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Geleitwort

Die Ergebnisse von PISA 2018 zeigen u.a., dass die 15-Jahrigen in den vier chinesischen Provinzen/Stadten Peking, Shanghai,
Jiangsu und Zhejiang, die an der Erhebung teilnahmen, in Mathematik und Naturwissenschaften deutlich besser abschnitten als
die 15-Jahrigen in den Ubrigen 78 Bildungssystemen, die an PISA teilnahmen. Zudem weisen die am starksten benachteiligten
10% der Schulerinnen und Schdler in diesen vier Regionen ein hoheres Lesekompetenzniveau auf als der Durchschnitt der
Schulerinnen und Schiler in den OECD-Landern und ein vergleichbares Kompetenzniveau wie die 10% der Schilerinnen und
Schuler mit dem gunstigsten soziodkonomischen Hintergrund in manchen dieser Lander. Es stimmt zwar, dass diese vier
ostchinesischen Regionen nicht reprasentativ fur das ganze Land sind, aber jede von ihnen ist in etwa so grof3 wie ein typisches
OECD-Land, und ihre Gesamtbevolkerung belduft sich auf tber 180 Millionen. Die Ergebnisse dieser vier chinesischen Regionen
sind umso bemerkenswerter, als das Einkommensniveau dort deutlich niedriger ist als im OECD-Durchschnitt. Die Qualitat ihres
heutigen Bildungsangebots wird sich morgen in der wirtschaftlichen Starke dieser Regionen niederschlagen.

Vor diesem Hintergrund sowie angesichts des in den letzten zehn Jahren im OECD-Raum verzeichneten Anstiegs der Ausgaben
je Schuler im Primar- und Sekundarbereich um mehr als 15% ist es enttauschend, dass sich die Schdlerleistungen in den meisten
OECD-Landern seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 praktisch nicht verbessert haben. Lediglich 7 der 79 berucksichtigten
Bildungssysteme verzeichneten bei den Schilerleistungen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften im Verlauf
der PISA-Teilnahme eine deutliche Verbesserung, darunter nur ein OECD-Land - Portugal.

In diesem Zeitraum haben sich die Lesekompetenzanforderungen fur 15-Jdhrige grundlegend gewandelt. Das Smartphone hat die
Art und Weise verandert, wie Menschen lesen und Informationen austauschen, und durch die Digitalisierung sind neue Textformen
entstanden bzw. verfugbar geworden, darunter sowohl kurze als auch lange und schwer zu Uberschauende. In der Vergangenheit
konnten die Schilerinnen und Schuler in ihren sorgfaltig erstellten und staatlich zugelassenen Schulblichern klare und in ihrer
Art einzigartige Antworten auf ihre Fragen finden und sich darauf verlassen, dass diese Antworten der Wahrheit entsprachen.
Heute liefert ihnen das Internet hunderttausende Antworten auf ihre Fragen und sie muissen selbst herausfinden, welche der
Wahrheit entsprechen, was richtig und was falsch ist. Es geht beim Lesen nicht mehr in erster Linie darum, Texten Informationen
zu entnehmen, sondern darum, Wissen aufzubauen, kritisch zu denken und zu fundierten Urteilen zu gelangen. Die Ergebnisse
der jingsten PISA-Erhebungsrunde zeigen, dass in den OECD-Landern weniger als ein Zehntel der Schilerinnen und Schuler in
der Lage ist, anhand von impliziten Hinweisen in Bezug auf Inhalt oder Informationsquelle zwischen Tatsachen und Meinungen
zu unterscheiden. Nur in den genannten vier chinesischen Regionen, in Kanada, Estland, Finnland, Singapur und den Vereinigten
Staaten stellte mehr als ein Siebtel der Schilerinnen und Schuler ein solches Lesekompetenzniveau unter Beweis.

Hinzu kommt noch ein weiterer Aspekt. Was einfach zu vermitteln ist, ldsst sich heute auch einfach digitalisieren und automa-
tisieren. Im Zeitalter der kunstlichen Intelligenz (KI) mussen wir uns intensiver damit auseinandersetzen, was erstklassige Bildung
ausmacht und wie wir kunstliche Intelligenz mit unseren kognitiven, sozialen und emotionalen Kompetenzen und Werten
ausstatten konnen. KI wird ebenso sehr einen Zuwachs an guten wie an schlechten Ideen und Praktiken bringen - sie ist ethisch
neutral. Sie ist aber immer in der Hand von Menschen, die nicht neutral sind. Deshalb kann sich Bildung kinftig nicht mehr auf
die Vermittlung von Wissen beschranken, sie muss den Schulerinnen und Schilern auch helfen, einen verladsslichen Kompass
zu entwickeln, mit dem sie sich in einer komplexen, vieldeutigen und volatilen Welt zurechtfinden kénnen. Ob durch KI mehr
Arbeitsplatze vernichtet oder geschaffen werden, wird stark davon abhangen, ob unsere Vorstellungskraft, unsere Achtsamkeit
und unser Verantwortungsbewusstsein dazu beitragen werden, dass wir Technologien nutzen, um die Welt zum Besseren zu
verandern. Mit diesen Fragen beschaftigt sich die OECD derzeit im Rahmen des Projekts ,Bildung 2030".

Auch bei PISA wird das Spektrum der gemessenen Ergebnisse entsprechend erweitert. Bei PISA 2018 wurde die globale Kom-
petenz einbezogen, 2021 soll kreatives Denken und 2024 Lernen in der digitalen Welt hinzukommen. In der Erhebung 2018
wurden die Schilerinnen und Schuler auch gefragt, welches Verhaltnis sie zu ihrem Umfeld haben, wie sie ihr Leben und ihre
Zukunft sehen und ob sie der Ansicht sind, dass sie sich weiterentwickeln und verbessern kénnen.

Das Wohlergehen der 15-jdhrigen Schilerinnen und Schiler zu messen, d.h. der PISA-Zielpopulation, ist besonders wichtig,
da dieses Alter in Bezug auf die kérperliche und emotionale Entwicklung eine entscheidende Ubergangsphase darstellt. Die
leistungsstarken chinesischen Regionen zdhlen im Hinblick auf die sozialen und emotionalen Ergebnisse Ubrigens zu den
Bildungssystemen mit dem groften Verbesserungspotenzial.
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Selbst im OECD-Raum waren eigenen Angaben zufolge nur rd. zwei Drittel der Schilerinnen und Schiler mit ihrem Leben
zufrieden, und dieser Anteil hat sich zwischen 2015 und 2018 um 5 Prozentpunkte verringert. Etwa 6% der Schilerinnen und
Schiler gaben an, immer traurig zu sein. Madchen berichteten in fast allen Bildungssystemen haufiger von Versagensangsten
als Jungen, und zwar auch dann, wenn sie im Bereich Lesekompetenz deutlich besser abschnitten. Fast ein Viertel der
Schulerinnen und Schiler gab an, zumindest ein paar Mal pro Monat von Mitschilern drangsaliert zu werden. Am
beunruhigendsten ist wohl, dass in einem Drittel der Lander und Volkswirtschaften, die an PISA 2018 teilnahmen, darunter
auch OECD-Lander wie Griechenland, Mexiko und Polen, mehr als die Halfte der Schilerinnen und Schiler der Ansichtwar, dass
man an seiner Intelligenz nicht wirklich etwas andern kann. Diese Schulerinnen und Schdler durften kaum die Investitionen in
ihre eigene Entwicklung tatigen, die nétig sind, um in der Schule und im Leben erfolgreich zu sein. Hierzu sei angemerkt, dass
ein dynamisches Selbstbild offenbar immer mit Motivation zur Aufgabenbewaltigung, allgemeiner Selbstwirksamkeit, dem
Setzenvon Lernzielen und einer Wertschatzung von Schule einhergeht und negativ mit Versagensangst korreliert. Die bei PISA
betrachteten Indikatoren des Wohlbefindens sind nicht ausdrucklich auf den schulischen Kontext bezogen. Die Schilerinnen
und Schuler, die am PISA-Test 2018 teilnahmen, nannten jedoch drei wichtige Aspekte in ihrem Leben, die Einfluss darauf
haben, wie sie sich fUhlen: der Schulalltag, die Beziehung zu ihren Eltern und die Zufriedenheit mit ihrem Aussehen.

Man kénnte versucht sein anzunehmen, dass bessere schulische Leistungen zwangslaufig mit gréRBeren Angsten in Bezug auf
die schulischen Anforderungen einhergehen und das Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiler beeintrachtigen. Lander
wie Belgien, Estland, Finnland und Deutschland zeigen aber, dass es moglich ist, sowohl ein hohes Leistungsniveau als auch
ein hohes Wohlbefinden zu gewahrleisten. Diesen Landern kommt in dieser Hinsicht eine wichtige Vorbildfunktion zu.

Andere Lander machen deutlich, dass auch Chancengerechtigkeit und Exzellenz Hand in Hand gehen kénnen. In Australien,
Kanada, Danemark, Estland, Finnland, Hongkong (China), Japan, Korea, Macau (China), Norwegen und dem Vereinigten Koni-
greich etwa lag die mittlere Punktzahl tber dem OECD-Durchschnitt, der Zusammenhang zwischen dem soziotkonomischen
Status und den Leseleistungen war dagegen schwacher ausgepragt als im Durchschnitt der OECD-Lander. Zudem lagen die
Leseleistungen eines Zehntels der benachteiligten Schilerinnen und Schiler im obersten Quartil des jeweiligen Lands/der
jeweiligen Volkswirtschaft, was zeigt, dass Armut kein Schicksal ist. Die Daten verdeutlichen dartber hinaus auch, dass sich
die Welt nicht mehrin reiche Lander mit hohem Bildungsstand und arme Lander mit geringem Bildungsstand teilt. Unterstellt
man einen linearen Zusammenhang zwischen dem wirtschaftlichen Entwicklungsstand und den Lernergebnissen, erklart der
Entwicklungsstand nur 28% der im Landervergleich beobachteten Unterschiede bei den Lernergebnissen.

Dennoch bedarf es in vielen Landern nach wie vor einer wesentlich starkeren Férderung der Chancengerechtigkeit. Schu-
lerinnen und Schulern aus wohlhabenden Familien stehen viele Wege zu einem erfolgreichen Leben offen. Schiler aus
benachteiligten Familien haben dagegen in der Regel nur eine einzige Chance im Leben - einen guten Lehrer bzw. eine gute
Schule. Bleibt diese Chance ungenutzt, nehmen die anfanglichen Unterschiede bei den Lernergebnissen auf dem weiteren
Bildungsweg tendenziell eher zu als ab. So gesehen ist es enttduschend, dass in vielen Landern nach wie vor die Postleitzahl
des Wohnorts und der Schule der beste Pradiktor fur die Leistungen der Schulerinnen und Schuler ist. In Argentinien,
Bulgarien, der Tschechischen Republik, Ungarn, Peru, der Slowakischen Republik und den Vereinigten Arabischen Emiraten
betragt die Wahrscheinlichkeit, dass benachteiligte Schulerinnen und Schiler eine Schule mit leistungsstarken Schilern
besuchen, weniger als 12,5%.

DarUber hinaus gaben in mehr als der Halfte der PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften die Schulleitungen sozio-
6konomisch benachteiligter Schulen wesentlich haufiger an, dass der Unterricht an ihrer Schule durch fehlendes oder unzu-
langliches Unterrichtsmaterial beeintrachtigt wird, als die Schulleitungen soziodkonomisch begtnstigter Schulen. Und in 31
Landern und Volkswirtschaften berichteten die Schulleitungen sozio6konomisch benachteiligter Schulen haufiger von einer
Beeintrachtigung des Unterrichts durch einen Mangel an Lehrkraften als die Schulleitungen sozio6komisch begunstigter
Schulen. In diesen Schulsystemen sind manche Schilerinnen und Schdler einer doppelten Benachteiligung ausgesetzt: einer-
seits einer Benachteiligung aufgrund ihres familidren Hintergrunds und andererseits einer vom Schulsystem geschaffenen
Benachteiligung. Es gibt eine Vielzahl mdglicher Grinde, warum Schilerinnen und Schiler bessere Leistungen erzielen als
andere, diese Leistungsunterschiede sollten jedoch nie mit dem sozio6konomischen Hintergrund der Schiler und der Schulen
zusammenhangen.

Feststeht, dassesinallenLandern hervorragende Schilerinnen und Schiler gibt, aber zu wenige Lander allihren Schilerinnen
und Schilern erméglichen, Spitzenleistungen zu erzielen und ihr Potenzial zu entfalten. Die Bildungsgerechtigkeit zu erhdhen,
ist nicht nur ein Gebot sozialer Gerechtigkeit. Es tragt auch zu einer effektiveren Ressourcennutzung, einer Ausweitung des
Kompetenzangebots zur Steigerung des Wirtschaftswachstums sowie zur Forderung des sozialen Zusammenhalts bei.
Diejenigen, die Uber die richtigen Kenntnisse und Kompetenzen verfiigen, erleben die Digitalisierung und die Globalisierung
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als befreiend und spannend. Fur diejenigen, die unzureichend darauf vorbereitet sind, konnen diese Entwicklungen jedoch
zu einer prekdren, unsicheren Beschaftigung und einem Leben mit wenig Perspektiven fihren. Unsere Volkswirtschaften
sind durch globale Informations- und Warenketten miteinander verflochten. Sie sind jedoch auch durch eine zunehmende
Konzentration an zentralen Standorten gekennzeichnet, an denen komparative Vorteile geschaffen und gewahrleistet werden
konnen. Die Verteilung von Wissen und Wohlstand ist daher von entscheidender Bedeutung. Beeinflusst werden kann sie
lediglich Uber die Verteilung der Bildungschancen.

Die Burgerinnen und Burger mit den Kenntnissen und Kompetenzen auszustatten, die sie bendtigen, um ihr Potenzial voll zu
entfalten, ihren Beitrag in einer in zunehmendem Mal3e vernetzten Welt zu leisten und dank adaquaterer Kompetenzen letztlich
ein besseres Leben fuhren zu kdnnen, muss auf der Agenda der politischen Entscheidungstrager weltweit einen zentraleren
Stellenwert erhalten. Die Kompetenzen der Birgerinnen und Burger sind folglich der Dreh- und Angelpunkt fir die Gerechtigkeit,
Integritat und Inklusivitat des 6ffentlichen Handelns. Um diese Ziele zu erreichen, blicken mehr und mehr Lander auf der Suche
nach den erfolgreichsten und effizientesten PolitikmaBnahmen und Praktiken im Bildungsbereich auch Uber die eigenen
Landesgrenzen hinaus.

Die PISA-Ergebnisse sind nicht nur der weltweit umfassendste und zuverlassigste Indikator fur die Kompetenzen der Schule-
rinnen und Schuler, sondern auch ein schlagkraftiges Instrument, das Lander und Volkswirtschaften fur die Optimierung
ihrer Bildungspolitik nutzen kénnen. In Band V des Ergebnisberichts von PISA 2018, der im Juni 2020 veroffentlicht werden
soll, stehen PolitikmaBnahmen und Praktiken im Fokus, die als Pradiktoren fur den Erfolg von Schilerinnen und Schilern,
Schulen und Bildungssystemen gelten konnen. Die OECD legt mit der PISA-Studie alle drei Jahre einen Bericht zum Stand der
Bildung rund um den Globus vor, um die Lander mit Informationen tber die besten PolitikmaRnahmen und Praktiken zeitnah
und gezielt zu unterstitzen und sie so in die Lage zu versetzen, allen Schilerinnen und Schulern die bestmdgliche Bildung
zu bieten.

Angel Gurria
Generalsekretar der OECD
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Bis zum Ende der 1990er Jahre basierten OECD-Vergleiche von Bildungsergebnissen in erster Linie auf der Anzahl der Schul-
jahre, was kein verlasslicher Indikator dafur ist, was Menschen tatsachlich kénnen. Mit der Internationalen Schulleistungsstudie
PISA wurde versucht, dies zu andern. Die grundlegend neue Idee hinter PISA bestand darin, die Kompetenzen der Schilerinnen
und Schuler nach international vereinbarten Kriterien direkt zu evaluieren und die Ergebnisse mit Daten zu den Schulern,
Lehrkraften, Schulen und Schulsystemen zu verknipfen, um die Leistungsunterschiede besser zu verstehen. AnschlieRend sollten
die Moglichkeiten der Zusammenarbeit genutzt werden, um auf die Daten zu reagieren, und zwar sowohl durch die Schaffung
gemeinsamer Referenzpunkte als auch durch den Einsatz von Peer Pressure.

Bei PISA ging es nicht darum, eine zusatzliche Ebene der Top-down-Rechenschaftspflicht zu schaffen, sondern vielmehr darum,
Schulen und Politikverantwortlichen zu helfen, von einer vertikalen Orientierung am burokratischen System hin zu einer horizon-
talen Orientierung an anderen Lehrkraften, Schulen und Landern zu gelangen. Im Grunde wird bei PISA das bewertet, was von
Wert ist, und diese Informationen werden Padagogen und Politikverantwortlichen zur Verfigung gestellt, damit sie fundiertere
Entscheidungen treffen kénnen.

Die OECD-Lander, die die PISA-Erhebung initiierten, wollten PISA auch in anderer Hinsicht anders gestalten als herkdmmliche Erhe-
bungen. Angesichts dessen, dass Menschen in zunehmendem Mal3e nicht nur fur ihr Wissen, sondern auch fur ihre auf diesem
Wissen beruhenden Kompetenzen belohnt werden, beschrankt sich PISA nicht darauf zu evaluieren, inwieweit die Schulerinnen und
Schuler das in der Schule Gelernte reproduzieren kdnnen. Um bei PISA gut abzuschneiden, muissen die Schilerinnen und Schiler
vielmehr in der Lage sein, ausgehend von ihrem Wissen zu extrapolieren, fachertbergreifend zu denken, ihre Kenntnisse in neuen
Situationen kreativ anzuwenden und effektive Lernstrategien unter Beweis zu stellen. Wenn wir unseren Kindern nur unser eigenes
Wissen vermitteln, werden sie vielleicht genug wissen, um in unsere FuRstapfen zu treten. Wenn wir ihnen aber beibringen, wie man
lernt, kdnnen sie alles erreichen.

Manche waren der Ansicht, dass die PISA-Tests unfair seien, weil den Schilerinnen und Schilern darin Aufgaben vorgelegt werden,
mit denen sie sich in der Schule nicht befasst haben. Dann ist aber das ganze Leben unfair, denn im Leben kommt es nicht darauf
an, ob wir uns daran erinnern kénnen, was wir in der Schule gelernt haben, sondern darauf, ob wir fahig sind, Aufgaben zu bewalti-
gen, die wir heute noch gar nicht antizipieren kénnen.

Die grof3te Starke von PISA ist jedoch in der verwendeten Methodik zu sehen. Die meisten Erhebungen werden zunachst zentral
geplant, und anschlief}end werden Fachleute mit der Entwicklung beauftragt. So entstehen Tests, die Eigentum eines Unternehmens
sind, die sich aber diejenigen, von denen ein Wandel des Bildungssystems ausgehen muss, nicht zu eigen machen. Bei PISA ging
man umgekehrtvor. Das Konzept von PISA zog weltweit die besten Kdpfe an und mobilisierte Hunderte von Fachleuten, Padagogen
und Wissenschaftlern aus den Teilnehmerlandern fur die Entwicklung einer weltweiten Erhebung. Heute wirde man ein solches
Vorgehen als Crowdsourcing bezeichnen. Wie auch immer man es nennt, es stellte die fUr den Erfolg nétige Beteiligung sicher.

Langer Rede kurzer Sinn: Der Erfolg von PISA verdankt sich der Zusammenarbeit der PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften,
der im PISA-Konsortium vertretenen nationalen und internationalen Experten und Einrichtungen sowie des OECD-Sekretariats.
Experten aus Wissenschaft und Praxis sowie Politikverantwortliche aus den Teilnehmerlandern waren unermddlich im Einsatz, um
einen Konsens dartber zu erzielen, welche Lernergebnisse gemessen werden sollten und wie dabei am besten vorzugehen seij,
um Testaufgaben zu entwickeln und zu validieren, die diesen MessgroRen in den verschiedenen Landern und Kulturen addquat
und genau entsprechen, und um Methoden fir aussagekraftige und verlassliche Vergleiche dieser Ergebnisse zu finden. Das
OECD-Sekretariat Ubernahm hierbei die Koordination und arbeitete bei der Auswertung der Ergebnisse sowie der Erstellung dieses
Berichts mit den Landern zusammen.

ImLaufderletztenzwanzigjahreistdieInternationale Schulleistungsstudie PISAzumweltweitwichtigsten Maf3stab flir die Beurteilung
der Qualitat, der Chancengerechtigkeit und der Effizienz von Schulsystemen avanciert. PISA hat den Politikverantwortlichen dabei
geholfen, die Kosten politischen Handelns zu senken, da man sich bei schwierigen Entscheidungen nun auf Evidenz stttzen kann.
Die Studie brachte jedoch auch eine Erhéhung der politischen Kosten eines eventuellen Nichthandelns mit sich, weil dadurch
die Bereiche aufgezeigt wurden, in denen PolitikmaRRnahmen und Praxis nicht zufriedenstellend sind. Heute beteiligen sich im
Rahmen von PISA mehr als 90 Lander, auf die 80% der Weltwirtschaft entfallen, an einem globalen Dialog Uber Bildungsfragen.
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Die Methode von PISA sind Messungen, das Ziel besteht jedoch darin, Landern die Moglichkeit zu geben, andere Bildungssysteme
in den Blick zu nehmen und die Ergebnisse dieses Lernprozesses in Politikmalinahmen und Praktiken umzusetzen. Eine derartige
Offenheit scheint auch gemeinsames Merkmal vieler leistungsstarker Bildungssysteme zu sein: Sie sind weltoffen und bereit, von
und gemeinsam mit den Bildungsverantwortlichen der Welt zu lernen, und sehen andere Denkweisen nicht als Bedrohung.

Letztendlich gelten die Gesetze der Physik. Wenn wir aufhéren, in die Pedale zu treten, kommen wir nicht nur nicht mehr voran,
unsere Fahrrader kommen zum Stillstand und fallen um - und wir mit ihnen. Bei starkem Gegenwind mussen wir uns noch mehr
anstrengen. Angesichts von Herausforderungen und Chancen, die mindestens ebenso grof3 sind wie jene der Vergangenheit,
darfen wir nicht passiv oder zdgerlich sein. Wir haben Handlungsspielraum, kénnen antizipieren und zielgerichtet handeln. Die
Lander, die bei PISA am besten abschneiden, zeigen, dass eine hochwertige und chancengerechte Bildung ein erreichbares Ziel
ist, dass es in unserer Macht steht, Millionen von Lernenden eine Zukunft zu ermdglichen, die ihnen heute verwehrt ist, und dass
unsere Aufgabe nicht darin besteht, das Unmaogliche mdglich zu machen, sondern darin, das Mogliche erreichbar zu machen.

Andreas Schleicher

Leiter der OECD-Direktion Bildung und
Kompetenzen

Sonderberater des Generalsekretars
im Bereich Bildungspolitik
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Dieser Bericht ist das Ergebnis eines Kooperationsprojekts der PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften, der im PISA-
Konsortium vertretenen nationalen und internationalen Experten und Einrichtungen sowie des OECD-Sekretariats.
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Der vorliegende Band wurde von Francesco Awisati und Jeffrey Mo verfasst und von Marilyn Achiron redaktionell Gberarbeitet.
Guillaume Bousquet und Giannina Rech leisteten Unterstutzung im Bereich Statistik und Analyse. Fur die Entwicklung der
Systemindikatoren war Nicolds Miranda verantwortlich. Rebecca Tessier koordinierte die Verodffentlichung mit Unterstltzung
von Alison Burke, und Fung Kwan Tam kiimmerte sich um das Design. Die Kommunikation tbernahmen Juliet Evans und Julia
Himstedt. FUr die administrative Seite waren Thomas Marwood und Hanna Varkki zustandig. In diesen Bericht sind auch Beitrage
und Fachkenntnisse zahlreicher anderer OECD-Mitarbeiter eingeflossen, die in verschiedenen Phasen am Projekt PISA 2018
mitgewirkt haben. Sie sind in Anhang E dieses Bands namentlich aufgefiihrt. Gedankt sei auch all jenen, die mit ihrem Feedback
zu den Entwirfen einzelner Kapitel zur Verbesserung des Berichts beigetragen haben.

Die OECD beauftragte ein internationales Konsortium von Einrichtungen und Experten unter der Leitung von Irwin Kirsch
vom Educational Testing Service (ETS), um sie bei der technischen Umsetzung der PISA-Erhebung zu unterstitzen. Fur die
Gesamtkoordination der PISA-Erhebung 2018, die Entwicklung der Testinstrumente sowie die Skalierungs- und Analyseverfahren
war Claudia Tamassa vom ETS verantwortlich. Pearson trug unter der Leitung von John de Jong, Peter Foltz und Christine Rozunick
zur Entwicklung der Rahmenkonzepte fur den Bereich Lesekompetenz und die Fragebogen bei. Die Stichprobenziehung und
Gewichtung wurde von Westat durchgefuhrt, die Leitung Gbernahm Keith Rust. FUr die sprachliche Qualitatskontrolle und die
Entwicklung der franzdsischen Originalfassung zeichnete cApStAn unter der Leitung von Steve Dept verantwortlich.

Jean-Francois Rouet fihrte den Vorsitz in der Expertengruppe, die die Ausarbeitung des Rahmenkonzepts und der Erhe-
bungsinstrumente im Bereich Lesekompetenz leitete. Dieser Gruppe gehorten Paul van den Broek, Kevin Kien, Hoa Chung,
Dominique Lafontaine, John Sabatini, Sascha Schroeder und Sari Sulkunen an. Fons ). R. van de Vijver leitete die Expertengruppe,
die bei der Ausarbeitung des Rahmenkonzepts und der Instrumente fUr die Fragebogen federfiihrend war. Diese Gruppe
bestand aus Dominique Lafontaine, David Kaplan, Sarah Howie, Andrew Elliot und Therese Hopfenbeck. Keith Rust hatte den
Vorsitz in der Technischen Beratergruppe, der Theo Eggen, John de Jong, Jean Dumais, Cees Glas, David Kaplan, Kit-Tai Hau, Irwin
Kirsch, Oliver Ludtke, Christian Monseur, Sophia Rabe-Hesketh, Thierry Rocher, Leslie A. Rutkowski, Matthias von Davier, Margaret
Wu und Kentaro Yamamoto angehorten.

Der PISA-Verwaltungsrat unter dem Vorsitz von Michele Bruniges (Australien) und dem stellvertretenden Vorsitz von Peggy
Carr (Vereinigte Staaten), Jimin Cho (Korea) und Carmen Tovar Sanchez (Spanien) hatte die Oberaufsicht Uber die Durchfuhrung
des Berichts. In Anhang E dieses Bands sind die Mitglieder der verschiedenen PISA-Organe aufgelistet, darunter die Mitglieder
des PISA-Verwaltungsrats und die nationalen Projektmanager in den teilnehmenden Landern und Volkswirtschaften, das PISA-
Konsortium sowie einzelne Fachleute und Consultants, die an der PISA-Erhebung 2018 mitwirkten.
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/Usammentassung

Lesekompetenz ist fUr eine Vielzahl menschlicher Handlungen unabdingbar, ob es nun darum geht, Anleitungen zu befolgen,
die Hintergrinde eines Ereignisses zu klaren oder darum, mit anderen zu kommunizieren, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen
oder eine bestimmte Handlung zu vollziehen. PISA tragt der Tatsache Rechnung, dass der technische Fortschritt die Art und
Weise verandert hat, wie Menschen lesen und Informationen austauschen, sei es zu Hause, in der Schule oder am Arbeitsplatz.
Die Digitalisierung hat dazu gefthrt, dass neue Textformen entstehen und verfligbar sind, darunter sowohl kurze (SMS,
kommentierte Suchmaschinenergebnisse) als auch langere (Websites in mehreren Tabs, mehrseitige Websites, neu zugangliches
Archivmaterial in Form gescannter Mikrofiches). Die digitale (Lese-)Kompetenz wird daher in immer mehr Bildungssystemen im
Lehrplan verankert.

Bei PISA 2018 bildete die Lesekompetenz den Schwerpunktbereich. Der Lesekompetenztest PISA 2018 wurde in den meisten
der 79 Lander und Volkswirtschaften, die daran teilnahmen, am Computer durchgefuhrt. Dieser computergestutzte Test enthielt
neue Textformen und Testformate, die eine digitale DurchfUhrung voraussetzen. Ziel des Tests war es, die Lesekompetenz im
digitalen Kontext zu evaluieren und zugleich die in den letzten zwanzig Jahren beobachtete Entwicklung der Lesekompetenz
weiter messen zu kdnnen. Lesekompetenz istin PISA 2018 als die Fahigkeit definiert, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu evaluieren,
Uber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
weiterzuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.

WAS SCHULERINNEN UND SCHULER WISSEN UND KONNEN: DIE WICHTIGSTEN ERGEBNISSE

Lesekompetenz
® Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden ,P-S-]-Z [China]”) und Singapur schnitten im Bereich Lese-
kompetenz deutlich besser ab als alle anderen Lander und Volkswirtschaften, die an PISA 2018 teilnahmen. Die im Bereich
Lesekompetenz leistungsstarksten OECD-Lander waren Estland, Kanada, Finnland und Irland.

® Im OECD-Durchschnitterreichtenrd. 77% der Schilerinnen und Schiler im Bereich Leseverstehen mindestens Kompetenz-
stufe 2. Diese Schulerinnen und Schuler kénnen zumindest die Hauptaussage eines mittellangen Textes erfassen,
expliziten, z.T. aber auch komplexen Kriterien entsprechende Informationen finden und nach ausdrtcklicher Anweisung
Uber die Funktion und die Form von Texten reflektieren. In P-S-J-Z (China), Kanada, Estland, Finnland, Hongkong (China),
Irland, Macau (China), Polen und Singapur entsprachen die Leistungen von mehr als 85% der Schilerinnen und Schuler
mindestens Stufe 2.

® Etwa 8,7% der Schilerinnen und Schuler erfullten im OECD-Durchschnitt die Anforderungen von Stufe 5 oder 6 des PISA-
Lesekompetenztests und zahlten damit in diesem Bereich zu den besonders leistungsstarken Schuilern. Schilerinnen
und Schuler, die diese Kompetenzstufen erreichen, kdnnen langere Texte verstehen, mit abstrakten und kontraintuitiven
Konzepten umgehen und aufgrund von impliziten Hinweisen in Bezug auf Inhalt oder Informationsquelle zwischen Fakten
und Meinungen unterscheiden. In 20 Bildungssystemen zahlten mehr als 10% der Schilerinnen und Schiler zur Kategorie
der besonders leistungsstarken Schuler, darunter die Bildungssysteme von 15 OECD-Landern.

Mathematik und Naturwissenschaften
® Im OECD-Durchschnitt erreichten 76% der Schulerinnen und Schiler in Mathematik mindestens Kompetenzstufe 2. Diese
Schilerinnen und Schiler kénnen zumindest ohne direkte Anweisungen interpretieren und erkennen, wie eine (einfache)
Situation mathematisch dargestellt werden kann (z.B. Vergleich der Gesamtlange zweier alternativer Routen oder Umrech-
nung von Preisen in eine andere Wahrung). In 24 Landern und Volkswirtschaften lagen dagegen die Leistungen von mehr als
50% der Schulerinnen und Schuler unter Stufe 2.

® Etwa ein Sechstel der 15-Jahrigen in P-S-J-Z (China) (16,5%) und rd. ein Siebtel der Schilerinnen und Schuler in Singapur
(13,8%) erreichten in Mathematik Stufe 6 und damit die hochste in PISA beschriebene Kompetenzstufe. Diese Schilerinnen
und Schdler besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem mathematischem Denken und Argumentieren. Im OECD-Durchschnitt
erfullten lediglich 2,4% der Schulerinnen und Schler die Anforderungen dieser Stufe.

® In Naturwissenschaften erreichten im Durchschnitt der OECD-Lander 78% der Schilerinnen und Schiiler mindestens Kompe-
tenzstufe 2. Diese Schulerinnen und Schuler kénnen zumindest die richtige Erklarung fur bekannte naturwissenschaftliche
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Zusammenfassung

Phanomene erkennen und auf naturwissenschaftliche Kenntnisse zurtickgreifen, um in einfachen Fallen zu ermitteln, ob eine
Schlussfolgerung angesichts bestimmter Daten zuldssig ist. In P-S-J-Z (China) (97,9%), Macau (China) (94,0%), Estland (91,2%)
und Singapur (91,0%) wurde diese Stufe von mehr als 90% der Schilerinnen und Schuler erreicht.

Leistungstrends
® Im Durchschnitt der OECD-Lander blieben die mittleren Punktzahlen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
zwischen 2015 und 2018 stabil.

Auf der Ebene der einzelnen Lander und Volkswirtschaften waren bei den Leistungsveranderungen zwischen 2015 und 2018
jedoch betrachtliche Unterschiede festzustellen. In Mathematik etwa verbesserten sich die Durchschnittsergebnisse in 13
Landern und Volkswirtschaften (Albanien, Island, Jordanien, Lettland, Macau [China], Montenegro, Peru, Polen, Katar, Republik
Nordmazedonien, Slowakische Republik, Turkei und Vereinigtes Konigreich), in 3 Landern und Volkswirtschaften verschlech-
terten sie sich (Malta, Rumanien und Chinesisch Taipei) und in den Ubrigen 47 Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften blieben
sie stabil.

In 7 Landern und Volkswirtschaften verbesserten sich die Durchschnittsleistungen der Schilerinnen und Schuler in den
Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften im Verlauf der PISA-Teilnahme - in Albanien, Kolumbien,
Macau (China), der Republik Moldau, Peru, Portugal und Katar. In 7 Landern wurde in allen drei Bereichen ein Leistungs-
rickgang verzeichnet - in Australien, Finnland, Island, Korea, den Niederlanden, Neuseeland und der Slowakischen Republik.

In Brasilien, Indonesien, Mexiko, der Turkei und Uruguay konnten die Schulbesuchsquoten der 15-Jahrigen im Sekundar-
bereich zwischen 2003 und 2018 deutlich erhéht werden, ohne dass dies die Qualitat des Bildungsangebots beeintrachtigte.

Der Anteil der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler ab Klassenstufe 7, die im Bereich Lesekompetenz das Mindestniveau
(mindestens Kompetenzstufe 2 auf der PISA-Skala) erreichten, lag zwischen knapp 90% in P-S--Z (China), Estland, Macau (China)
und Singapur und weniger als 10% in Kambodscha, Senegal und Sambia - Lander, die 2017 an der Erhebung PISA fur Ent-
wicklung teilgenommen haben. In Mathematik variierte der Anteil der 15-jahrigen Schilerinnen und Schdler, die das Mindest-
kompetenzniveau erreichten (mindestens Kompetenzstufe 2), sogar noch starker - zwischen 98% in P-S-J-Z (China) und 2%
in Sambia. Im OECD-Durchschnitt erflllte etwa ein Viertel der 15-Jdhrigen die Mindestanforderungen in den Bereichen Lese-
kompetenz oder Mathematik nicht. Diese Zahlen zeigen, dass es in allen Landern weiterer Anstrengungen bedarf, damit die
globalen Ziele fur hochwertige Bildung, die im Ziel ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung” der Vereinten Nationen festgelegt
wurden, bis 2030 erreicht werden konnen.
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Zusammenfassung

Tabelle 1.111721 Uberblick iiber die Leistungen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften

- Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil besonders leistungsstarker Schiiler iiber dem OECD-Durchschnitt liegt
Lander/Volkswirtschaften, deren Anteil leistungsschwacher Schiiler unter dem OECD-Durchschnitt liegt
Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil besonders leistungsstarker Schiler/Anteil leistungsschwacher Schiiler nicht
signifikant vom OECD-Durchschnitt abweicht

l:l Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil k ker Schiiler unter dem OECD-Durchschnitt liegt
Lander/Volkswirtschaften, deren Anteil leistungsschwacher Schiiler iiber dem OECD-Durchschnitt liegt

q lai
s leist

Langfristiger Trend:
Durchschnittliche Anderungsrate
bei den Leistungen je
Dreijahreszeitraum

Kurzfristige
Leistungsveréanderung (zwischen
PISA 2015 und PISA 2018)

Besonders leistungsstarke
und leistungsschwache

Mittelwert in PISA 2018 Schiiler

Anteil besonders

leistungsstarker

Anteil leistungs-

Schiiler (Stufe 5 |schwacher Schiiler

Lese- Naturwissen- Lese- Naturwissen- Lese- Naturwissen- | oder 6) in mind.1 | (unter Stufe 2) in
kompetenz Mathematik  schaften | kompetenz Mathematik  schaften | kompetenz Mathematik  schaften Bereich allen 3 Bereichen
Mittelwert  Mittelwert  Mittelwert Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. % %

OECD-Durchschnitt 487 489
Estland 0
Kanada -3
Finnland
Irland
Korea

489 0 -1 -2 -3 2 -2
4
-7

13.4

OECD-Lander

Polen

Schweden

Neuseeland
Ver. Staaten
Ver. Konigreich
Japan
Australien

Danemark

Norwegen
Deutschland

Slowenien

Belgien

Frankreich

Portugal

Tschech. Rep.

Niederlande

Osterreich

Schweiz

Lettland 487

Italien 476 487 468 0 5 -2 -8 -3 -13 12.1 13.8
Ungarn 476 481 431 -1 -3 -7 6 1.3 15.5
Litauen 476 481 482 2 -1 -3 3 3 7 1.1 13.9
Island 474 - 475 -4 -5 -5 -8 7 2 13.5 13.7
Israel 470 463 462 6 6 3 9 -7 -4 15.2 22.1
Luxemburg 470 483 477 -1 -2 -2 -1 -2 -6 14.4 174
Tirkei 466 454 468 2 4 6 37 33 43 6.6 171
Slowak. Rep. 458 486 464 -3 -4 -8 5 1 3 12.8 16.9
Griechenland 457 451 452 -2 0 -6 -10 -2 -3 6.2 19.9
Chile 452 417 444 7 1 1 -6 -5 3 35 235
Mexiko 420 409 419 2 3 2 -3 1 3 11 35.0
Kolumbien 412 391 413 7 5 6 -13 1 2 1.5 39.9
Spanien m 481 483 m 0 -1 m -4 -10 m m

Anmerkung: Statistisch signifikante Werte sind durch Fettdruck gekennzeichnet (vgl. Anhang A3).

Die langfristigen Trends sind flr den ldngsten verflgbaren Zeitraum seit PISA 2000 flr Lesekompetenz, seit PISA 2003 fur Mathematik und seit PISA 2006 fir
Naturwissenschaften angegeben.

Die auf den Leseleistungen beruhenden Ergebnisse werden fur Spanien als fehlend ausgewiesen (vgl. Anhang A9). In diesen Féllen ist Spanien nicht im
OECD-Durchschnitt bericksichtigt.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen in Lesekompetenz in PISA 2018 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10, 1.B1.11, .B1.12, 1.B1.26 und 1.B1.27.

StatLink SirsP™ https://doi.org/10.1787/888934028140
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Tabelle 112221 Uberblick iiber die Leistungen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften

Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil besonders leistungsstarker Schiiler éiber dem OECD-Durchschnitt liegt
Lander/Volkswirtschaften, deren Anteil leistungsschwacher Schiiler unter dem OECD-Durchschnitt liegt

l:l Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil besonders leistungsstarker Schiller/Anteil leistungsschwacher Schiler nicht
signifikant vom OECD-Durchschnitt abweicht
Lander/Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnis/Anteil besonders leistungsstarker Schiiler unter dem OECD-Durchschnitt liegt
Lander/Volkswirtschaften, deren Anteil leistungsschwacher Schiiler éiber dem OECD-Durchschnitt liegt

Langfristiger Trend:

20

Durchschnittliche Anderungsrate Kurzfristige Besonders leistungsstarke
bei den Leistungen je Leistungsveranderung (zwischen | und leistungsschwache
Mittelwert in PISA 2018 Dreijahreszeitraum PISA 2015 und PISA 2018) Schiiler
Anteil
besonders

leistungsstarker | Anteil leistungs-

Schiiler (Stufe |schwacher Schiiler

Lese- Naturwissen- Lese- Naturwissen- Lese- Naturwissen-|  5oder6)in | (unter Stufe 2) in

kompetenz Mathematik  schaften | kompetenz Mathematik  schaften | kompetenz Mathematik  schaften | mind.1Bereich |allen 3 Bereichen

Mittelwert ~ Mittelwert  Mittelwert Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff. Punktdiff.

S OECD-Durchschnitt 487 489 489 0 -1 -2 -3 2 -2 15.7 134
% P-S-J-Z (China) 555 591 590 m m m m m m 49.3 1.1
§ Singapur 549 569 551 6 1 3 14 5 -5 433 41
E Macau (China) 525 558 544 6 6 8 16 14 15 32.8 23
E Hongkong (China) 524 551 517 2 0 -8 -2 3 -7 323 53
§ Chinesisch Taipei 503 531 516 1 -4 2 6 -1 -17 26.0 9.0
= Kroatien 479 464 472 1 0 -5 -8 0 3 85 14.1
§ Russ. Foderation 479 488 478 7 5 0 -16 -6 -9 10.8 1.2
2 Belarus 474 472 471 m m m m m m 9.0 15.9
g Ukraine 466 453 469 m m m m m m 7.5 17.5
E Malta 448 472 457 2 4 -1 2 -7 -8 11.3 22.6
Serbien 439 448 440 8 3 1 m m m 6.7 24.7
Ver. Arab. Emirate 432 435 434 -1 4 -2 -2 7 3 83 30.1
Ruménien 428 430 426 7 5 2 -6 -14 9 4.1 29.8
Uruguay 427 418 426 1 -2 0 -9 0 -10 24 31.9
Costa Rica 426 402 416 -7 3 -6 -1 2 -4 09 335
Zypern 424 451 439 -12 6 1 -18 14 6 5.9 25.7
Moldau 424 421 428 14 9 6 8 1 0 32 30.5
Montenegro 421 430 415 8 8 2 -6 12 4 23 31.5
Bulgarien 420 436 424 1 6 -1 -12 -5 -22 5.5 319
Jordanien 419 400 429 4 3 1 11 20 21 1.4 284
Malaysia 415 440 438 2 13 7 m m m 2.7 278
Brasilien 413 384 404 3 5 2 6 6 3 25 432
Brunei Darussalam 408 430 431 m m m m m m 43 376
Katar 407 114 419 22 23 18 5 12 2 4.8 374
Albanien 405 437 47 10 20 1 0 24 -10 2.5 29.7
Bosnien u. Herzegowina 403 406 398 m m m m m m 1.0 413
Argentinien 402 379 404 1 -1 3 m m m 12 41.4
Peru 401 400 404 14 12 13 3 13 8 1.4 428
Saudi-Arabien 399 373 386 m m m m m m 03 454
Thailand 393 419 426 -4 0 1 -16 3 4 2.7 34.6
Nordmazedonien 393 394 413 1 23 29 M1 23 29 1.7 39.0
Baku (Aserbaidschan) 389 420 398 m m m m m m 2.1 38.9
Kasachstan 387 423 397 -1 5 -3 m m m 2.2 37.7
Georgien 380 398 383 4 8 6 -22 -6 -28 1.2 48.7
Panama 377 353 365 2 -2 -4 m m m 03 59.5
Indonesien 371 379 396 1 2 3 -26 -7 -7 0.6 51.7
Marokko 359 368 377 m m m m m m 0.1 60.2
Libanon 353 393 384 m m m 7 -3 -3 26 49.1
Kosovo 353 366 365 m m m 6 4 -14 0.1 66.0
Dominik. Rep. 342 325 336 m m m -16 3 4 0.1 755
Philippinen 340 353 357 m m m m m m 0.2 71.8

Anmerkung: Statistisch signifikante Werte sind durch Fettdruck gekennzeichnet (vgl. Anhang A3).
Die langfristigen Trends sind fur den langsten verflgbaren Zeitraum seit PISA 2000 fiir Lesekompetenz, seit PISA 2003 fiir Mathematik und seit PISA 2006
fur Naturwissenschaften angegeben.
Die auf den Leseleistungen beruhenden Ergebnisse werden fiir Spanien als fehlend ausgewiesen (vgl. Anhang A9). In diesen Fallen ist Spanien nicht im

OECD-Durchschnitt bertcksichtigt.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen in Lesekompetenz in PISA 2018 angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10, 1.B1.11, 1.B1.12, 1.B1.26 und 1.B1.27.
StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028140
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Zusammenfassung

600 oo Schiilerinnen " ® e
und Schiler o @

absolvierten 2018 stellvertretend fiir die ..

rd. 32 Millionen 156hrigen in den b

Schulen der 79 teilnehmenden ol
Ldnder und Volkswirtschaften den o®

zweistindigen PISA-Test o
Die Durchschniﬂsergebnisse in In Brasilien, Indonesien, Mexiko, der Tirkei und

Uruguay konnten die Schulbesuchsquoten der

15-Jéhrigen im Sekundarbereich zwischen 2003 und

2018 deutlich erhoht werden,e@dass dies die
Qualitét des Bildungsangebots

- ® + beeintréchtigte

LESE- NATURWISSEN-
KOMPETENZ MATHEMATIK SCHAFTEN

folgenden Bereichen haben sich in den letzten
zwanzig Jahren nicht veréndert

In Albanien, Estland, Macau (China), Peru und «
Polen wurden jedoch in mindestens zwei
Bereichen Verbesserungen erzielt

1 von 4

Schiilerinnen und Schilern

bereiteten einfache Lese-
aufgaben Schwierigkeiten,

der Schilerinnen und
Schiler konnte komplexe
Leseaufgaben lésen, wie
z.B. in Texten zu einem Thema,

mit dem sie nicht vertraut sind,
zwischen Tatsachen und
Meinungen unterscheiden

Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich alle Angaben
auf den OECD-Durchschnitt.
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Hinweise fur den Leser

Den Abbildungen zugrunde liegende Daten

Die Daten, auf die sich dieser Band bezieht, sind Anhang B zu entnehmen. Zusatzliche Informationen, einschlieBlich weiterer
Tabellen, finden sich auf der PISA-Website (www.oecd.org/pisa).

Fehlende Daten werden durch funf Symbole angezeigt:

a DieKategorie ist fur das betreffende Land/die betreffende Volkswirtschaft nicht anwendbar. Es gibt daher keine entsprechen-
den Daten.

¢ Die Zahl der Beobachtungen reicht nicht aus, um verlassliche Schatzungen zu liefern (d.h. es gibt weniger als 30 Schuler bzw.
weniger als 5 Schulen mit validen Daten).

m Daten sind nicht verfliigbar. In der Stichprobe war keine Beobachtung vorhanden, entsprechende Daten wurden von dem
betreffenden Land/der betreffenden Volkswirtschaft nicht Ubermittelt oder wurden zwar erhoben, spater jedoch aus technischen
Grunden aus der Publikation herausgenommen.

w Die Ergebnisse wurden auf Ersuchen des betreffenden Lands/der betreffenden Volkswirtschaft zurtickgezogen.

x Die Daten sind in einer anderen Kategorie oder einer anderen Spalte der Tabelle enthalten (x(2) bedeutet beispielsweise,
dass die Daten in Spalte 2 der betreffenden Tabelle enthalten sind).

Erfassung der einzelnen Lander

Diese Publikation enthalt Daten zu 79 Landern und Volkswirtschaften, darunter alle OECD-Mitgliedslander sowie mehr als 40 Nicht-
mitgliedslander und -volkswirtschaften (vgl. die Karte der PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften im Abschnitt, Was ist PISA?").

Die statistischen Daten fur Israel wurden von den zustandigen israelischen Stellen bereitgestellt, die fur sie verantwortlich zeichnen.
Die Verwendung dieser Daten durch die OECD erfolgt unbeschadet des volkerrechtlichen Status der Golanhdhen, von Ost-Jerusalem
und der israelischen Siedlungen im Westjordanland.

Anmerkungen zu Zypern:

® Anmerkung der Tiirkei: Die Informationen zu ,Zypern” in diesem Dokument beziehen sich auf den sudlichen Teil der Insel.
Es existiert keine Instanz, die sowohl die turkische als auch die griechische Bevolkerung der Insel vertritt. Die Turkei erkennt
die Turkische Republik Nordzypern (TRNZ) an. Bis im Rahmen der Vereinten Nationen eine dauerhafte und gerechte Losung
gefunden ist, wird sich die Turkei ihren Standpunkt in der ,Zypernfrage” vorbehalten.

® Anmerkung aller in der OECD vertretenen EU-Mitgliedstaaten und der Europaischen Union: Die Republik Zypern wird
von allen Mitgliedern der Vereinten Nationen mit Ausnahme der Tirkei anerkannt. Die Informationen in diesem Dokument
beziehen sich auf das Gebiet, das sich unter der tatsachlichen Kontrolle der Regierung der Republik Zypern befindet.

P-S--Z (China) bezieht sich auf die vier chinesischen Regionen Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang, die an PISA 2018
teilnahmen.

Die Daten zu Vietnam wurden in den meisten Tabellen in Anhang B berucksichtigt, nicht aber in Tabellen, Abbildungen und
Texten zu Leistungsvergleichen mit anderen Landern und Volkswirtschaften oder zu Leistungsvergleichen im Zeitverlauf,
da eine umfassende internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse zum Zeitpunkt der Ver6ffentlichung des Berichts nicht
gewahrleistet werden konnte (vgl. Anhang A4 und A6).

Internationale Durchschnittswerte

Der OECD-Durchschnitt entspricht dem arithmetischen Mittel der jeweiligen Landerschatzungen. Er wurde fUr die meisten
Indikatoren in diesem Bericht berechnet.

Der Wert ,OECD insgesamt” erfasst die OECD-Mitgliedslander als Einheit, zu der jedes Land proportional zur Anzahl der
15-Jahrigen in seinen Schulen beitragt. Anhand dieses Werts kann beurteilt werden, wie ein Land im Vergleich zum OECD-
Raum insgesamt abschneidet.
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Hinweise fiir den Leser

Am 25. Mai 2018 wurde Kolumbien vom Rat der OECD eingeladen, der OECD beizutreten. Obwohl das nationale Ratifizie-
rungsverfahren zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Publikation noch nicht abgeschlossen war und die Hinterlegung der
Beitrittsurkunde Kolumbiens zum Ubereinkommen Gber die OECD noch nicht erfolgt war, wurde Kolumbien bei den in dieser
Publikation angeflUhrten OECD-Durchschnittswerten berUcksichtigt.

In dieser Publikation wird der OECD-Durchschnitt im Allgemeinen verwendet, wenn es um einen Leistungsvergleich zwischen
den Bildungssystemen geht. Bei einigen Landern sind fur bestimmte Indikatoren moglicherweise keine Daten verfligbar bzw.
treffen einzelne Kategorien u.U. nicht zu. Der Leser sollte daher beachten, dass sich die Begriffe ,OECD-Durchschnitt” und
,OECD insgesamt” auf die in den jeweiligen Vergleichen bertcksichtigten OECD-Mitgliedslander beziehen. Wenn keine Daten
vorliegen oder die vorliegenden Daten nicht fur alle Untergruppen bzw. -kategorien einer bestimmten Population oder eines
bestimmten Indikators gelten, bezieht sich ,OECD-Durchschnitt” nicht unbedingt in allen Spalten der jeweiligen Tabellen auf
dieselbe Landerauswahl.

In Analysen, fur die Daten aus mehreren Jahren herangezogen werden, wird der OECD-Durchschnitt stets anhand einer
konsistenten Auswahl von OECD-Mitgliedslandern ausgewiesen, und in ein und derselben Tabelle kénnen mehrere Durch-
schnittswerte angegeben sein. So bezieht sich z.B. ,0ECD37-Durchschnitt” auf den Durchschnitt aller 36 OECD-Mitgliedslander
(und Kolumbiens). Er wird als fehlend ausgewiesen, wenn fir weniger als 36 OECD-Mitgliedslander (und Kolumbien)
vergleichbare Daten vorliegen. Der ,OECD30-Durchschnitt” umfasst lediglich 30 OECD-Mitgliedslander ohne fehlende Werte
fur die Erhebungen, fur die der entsprechende Durchschnitt vorliegt. Diese Einschrankung ermoglicht aussagekraftige Ver-
gleiche des OECD-Durchschnitts im Zeitverlauf.

Eine Zahl in der Bezeichnung des Durchschnittswerts in Abbildungen und Tabellen gibt gegebenenfalls Aufschluss tber die Zahl
der berUcksichtigten Lander:

® OECD37-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander (und Kolumbiens)

® OECD36a-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander (und Kolumbiens) ohne Spanien

® OECD36b-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedsléander (und Kolumbiens) ohne Osterreich

® OECD35a-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander (und Kolumbiens) ohne Osterreich und Spanien

® OECD35b-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander (und Kolumbiens) ohne Spanien und die Vereinigten
Staaten

® OECD30-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander ohne Chile, Kolumbien, Estland, Israel, Litauen,
Slowenien und das Vereinigte Kénigreich

® OECD29a-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedsldnder ohne Osterreich, Chile, Kolumbien, Estland, Israel,
Litauen, Slowenien und das Vereinigte Konigreich

® OECD29b-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander ohne Chile, Kolumbien, Estland, Israel,
Litauen, Slowenien, Spanien und das Vereinigte Kdnigreich

® OECD27-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslander ohne Kolumbien, Estland, Litauen, Luxemburg,
die Niederlande, die Slowakische Republik, Slowenien, Spanien, die Turkei und das Vereinigte Konigreich

® OECD23-Durchschnitt: Arithmetisches Mittel aller OECD-Mitgliedslénder ohne Osterreich, Chile, Kolumbien, Estland, Israel,
Litauen, Luxemburg, die Niederlande, die Slowakische Republik, Slowenien, Spanien, die Turkei, das Vereinigte Kénigreich und
die Vereinigten Staaten

Runden von Zahlen

Aufgrund von Auf- und Abrundungen stimmt die Summe der Zahlen in den Tabellen méglicherweise nichtimmer mit der Gesamt-
summe Uberein. Gesamtsummen, Differenzen und Durchschnittswerte werden stets auf der Grundlage der exakten Zahlenwerte
berechnet und erst danach auf- bzw. abgerundet.

Die Standardfehler in dieser Publikation wurden bis auf zwei Dezimalstellen auf- oder abgerundet. Wenn der Wert 0,0 bzw. 0,00
angegeben ist, bedeutet dies nicht, dass der Standardfehler bei null liegt, sondern dass er geringer ist als 0,05 bzw. 0,005.

Darstellung der Schiilerdaten

Der Bericht verwendet den Begriff ,15-Jahrige” als Kurzform fur die Zielpopulation von PISA. PISA bezieht sich auf Schilerinnen
und Schuler, die zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 15 Jahre und 3 Monate und 16 Jahre und 2 Monate alt sind, eine Schule
besuchen und mindestens sechsJahre formaler Bildung abgeschlossen haben, ganz gleich in welcher Art von Bildungseinrichtung
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sie eingeschrieben sind und unabhangig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder Halbtagsschule, eine allgemein- oder berufs-
bildende Einrichtung, eine offentliche oder private Schule oder eine Auslandsschule im betreffenden Teilnehmerland handelt.

Darstellung der Schuldaten

Die Leiterinnen und Leiter der Schulen, in denen Schilerinnen und Schiler am Test teilnahmen, haben durch Ausfillen eines
Schulfragebogens Informationen Uber Merkmale ihrer Schule geliefert. Wo in dieser Publikation auf die Antworten der Schul-
leiterinnen und Schulleiter Bezug genommen wird, wurden diese Antworten proportional zur Anzahl der 15-Jahrigen in der
betreffenden Schule gewichtet.

Fokussierung auf statistisch signifikante Unterschiede

In diesem Band werden nur statistisch signifikante Unterschiede oder Veranderungen erortert. Diese sind in den Abbildungen
mit dunkleren Farbténen und in den Tabellen durch Fettdruck gekennzeichnet. Das Signifikanzniveau wurde, sofern nicht anders
angegeben, auf 5% festgelegt. Wegen weiterer Informationen vgl. Anhang A3.

Im Bericht verwendete Abkiirzungen

BIP Bruttoinlandsprodukt
Diff.in % Differenz in Prozentpunkten
ESCS PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status
IKT Informations- und Kommunikationstechnologie
ISCED Internationale Standardklassifikation des Bildungswesens
ISCO Internationale Standardklassifikation der Berufe
KKP Kaufkraftparitaten
MINT Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
Punktdiff. Punktzahldifferenz
S.D. Standardabweichung
S.E. Standardfehler

Weiterfiihrende Dokumentation
Wegen naherer Einzelheiten zu den in PISA verwendeten Erhebungsinstrumenten und Methoden vgl. PISA 2078 Technical Report
(OECD, erscheint demnachstyy;).

StatlLink SiZm

Unter den Tabellen und Abbildungen in diesem Bericht sind StatLinks angegeben. Um die entsprechende Excel®-Datei herunter-
zuladen, genugt es, den jeweiligen Link, beginnend mit https.//doi.org, in den Internetbrowser einzugeben bzw. in der E-Book-
Ausgabe auf den entsprechenden Link zu klicken.

Literaturverzeichnis

OECD (erscheint demnachst), PISA 2018 Technical Report, OECD Publishing, Paris. 1]
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Was ist PISA?

PISA ist eine Erhebung, die alle drei Jahre unter 15-jahrigen Schilerinnen und Schilern weltweit durchgefihrt wird und pruft,
inwieweit sie die wesentlichen Kenntnisse und Kompetenzen erworben haben, die fur eine volle wirtschaftliche und gesellschaftliche
Teilhabe erforderlich sind. Die PISA-Tests prifen nicht nur, ob Schulerinnen und Schuler gegen Ende ihrer Pflichtschulzeit Gelerntes
wiedergeben konnen, sondern auch, wie gut sie ausgehend vom Gelernten extrapolieren und ihr Wissen in Situationen anwenden
konnen, mit denen sie nicht vertraut sind - sowohl im schulischen als auch im aul3erschulischen Kontext.

WAS IST DAS BESONDERE AN PISA?

PISA unterscheidet sich von anderen internationalen Erhebungen durch:

® Politikorientierung, wobei Daten Uber die Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiler mit Informationen tUber deren Hinter-
grund und Lerneinstellung sowie Uber wichtige Faktoren, die ihr Lernen innerhalb und aul3erhalb der Schule beeinflussen, ver-
knUpft werden, um Leistungsunterschiede aufzuzeigen und zu untersuchen, wodurch sich leistungsstarke Schuler, Schulen und
Bildungssysteme auszeichnen,

® eininnovatives Konzept der ,,Grundkompetenzen” bzw. ,,Grundbildung”, das sich auf die Fahigkeit der Schilerinnen und

Schuler bezieht, ihre Kenntnisse und Fahigkeiten in Schltsselbereichen anzuwenden und beim Erkennen, Interpretieren und
Lésen von Problemen in unterschiedlichsten Situationen wirksam zu analysieren, argumentieren und kommunizieren,

Uberblick iiber die PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften
? »

s

| - | — :
. OECD-Lander : An PISA 2018 teilnehmende Partnerléander und . Partnerlander und -volkswirtschaften
: * -volkswirtschaften * fritherer PISA-Erhebungen
: Australien Luxemburg : Albanien Malaysia : Algerien
: Belgien Mexiko : Argentinien Malta : Aserbaidschan
: Chile Neuseeland * Baku (Aserbaidschan) Marokko : Guangdong (China)
: Danemark Niederlande : Belarus Montenegro * Himachal Pradesh (Indien)
* Deutschland Norwegen * Bosnien u. Herzegowina  P-S-J-G (China)** Kirgisistan
: Estland Osterreich : Brasilien Panama : Liechtenstein
: Finnland Polen * Brunei Darussalam Peru : Mauritius
* Frankreich Portugal : Bulgarien Philippinen : Miranda-Venezuela
: Griechenland  Schweden * Chinesisch Taipei Republik Moldau * Tamil Nadu-Indien
* Irland Schweiz : Costa Rica Republik Nordmazedonien  : Trinidad und Tobago
¢ Island Slowak. Rep. : Dominik. Rep. Rumanien : Tunesien
: Israel Slowenien : Georgien Russ. Foderation :
: Italien Spanien : Hongkong (China) Saudi-Arabien
: Japan Tschech. Rep. : Indonesien Serbien
: Kanada Turkei : Jordanien Singapur
: Kolumbien Ungarn : Kasachstan Thailand
: Korea Ver. Kénigreich : Katar Ukraine
: Lettland Ver. Staaten* ¢ Kosovo Uruguay
: Litauen : Kroatien Ver. Arab. Emirate
: : Libanon Vietnam

: Macau (China) Zypern

* Puerto Rico nahm (als nicht inkorporiertes Gebiet der Vereinigten Staaten) an der PISA-Erhebung 2015 teil.

** P-S--Z (China) bezieht sich auf die vier chinesischen Provinzen/Stadte Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang, die an PISA 2018 teilnahmen. An der PISA-
Erhebung 2015 hatten die vier chinesischen Provinzen/Stadte Peking, Shanghai, Jiangsu und Guangdong teilgenommen.
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® Relevanz fiir das lebenslange Lernen, weil bei PISA auch Informationen tber die Lernmotivation, die Selbsteinschatzung
und die Lernstrategien der Schulerinnen und Schuler abgefragt werden,

® RegelmaRigkeit, wodurch die Lander ihre Fortschritte bei der Umsetzung entscheidender Lernziele Uberwachen kénnen,

® den groBen Teilnehmerkreis, der bei PISA 2018 alle 37 OECD-Lander sowie 42 Partnerlander und -volkswirtschaften um-
fasste.

WELCHE LANDER UND VOLKSWIRTSCHAFTEN NEHMEN AN PISA TEIL?

PISA wird in vielen Regionen weltweit als Erhebungsinstrument eingesetzt. Die erste Erhebung umfasste 43 Lander und Volks-
wirtschaften (32 im Jahr 2000 und 11 im Jahr 2002), in der zweiten Erhebung (2003) waren es 41, in der dritten Erhebung (2006) 57,
in der vierten Erhebung 75 (65 im Jahr 2009 und 10 im Jahr 2010). An der finften Erhebung (2012) nahmen 65 Lander und
Volkswirtschaften teil, an der sechsten Erhebung (2015) 72. 2018 waren es 79 Teilnehmerlander und -volkswirtschaften.

WAS WIRD IN DER ERHEBUNG GEMESSEN?

In jeder PISA-Runde wird ein Erhebungsbereich eingehender geprft, auf den fast die Halfte der gesamten Testzeit verwendet wird.
Bei PISA 2018 war dieser Schwerpunktbereich die Lesekompetenz, wie bereits in den Jahren 2000 und 2009. 2003 und 2012 war
Mathematik Schwerpunktbereich, 2006 und 2015 Naturwissenschaften. Durch dieses Rotationsprinzip werden die Leistungen in
jedem der drei Haupterhebungsbereiche alle neun Jahre genau analysiert; eine Trendanalyse findet alle drei Jahre statt.

Kasten A PISA 2018 im Uberblick
Inhalte

® Die PISA-Erhebung 2018 setzte sich aus dem Schwerpunktbereich Lesekompetenz sowie den untergeordneten Erhe-
bungsbereichen Mathematik, Naturwissenschaften und globale Kompetenz zusammen. DarUber hinaus umfasste PISA
2018 eine Erhebung zur finanziellen Allgemeinbildung junger Menschen. Die Teilnahme an dieser Komponente war fur
die Lander und Volkswirtschaften jedoch fakultativ.

Teilnehmer
® Etwa 600 000 Schilerinnen und Schiler absolvierten stellvertretend fur die rd. 32 Millionen 15-Jahrigen in den Schulen
der 79 teilnehmenden Lander und Volkswirtschaften die Testrunde 2018.
Testdurchfihrung

® In den meisten Landern wurden computerbasierte Tests eingesetzt. Die Testdauer betrug insgesamt zwei Stunden. Im
Bereich Lesekompetenz erfolgten die computerbasierten Tests nach einem mehrstufigen adaptiven Ansatz. Dabei wurden
den Schulerinnen und Schilern Blocke von Testitems zugeteilt, die auf ihren Leistungen in den vorangegangenen Blocken
beruhten.

Bei den Testitems handelte es sich um eine Mischung aus Multiple-Choice-Aufgaben und Fragen, bei denen die Schule-
rinnen und Schler eigene Antworten formulieren mussten. Die Items waren in Aufgabengruppen organisiert, die sich
jeweils auf eine Textpassage bezogen, in der eine reale Lebenssituation beschrieben wurde. Insgesamt enthielt der
Aufgabenkatalog fur die Bereiche Lesekompetenz, Mathematik, Naturwissenschaften und globale Kompetenz Items fur
eine Testdauer von mehr als 15 Stunden, wobei die einzelnen Schulerinnen und Schuler unterschiedliche Kombinationen
von Items bearbeiteten.

Die Schulerinnen und Schuler fillten zudem einen Hintergrundfragebogen aus, fur den rd. 35 Minuten Bearbeitungszeit
erforderlich waren. Dieser Fragebogen enthielt Fragen Uber die Schiler selbst, ihre Einstellungen, Interessen und
Uberzeugungen sowie ihr Zuhause und ihre Schul- und Lernerfahrungen. Die Schulleitungen fiillten einen Fragebogen
zur Schulverwaltung und -organisation sowie zum Lernumfeld aus.

Einige Lander und Volkswirtschaften nutzten zusatzliche Fragebogen, um weitere Informationen zu erlangen. Ein
Lehrerfragebogen, mit dem die Lehrkrafte zu ihrem beruflichen Hintergrund und ihren Unterrichtsmethoden befragt
wurden, kam in 19 Landern und Volkswirtschaften zum Einsatz. 17 Lander und Volkswirtschaften verwendeten einen
Elternfragebogen, um zu erfahren, wie die Eltern die Schule und das Lernen ihres Kindes einschatzen und inwiefern sie
sich dabei selbst einbringen.

Dartber hinaus standen drei weitere optionale Schilerfragebogen zur Verfugung: Ein Fragebogen, der die Schiler
nach ihrer Erfahrung im Umgang mit Computern befragte, wurde in 52 Landern und Volkswirtschaften eingesetzt, ein
Fragebogen zu den Erwartungen der Schuler fur ihren weiteren Bildungsweg in 32 und ein fur PISA 2018 entwickelter
Fragebogen zum personlichen Wohlergehen der Schiler in 9 Landern und Volkswirtschaften.
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Was ist PISA?

In PISA 2018 Assessment and Analytical Framework (OECD, 2019;4;) werden die Erhebungsbereiche von PISA 2018 definiert und
naher beschrieben:

® | esekompetenz wird definiert als die Fahigkeit von Schilerinnen und Schilern, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu evaluieren,
Uber sie zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um ihre Ziele zu erreichen, ihr Wissen und Potenzial weiter-
zuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.

® Mathematische Grundbildung wird definiert als die Fahigkeit von Schulerinnen und Schiilern, Mathematik in einer Vielzahl von
Kontexten zu formulieren, anzuwenden und zu interpretieren. Dazu gehért mathematisches Denken und der Einsatz mathe-
matischer Konzepte, Verfahren, Fakten und Instrumente, um Phanomene zu beschreiben, zu erkldren und vorherzusagen.

® Naturwissenschaftliche Grundbildung wird definiert als die Fahigkeit, sich mit naturwissenschaftlichen Fragen und Konzepten
als reflektierender Burger auseinanderzusetzen. Naturwissenschaftliche Grundbildung beinhaltet auch die Bereitschaft, sich
argumentativ mit Naturwissenschaften und Technologie auseinanderzusetzen. Dies erfordert die Kompetenz, Phanomene
naturwissenschaftlich zu erklaren, naturwissenschaftliche Forschung zu bewerten und naturwissenschaftliche Untersuchungen
zu planen sowie Daten und Evidenz naturwissenschaftlich zu interpretieren.

WIE WIRD DIE ERHEBUNG DURCHGEFUHRT?

Bei PISA 2018 erfolgten - ebenso wie bei PISA 2015 - die Tests in allen Erhebungsbereichen am Computer. Fur Lander, die
die Erhebung nicht am Computer durchfuhren konnten, wurden papierbasierte Tests bereitgestellt; diese beschrankten sich
jedoch auf Trenditems fur Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften, die urspriinglich fir frihere PISA-Erhebungen
entwickelt wurden.! Neue Aufgaben werden seit 2015 nur noch fur die computergestitzte Erhebung entwickelt.

Die computergestUtzte Erhebung von PISA 2018 war auf eine Testdauer von zwei Stunden ausgelegt. Die den Schlerinnen
und Schulern zugeteilten Testformen umfassten jeweils vier 30-Minuten-Cluster an Testmaterial. Fir den Schwerpunktbereich
Lesekompetenz wurde Testmaterial entwickelt, das 15 30-Minuten-Clustern entsprach. Dieses Material wurde jedoch nicht in
Cluster, sondern in Blocke gruppiert, da die Lesekompetenz bei PISA 2018 nach einem mehrstufigen adaptiven Ansatz getestet
wurde. Der Lesekompetenztest bestand aus einer Kernstufe, gefolgt von Stufe 1 und Stufe 2. Zu Beginn von Stufe 1 und 2 wurden
den Schulern jeweils Blocke mit einfacheren oder schwierigeren Testitems zugeteilt - je nachdem, wie sie in den vorherigen
Stufen abgeschnitten hatten (vgl. Kapitel 1 wegen naherer Informationen zu dem mehrstufigen adaptiven Ansatz). Zur Messung
der Leistungstrends in Mathematik und Naturwissenschaften wurden pro Bereich sechs Aufgabencluster zusammengestellt.
Zusatzlich wurden vier Cluster mit Items zur globalen Kompetenz entwickelt.2 Insgesamt standen 72 unterschiedliche Testformen
zur Verfiigung.? Die Schulerinnen und Schuler verbrachten jeweils eine Stunde mit dem Lesekompetenztest und eine Stunde mit
Aufgaben aus einem oder zwei der anderen Erhebungsbereiche - Mathematik, Naturwissenschaften oder globale Kompetenz.

Lander, in denen die Haupterhebung papierbasiert durchgeflhrt wurde, erfassten die Schulerleistungen anhand von 30 Papier-
Testheften, die Trenditems aus den drei Haupterhebungsbereichen von PISA enthielten. Die Lesekompetenzaufgaben in diesen
papierbasierten Tests beruhten auf dem Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2009 und enthielten keine Items, die sich an
dem neuen Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2018 orientierten.

Die Erhebung zur finanziellen Allgemeinbildung wurde in PISA 2018 als Option angeboten. Sie beruhte auf dem Rahmenkonzept,
das fir PISA 2012 entwickelt und auch in PISA 2015 eingesetzt wurde.* Die Erhebung zur finanziellen Allgemeinbildung dauerte
eine Stunde (zusatzlich zum regularen PISA-Test) und bestand aus zwei Clustern, die einer Teilstichprobe der Schilerinnen und
Schler in Kombination mit den Lesekompetenz- und Mathematiktests zugeteilt wurden.

Um Kontextinformationen zu erhalten, wurden die Schiler und Schulleitungen in PISA 2018 auerdem gebeten, Hintergrund-
fragebogen auszufiillen. Der Schulerfragebogen nahm etwa 35 Minuten in Anspruch, der Fragebogen fur die Schulleitungen
ungefahr 45 Minuten. Die Antworten auf die Fragebogen wurden zusammen mit den Testergebnissen analysiert, um ein um-
fassenderes und nuancierteres Bild von den Leistungen der Schuler, der Schulen und der Schulsysteme zu erhalten. In PISA 20718
Assessment and Analytical Framework (OECD, 2019) wird die Entwicklung der Fragebogen im Detail beschrieben. Die Fragebogen
aller PISA-Erhebungsrunden sind auf der PISA-Website verfigbar: www. oecd.org/pisa.

Die Informationen, die mit den Fragebogen erfasst werden, betreffen
® die Schulerinnen und Schiler und ihre Familien, einschlieRlich ihres wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Kapitals,

® Aspekte des Lebensumfelds der Schilerinnen und Schuler, wie z.B. ihre Einstellung zum Lernen, ihre Gewohnheiten, ihr schu-
lisches und auBBerschulisches Leben sowie ihr familidres Umfeld,

® Aspekte von Schulen, wie z.B. die Qualitat der personellen und materiellen Ressourcen, 6ffentliche bzw. private Schulver-
waltung und -finanzierung, Entscheidungsprozesse, Personalpolitik und curriculare Schwerpunkte der Schulen sowie das
Angebot an auBercurricularen Aktivitaten,

® den Unterrichtskontext, der u.a. institutionelle Strukturen und Schultypen, Klassengroen, Unterrichts- und Schulklima sowie
Leseaktivitaten im Unterricht umfasst,

® Aspekte des Lernens, wie z.B. das Interesse, die Motivation und das Engagement der Schilerinnen und Schuler.
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In PISA 2018 standen funf weitere optionale Fragebogen zur Verfligung:
® ein Fragebogen zur Computernutzung, der die Verfugbarkeit und Nutzung von Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT), die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler im Umgang mit Computern und ihre Einstellungen zur
Computernutzung erfasst,

® ein Fragebogen zum persdnlichen Wohlergehen (neu in PISA 2018), mit dem die Schuler zu ihrer Gesundheit und
Lebenszufriedenheit, ihren sozialen Bindungen sowie ihren schulischen und auBerschulischen Aktivitaten befragt werden,

® ein Fragebogen zum Bildungsverlauf, mit dem von den Schulern zusatzliche Informationen zu Fehlzeiten in der Schule,
ihren Vorbereitungen auf eine zukinftige Berufstatigkeit und zur Férderung ihrer Sprachkenntnisse eingeholt werden,

® ein Elternfragebogen, der sich mit der Meinung der Eltern zur Schule ihres Kindes, ihrer Zusammenarbeit mit der Schule,
ihrer Unterstutzung fur das Lernen zu Hause, ihrer Schulwahl, den beruflichen Erwartungen ihres Kindes und ihrer Herkunft
(mit oder ohne Migrationshintergrund) beschaftigt,

* ein Lehrerfragebogen, der die Lehrkréfte zu ihrer Ausbildung sowie Fort- und Weiterbildung, ihren Uberzeugungen
und Einstellungen sowie ihren Unterrichtsmethoden befragt. Dabei wurden separate Fragebogen fir Lehrkrafte, die die
Testsprache unterrichten, und Lehrkréfte anderer Fachrichtungen entwickelt.

Dieanhandder Schiler-, Schul-und optionalen Fragebogen erhobenen Kontextinformationen werden durch Systemdaten erganzt.
Die OECD entwickelt und analysiert regelmafig Indikatoren, die Auskunft Uber die allgemeine Struktur der Bildungssysteme
geben, wie z.B. Bildungsausgaben, Stratifizierung, Leistungserhebungen und Prifungen, Beurteilung von Lehrkraften und
Schulleitern, Unterrichtszeit, Gehalter von Lehrkraften, tatsachlich unterrichtete Zeit sowie Lehrerausbildung. Fir die Lander,
die an der jahrlichen Datenerhebung der OECD Uber das INES-Netzwerk fur OECD-Bildungsindikatoren teilnehmen, werden
diese Daten aus der jahrlich erscheinenden OECD-Publikation Bildung auf einen Blick: OECD-Indikatoren entnommen. FUr andere
Lander und Volkswirtschaften wurde eine gesonderte Erhebung von Systemdaten in Zusammenarbeit mit Mitgliedern des PISA-
Verwaltungsrats und nationalen Projektmanagern durchgefihrt.

WELCHE SCHULERINNEN UND SCHULER NEHMEN AN PISA TEIL?

Aufgrund landerspezifischer Unterschiede bei Art und Umfang der vorschulischen Bildung, beim Einschulungsalter, bei der
Struktur des Bildungssystems und bei den Wiederholungsquoten sind die Klassenstufen haufig kein guter Indikator dafur,
wo sich die Schilerinnen und Schuler in ihrer kognitiven Entwicklung befinden. Um die Schlerleistungen auf internationaler
Ebene besser vergleichen zu kdnnen, testet PISA die Schilerinnen und Schiler einer bestimmten Altersgruppe. Bei PISA werden
Schilerinnen und Schuler erfasst, die zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen 15 Jahren und 3 Monaten und 16 Jahren und
2 Monaten alt sind und die mindestens sechs Jahre formaler Bildung abgeschlossen haben. Dabei ist unerheblich, welche Art von
Bildungseinrichtung sie besuchen, ob es sich um Vollzeit- oder Teilzeitunterricht handelt, ob ihr Bildungsgang allgemeinbildend
oder berufsorientiert ist und ob die Schule 6ffentlich oder privat oder eine Auslandsschule innerhalb des betreffenden Lands ist.
(Wegen einer operationalen Definition dieser Zielpopulation vgl. Anhang A2.) Da bei PISA in allen Landern und Erhebungsrunden
diese Altersgruppe getestet wird, konnen die Kenntnisse und Fahigkeiten von Personen, die im gleichen Jahr geboren sind und
im Alter von 15 Jahren noch zur Schule gehen, trotz ihrer unterschiedlichen inner- und aulRerschulischen Bildungsbiografien auf
einer einheitlichen Basis verglichen werden.

Die Population der an PISA teilnehmenden Schilerinnen und Schuler wird nach strengen technischen Standards definiert; dies
gilt auch fur die von der Teilnahme ausgeschlossenen Schiler (vgl. Anhang A2). Die Gesamtausschlussquote eines Lands muss
unter 5% liegen, um sicherzustellen, dass Verzerrungen bei den nationalen Durchschnittsergebnissen unter normalen Umstanden
innerhalb einer Spanne von plus/minus 5 Punkten bleiben, d.h. in der Regel in der GréBenordnung von 2 Standardfehlern der
Stichprobe. Ausschlisse kénnen auf der Ebene der teilnehmenden Schulen oder der teilnehmenden Schiiler innerhalb der Schulen
erfolgen (vgl. Anhang A2).

Es gibt mehrere mogliche Grinde fur den Ausschluss einer Schule bzw. einer Schilerin oder eines Schulers aus der PISA-
Erhebung. Schulen kdnnen beispielsweise ausgeschlossen werden, weil sie zu abgelegen und schwer erreichbar sind, weil sie zu
klein sind oder weil sie aus organisatorischen oder operationellen Grinden nicht bertcksichtigt werden kdnnen. Ausschlisse auf
Schulerebene kdnnen beispielsweise aufgrund von kognitiven Behinderungen oder unzureichender Kenntnis der Testsprache
vorgenommen werden. Die Ausschlussquote auf Schulebene betrug in 31 der 79 an PISA 2018 teilnehmenden Lander und
Volkswirtschaften weniger als 1% und in allen auf3er funf Landern maximal 4%. BerUcksichtigt man zusatzlich die AusschlUsse
von Schulerinnen und Schulern innerhalb der Schulen gemald den international festgelegten Ausschlusskriterien, so erhdéhen
sich die Ausschlussquoten geringfligig. Dennoch blieb die Gesamtausschlussquote bei PISA 2018 in 28 Teilnehmerlandern und
-volkswirtschaften unter 2%, in 63 Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften unter 5% und in allen Landern aul3er Schweden
(11,1%), Israel (10,2%), Luxemburg und Norwegen (beide 7,9%) unter 7%. Wegen genauerer Informationen zu den Ausschlissen
aus PISA 2018 auf Schul- und Schulerebene vgl. Anhang A2.
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WO SIND DIE ERGEBNISSE ZU FINDEN?
Die Ergebnisse von PISA 2018 werden in sechs Banden vorgestellt:

® Band I: Was Schiilerinnen und Schiiler wissen und kénnen (OECD, 2019;)) enthdlt eine eingehende Analyse der Schdler-
leistungen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften. AulRerdem wird erdrtert, wie sich diese
Leistungen im Vergleich zu friheren PISA-Erhebungen verandert haben.

® Band II: Where All Students Can Succeed (OECD, 20193)) (nicht auf Deutsch verftigbar) befasst sich mit geschlechtsspezi-
fischen Unterschieden bei den Schulerleistungen sowie den Zusammenhangen zwischen dem sozio6konomischen und
Migrationshintergrund von Schulerinnen und Schilern und ihren Leistungen und anderen Bildungsergebnissen. Ferner
wird der Zusammenhang zwischen allen diesen Variablen und dem Wohlergehen der Schilerinnen und Schuler beleuchtet.
Sofern vergleichbare Daten vorliegen, werden Trends dieser Indikatoren im Zeitverlauf untersucht.

® Band III: What School Life Means for Students’ Lives (OECD, 20194 (nicht auf Deutsch verflgbar) betrachtet das physische
und emotionale Befinden der Schilerinnen und Schdler, den Einfluss von Lehrkraften und Eltern auf das Schulklima sowie
das soziale Leben in den Schulen. Dabei wird auch auf Indikatoren des Wohlergehens der Schiller eingegangen und erdrtert,
wie sie mit dem Schulklima zusammenhangen.

® Band IV: Are Students Smart about Money? (OECD, erscheint demndchsts)) (nicht auf Deutsch verfugbar) untersucht das
Finanzverstandnis der 15-jahrigen Schilerinnen und Schdler in den 21 Landern und Volkswirtschaften, die an diesem optio-
nalen Test teilgenommen haben. Er erforscht Zusammenhange zwischen der finanziellen Allgemeinbildung 15-jdhriger
Schilerinnen und Schuler und ihren Kompetenzen in den Bereichen Lesen und Mathematik sowie ihrem soziodkonomischen
Status und ihren Erfahrungen im Umgang mit Geld. Zudem bietet dieser Band einen Uberblick (ber die Vermittlung von
Finanzwissen an Schulen in den teilnehmenden Landern und Volkswirtschaften und stellt entsprechende Fallstudien vor.

® Band V: Effective Policies, Successful Schools (OECD, erscheint demnachsts)) (nicht auf Deutsch verfligbar) analysiert Schulen
und Schulsysteme sowie ihren Einfluss auf die Bildungsergebnisse insgesamt. Dabei werden die Schulverwaltung, die Auswahl
und Gruppierung von Schulerinnen und Schilern und die fur den Unterricht und das Lernen bereitgestellten personellen,
finanziellen und zeitlichen Ressourcen sowie Lehrmittel betrachtet. Sofern vergleichbare Daten vorliegen, werden Trends
dieser Indikatoren untersucht.

® Band VI: Are Students Ready to Thrive in Global Societies? (OECD, erscheint demndchst;7) (nicht auf Deutsch verftigbar) analy-
siert die Fahigkeit der Schilerinnen und Schuler, sich mit lokalen, globalen und interkulturellen Fragen auseinanderzusetzen,
unterschiedliche Sichtweisen und Weltbilder zu verstehen und zu wirdigen, respektvoll mit anderen umzugehen und sich
verantwortungsvoll fur Nachhaltigkeit und Gemeinwohl einzusetzen. Die Analyse beruht auf einem Test der Schilerinnen und
Schuler sowie Fragebogen, die von den Schilern und Schulleitungen auszufullen sind.>

Band IT und III erscheinen gleichzeitig mit Band Iim Dezember 2019; Band 1V, V und VI werden 2020 veroffentlicht.

Die Rahmenkonzepte von PISA 2018 fUr die Leistungserhebung in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik, Naturwissenschaften,
finanzielle Allgemeinbildung und globale Kompetenz werden in PISA 2018 Assessment and Analytical Framework (OECD, 2019y)
beschrieben. Eine Zusammenfassung des Rahmenkonzepts fur den Bereich Lesekompetenz findet sich auch in diesem Band.

Technische Anhdnge am Ende dieses Bands erldutern die Konstruktion der Fragebogenindizes sowie Einzelheiten zur Stichproben-
auswahl, den Quialitatssicherungsverfahren und den zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente eingesetzten Methoden. Viele der in
den technischen Anhangen behandelten Fragen werden im PISA 2078 Technical Report (OECD, erscheint demnachstg) eingehender
erortert.

Eine Auswahl der wichtigsten in den Analysen zitierten Tabellen ist in Anhang B1 am Ende des jeweiligen Bandes beigeftigt, und
eine Reihe zusatzlicher Datentabellen ist online verflgbar (www.oecd.org/pisa). Jeder Band enthalt aulierdem Hinweise flr den
Leser, die erlautern, wie die zugehorigen Tabellen und Abbildungen zu interpretieren sind. Die Daten fUr Regionen innerhalb der
Teilnehmerlander sind in Anhang B2 aufgefihrt.
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Anmerkungen

1.

Die Papierversion wurde in neun Landern verwendet: Argentinien, Jordanien, Libanon, Republik Moldau, Republik Nordmazedonien, Rumanien,
Saudi-Arabien, Ukraine und Vietnam.

In den Landern und Volkswirtschaften, die PISA 2018 als papierbasierten Test durchfihrten, stand die Erhebung zur globalen Kompetenz
nicht zur Verfugung. Sie wurde in Albanien, Brunei Darussalam, Kanada, Chile, Kolumbien, Costa Rica, Kroatien, Griechenland, Hongkong
(China), Indonesien, Israel, Kasachstan, Korea, Lettland, Litauen, Malta, Marokko, Panama, den Philippinen, der Russischen Foderation, Serbien,
Singapur, der Slowakischen Republik, Spanien, Chinesisch Taipei, Thailand und Schottland (Vereinigtes Konigreich) durchgefuhrt. Das Modul zur
globalen Kompetenz war aber Teil des Schilerfragebogens, der in 56 der an PISA 2018 beteiligten Lander und Volkswirtschaften verwendet
wurde.

Fur Lander, die nicht an der Erhebung zur globalen Kompetenz teilnahmen, standen 36 Testformen zur Verfligung. Berlcksichtigt man
zudem die vielen potenziellen Kombinationen bei den Lesekompetenzaufgaben, ergibt sich eine wesentlich hohere Zahl an unterschiedlichen
Testformen.

Die Erhebung zur finanziellen Allgemeinbildung wurde in Australien, Brasilien, Bulgarien, Kanada, Chile, Estland, Finnland, Georgien, Indonesien,
Italien, Lettland, Litauen, den Niederlanden, Peru, Polen, Portugal, der Russischen Foderation, Serbien, der Slowakischen Republik, Spanien und
den Vereinigten Staaten durchgefuhrt.

Der Test zur globalen Kompetenz wurde in 27 Landern und Volkswirtschaften durchgefiihrt. Das Fragebogenmodul zur globalen Kompetenz
kam in 56 Landern und Volkswirtschaften zum Einsatz.
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Wie wird die Lesekompetenz in PISA evaluiert?

Die Lesekompetenz stand im Fokus der
Internationalen Schulleistungsstudie der
OECD (PISA) von 2018. In diesem Kapitel
wird erortert, wie Lesekompetenz in PISA
definiert und gemessen wurde. Dabei
werden die Unterschiede zwischen dem
Lesekompetenztest von PISA 2018 und
friheren PISA-Evaluierungen aufgezeigt.
In dem Kapitel wird auch erlautert, was
unter adaptivem Testen zu verstehen

ist - ein neues Testverfahren, das je nach
Leistung der Schulerinnen und Schuler
wahrend der Erhebung angepasst
werden kann.
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Die Internationale Schulleistungsstudie der OECD (PISA) ist eine im Dreijahresturnus durchgefiihrte Erhebung, in der untersucht
wird, was Schulerinnen und Schuler wissen und inwieweit sie dieses Wissen anwenden konnen. Neben einem innovativen
Bereich, der speziell fur jede neue PISA-Erhebungsrunde entwickelt wird, erfasst die Erhebung die Leistung der Schuilerinnen
und Schuler in drei grundlegenden Kompetenzbereichen - Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften -, von denen einer den
Schwerpunktbereich der jeweiligen Erhebung bildet. Die Schwerpunktbereiche wechseln sich bei jeder PISA-Erhebungsrunde
nach dem Rotationsprinzip ab.

In der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 bildete Lesekompetenz den Schwerpunktbereich. In den Jahren 2009 und 2018 war
dies erneut der Fall. Die Art des Lesens hat sich in den letzten zehn Jahren jedoch erheblich verandert, insbesondere aufgrund des
wachsenden Einflusses und der raschen Entwicklung der Technologie. Lesen umfasst heute nicht nur gedruckte Seiten, sondern
auch elektronische Formate (d.h. das Lesen digitaler Texte). Aulserdem mussen sich die Leser heute mit einer gréf3eren Vielfalt von
Aufgaben auseinandersetzen. Friher konnten die Schulerinnen und Schiler in einer Enzyklopadie nachschlagen, wenn sie eine
Frage nicht beantworten konnten, und sie konnten im Allgemeinen darauf vertrauen, dass die Antwort richtig war. Heute sind sie
in digitalen Suchmaschinen mit Millionen von Antworten konfrontiert und mussen dann selbst entscheiden, welche davon richtig,
wahrheitsgetreu und relevant sind. Lesekompetenz erfordert heute mehr als je zuvor, mit verschiedenen Quellen umzugehen,
Ambiguitdten aufzuldsen, zwischen Fakten und Meinung zu unterscheiden und Wissen zu konstruieren. Die Evaluierung der
Lesekompetenz in PISA musste an diese Veranderungen, von denen einige in Kasten 1.1.1 beschrieben werden, angepasst werden.

Kasten [.1.7 Die Art des Lesens hat sich verandert

Die letzten zehn Jahre waren eine Phase der raschen Digitalisierung. Im Jahr 2009, das letzte Jahr, in dem Lesekompetenz
der Schwerpunkt der PISA-Erhebung war, gaben durchschnittlich rd. 15% der Schulerinnen und Schiler in den OECD-
Landern an, zu Hause keinen Zugang zum Internet zu haben. 2018 war dieser Anteil auf unter 5% gesunken (Tabelle
[.B1.54, 1.B1.55 und 1.B1.56). Der Anstieg des Zugangs zu Online-Diensten durfte sogar noch grofRer sein, weil die hier
aufgefUhrten Prozentsatze das exponentielle Wachstum in der Qualitat der Internetdienste und die explosionsartige
Zunahme der mobilen Internetdienste in den letzten zehn Jahren unbertcksichtigt lassen. So zeigen OECD-Statistiken
beispielsweise, dass sich die Zahl der mobilen Breitbandanschlisse pro Kopf zwischen 2009 und 2018 in den OECD-
Landern im Durchschnitt mehr als verdreifacht hat. Ende 2018 gab es durchschnittlich mehr mobile Breitbandanschlisse
als Einwohner (109,7 pro 100 Einwohner) (OECD, 0J.j)).

Abbildung 1.1.1 Was und warum lesen Schiiler? - Verédnderungen zwischen 2009 und 2018

Prozentsatz der Schiler; OECD-Durchschnitt
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Anmerkung: Alle Wertveranderungen zwischen PISA 2018 und PISA 2009 sind statistisch signifikant (vgl. Anhang A3).
Quelle: OECD, PISA 2018 Datenbank, Tabelle 1.1.5TQ2009, 1.1.5TQ2018 und [.1.5TQ0918.

StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028159
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Die schnelle Digitalisierung der Kommunikation hat weitreichende Auswirkungen auf die Art der Informationskompetenz,
die junge Erwachsene in Zukunft am Arbeitsplatz oder in ihren sonstigen sozialen Interaktionen bendtigen. Die Art und
Weise, wie Menschen lesen und Informationen austauschen, sei es zu Hause, in der Schule oder am Arbeitsplatz, hat sich
beispielsweise durch die Weiterentwicklung der Technologien verandert. Einige dieser Veranderungen zeigen sich bereits
im Verhalten und im Lesestoff der 15-Jdhrigen. In allen Landern und Volkswirtschaften, die den optionalen IKT-Fragebogen
verteilt haben, nahm die Zeit, die 15-jdhrige Schulerinnen und Schuler auBerhalb der Schule online verbrachten, zwischen
2012 und 2018 zu. In den OECD-Landern betrug der durchschnittliche Anstieg mehr als eine Stunde pro Tag (sowohl
an Wochentagen als auch an Wochenenden). Die Schilerinnen und Schuler verbringen heute aul3erhalb der Schule
an Wochentagen rd. 3 Stunden online, und an Wochenenden sind es 3,5 Stunden pro Tag (Tabelle 1.B1.51, I.B1.52 und
1.B1.53)." In Costa Rica, Irland, Italien und der Turkei hat sich die Zeit, die sie online verbrachten, sowohl an Wochentagen
als auch an Wochenenden im Durchschnitt mehr als verdoppelt.

Gleichzeitig scheinen die Schilerinnen und Schuler weniger zum Vergnugen zu lesen, und sie geben haufiger an, Romane,
Zeitschriften und Zeitungen nur zu lesen, wenn sie mussen. Stattdessen lesen sie mehr aus praktischen Grtinden, und
sie lesen mehr in Online-Formaten wie Chats, Online-Nachrichten oder Websites, die praktische Informationen enthalten
(z.B. Fahrplane, Veranstaltungen, Hinweise, Rezepte) (Abb. 1.1.1.). Mehr Schilerinnen und Schuler halten Lesen fur
,Zeitverschwendung” (+5 Prozentpunkte im Durchschnitt) und weniger Schulerinnen und Schuler lesen zum Vergnugen (-5
Prozentpunkte) (Tabelle 1.B1.59).

Da sich das Medium, mit dem Menschen auf Textinformationen zugreifen, vom Druckformat auf Computerbildschirme
und Smartphones ausweitet, hat sich die Vielfalt der Textstrukturen und -formen ebenfalls erweitert. Lesen ist nach
wie vor eine praktische Notwendigkeit und erfordert - vielleicht sogar noch mehr als in der Vergangenheit - komplexe
Informationsverarbeitungsstrategien, einschlieBlich der Analyse, Synthese, VerknUpfung und Interpretation relevanter
Informationen aus verschiedenen Quellen. Die Art der Texte und Aufgaben im PISA-Lesekompetenztest 2018 spiegelt die
Weiterentwicklung des Lesens in zunehmend digitalisierten Gesellschaften wider.

Die in diesem Kapitel beschriebenen Veranderungen in der Evaluierung der Lesekompetenz gelten fir die Lander/
Volkswirtschaften, die den PISA-Test am Computer durchfuhrten, d.h. die groRe Mehrheit der Lander/Volkswirtschaften,
die an PISA 2018 teilgenommen haben. Neun Lander - Argentinien, Jordanien, Libanon, die Republik Moldau, die Republik
Nordmazedonien, Rumanien, Saudi-Arabien, die Ukraine und Vietnam - evaluierten das Wissen und die Kompetenzen ihrer
Schulerinnen und Schuler in PISA 2018 jedoch unter Verwendung von papiergestutzten Instrumenten. Der papiergestutzte
Lesekompetenztest basierte auf dem Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2009 (vgl. Anhang A5) und enthielt nur Items, die
bereits in friiheren PISA-Erhebungen genutzt worden waren; flr den papiergestitzten Test wurden keine neuen Items entwickelt.
In Kasten 1.1.2 werden die zwischen PISA 2009 und PISA 2018 im Rahmenkonzept Lesekompetenz und in der Evaluierung
eingeflihrten Veranderungen zusammengefasst.

Kasten 112 Veranderungen zwischen 2009 und 2018 im PISA-Lesekompetenztest

Dieses Kapitel beschreibt das Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2018. Dieser Rahmen entspricht in vielerlei Hinsicht
dem Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2009, das auch in PISA 2012 und PISA 2015 verwendet wurde. AuBBerdem
werden einige Veranderungen in der Durchfihrung des Lesekompetenztests erortert. Die wichtigsten Unterschiede zwischen
den Erhebungen 2009 und 2018 sind

® eine starkere Fokussierung auf Textzusammenstellungen, d.h. Texte, die aus mehreren, separat von verschiedenen
Autoren erstellten Texteinheiten bestehen (Rouet, Britt und Potocki, 2019y)). Diese Texttypen kommen in der informations-
reichen digitalen Welt haufiger vor, und durch die digitale Durchfihrung des PISA-Lesekompetenztests war es moglich,
den Schulerinnen und Schilern solche Texte vorzulegen. Verschiedene Quellen bedeuten nicht zwangslaufig einen
hoheren Schwierigkeitsgrad, die Aufnahme von Textzusammenstellungen trug jedoch dazu bei, die Bandbreite der in
PISA erfassten komplexeren Leseprozesse und -strategien zu erweitern. 2018 umfasste dies die Informationssuche in
verschiedenen Dokumenten, die Verkntpfung von Informationen aus verschiedenen Texten, um Schlussfolgerungen zu
ziehen, die Beurteilung der Qualitadt und Glaubwdrdigkeit von Quellen sowie den Umgang mit Widersprtichen zwischen
verschiedenen Quellen (List und Alexander, 20183, Barzilai, Zohar und Mor-Hagani, 2018; Stadtler und Bromme, 20145,
Magliano et al., 20175));

® die explizite Beurteilung der LeseflUssigkeit, definiert als die Leichtigkeit und Effizienz, mit der die Schilerinnen und
Schuler einen Text lesen konnen;
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® adaptives Testen, was bedeutet, dass das elektronische Testformular, das den Schilerinnen und Schilern vorgelegt
wurde, von ihren Antworten auf friihere Fragen abhing;

* bildschirmbasierte digitale Texte, die die oben aufgefiihrte erste und dritte Anderung erméglichten. Im Gegensatz
zur Erhebung von 2009, die im Papierformat durchgefuhrt wurde, erfolgte die Erhebung von 2018 (standardmaliig)
am Computer.23 Die Schulerinnen und Schuler mussten Navigationshilfen benutzen, um zwischen Textpassagen zu
wechseln, weil der Text haufig nicht auf einen Bildschirm passte.

Diese Veranderungen werden umfassend in diesem Kapitel beschrieben. In Kapitel 9, das sich mit den Leistungsverande-
rungen zwischen 2015 und 2018 befasst, wird analysiert, ob und wie diese Veranderungen die Ergebnisse beeinflusst haben
konnten. Einige Lander/Volkswirtschaften sind moglicherweise starker betroffen als andere, die Analyse in Kasten 1.8.1 in
Kapitel 8 zeigt jedoch, dass keine grofien Auswirkungen auf die Durchschnittsergebnisse der Lander festzustellen waren.

WIE WIRD LESEKOMPETENZ IN PISA DEFINIERT?

In PISA wird die Lesekompetenz evaluiert, und nicht das Lesen. Lesen wird haufig in einem allgemeinen nicht akademischen Kontext
als lautes Lesen oder einfach die Umsetzung von Text in Laute interpretiert. In PISA wird Lesekompetenz als ein breiteres Spektrum
von Kompetenzen betrachtet, die es den Lesern ermdglichen, sich mit schriftlichen Informationen auseinanderzusetzen, die zu
einem bestimmten Zweck in einem oder mehreren Texten vorgelegt werden (RAND Reading Study Group und Snow, 2002));
Perfetti, Landi und Oakhill, 2005g)).

Um sich mit dem Gelesenen auseinanderzusetzen, muissen die Leser den Text verstehen und in ihr vorhandenes Wissen einordnen.
Sie mUssen den Standpunkt des Autors (oder der Autoren) prifen und entscheiden, ob der Text zuverlassig und wahrheitsgetreu ist
und ob er flr ihre Ziele oder Zwecke relevant ist (Braten, Stremsg und Britt, 2009g)).

In PISA wird auch berlcksichtigt, dass Lesen fur die meisten Menschen eine Aktivitat des taglichen Lebens ist und dass die
Bildungssysteme die Schulerinnen und Schiler darauf vorbereiten mussen, sich auf die verschiedenen Szenarien, in denen sie als
Erwachsene lesen mussen, einzustellen. Diese Szenarien reichen von ihren eigenen personlichen Zielen und Entwicklungsinitiativen
Uber ihre Erfahrungen in der Fort- und Weiterbildung bis zu ihren Interaktionen am Arbeitsplatz, mit 6ffentlichen Stellen, in Online-
Communities und mit der Gesellschaft insgesamt. Es reicht nicht aus, ein kompetenter Leser zu sein; die Schulerinnen und Schuler
sollten auch motiviert sein zu lesen und in der Lage sein, zu verschiedenen Zwecken zu lesen (Britt, Rouet und Durik, 20175,
van den Broek et al,, 20174)).

In der in PISA 2018 verwendeten Definition von Lesekompetenz werden all diese Erwagungen berucksichtigt:

Lesekompetenz ist die Féhigkeit, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu evaluieren, Uber sie zu reflektieren und sich mit ihnen
auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und aktiv am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.

DAS RAHMENKONZEPT VON PISA 2018 FUR DIE ERFASSUNG VON LESEKOMPETENZ

Der Lesekompetenztest von PISA 2018 basierte auf dem Kompetenzrahmen Lesekompetenz von PISA 2018 (OECD, 2019y,)). Darin
wird Lesen als eine Aktivitat verstanden, bei der sich der Leser sowohl mit dem Text, den er liest, als auch mit den Aufgaben?, die
er wahrend oder nach dem Lesen des Textes ausfihren mochte, auseinandersetzt. Die Evaluierung erfasst verschiedene Texttypen
und Aufgaben mit verschiedenen Schwierigkeitsgraden, um so vollstandig wie moglich zu sein. Zu den Anforderungen gehort
auch, dass die Schulerinnen und Schuler bei der kognitiven Auseinandersetzung mit dem Text verschiedene Prozesse oder unter-
schiedliche Methoden anwenden.

Texte

Im Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2009 wurden Texte anhand von vier Dimensionen klassifiziert:
® Medium: Wird der Text im Druckformat oder in elektronischer Form vorgelegt?

® Textumfeld: Wurde der Text von einem Autor oder einer Gruppe von Autoren ohne die Beteiligung des Lesers angefertigt, oder
wurde er kollaborativ mit dem Leser erstellt?

® Textform: Handelt es sich um einen kontinuierlichen Prosatext, eine diskontinuierliche (gewdhnlich listenahnliche) Matrix oder
eine Mischung aus diesen beiden Textformen?>
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* Texttyp: Warum wurde der Text geschrieben, und wie ist er strukturiert? Es wurden sechs wichtige Texttypen identifiziert:®
= Deskriptive Texte identifizieren ein greifbares Objekt und den Ort, an dem es sich befindet.
= Narrative Texte beschreiben, wann und in welcher Reihenfolge Ereignisse eingetreten sind.

- Explikative Texte erklaren ein Objekt oder ein Konzept oder fassen sie zusammen, und sie beschreiben den Zusammenhang
zwischen Objekten und Konzepten.

= Argumentative Texte versuchen, den Leser vom Standpunkt des Autors zu Uberzeugen.
= Instruktive Texte geben Anweisungen in Bezug auf bestimmte Vorgehensweisen.

= Handlungsorientierte Texte zielen darauf ab, ein bestimmtes Ziel zu erreichen (haufig in der Form von Briefen oder Mitteilungen
zwischen zwei Gesprdchspartnern).

Da im computergestitzten Lesekompetenztest von PISA 2018 alle Texte auf Bildschirmen vorgelegt wurden, war die Dimension
,Medium"fur Klassifizierungszwecke nicht mehr relevant. Im Rahmenkonzept von PISA 2018 wurden die folgenden vier Dimensionen
zur Klassifizierung von Texten herangezogen:

® Quelle (bezieht sich auf die frihere Klassifizierung ,Textumfeld”): Besteht der Text aus einer einzigen Einheit (Einzeltext mit einer
Quelle) oder aus mehreren Einheiten (Textzusammenstellung mit mehreren Quellen)?”

® Organisations- und Navigationsstruktur: Wie lesen Leser einen Text und wie navigieren sie darin, wenn zu einem bestimmten
Zeitpunkt nur ein bestimmter Teil auf dem Bildschirm angezeigt werden kann? Statische Texte haben eine einfache, haufig
lineare Organisationsstruktur und bendtigen nur wenige einfache Navigationshilfen wie Bildlaufleisten und Registerkarten.
Dynamische Texte haben hingegen eine kompliziertere Organisationsstruktur und bendtigen eine Vielzahl komplexer
Navigationshilfen wie beispielsweise ein Inhaltsverzeichnis, Hyperlinks zum Ubergang zwischen Textsegmenten oder interaktive
Werkzeuge, die es dem Leser ermdglichen, mit anderen zu kommunizieren (wie in sozialen Netzwerken).

* Textform (keine Anderung gegenuber dem friiheren Rahmenkonzept): Handelt es sich um einen kontinuierlichen Prosatext,
eine diskontinuierliche (gewohnlich listenahnliche) Matrix oder eine Mischung aus diesen beiden Textformen?

* Texttyp (keine Anderung gegentber dem friiheren Rahmenkonzept): Warum wurde der Text geschrieben, und wie ist er
strukturiert?®

Prozesse

Im Rahmenkonzept von PISA 2018 werden vier Prozesse aufgefihrt, die Leser in Gang setzen, wenn sie sich mit einem Text
auseinandersetzen. Drei dieser Prozesse wurden in verschiedenen Formen auch in friheren PISA-Rahmenkonzepten behandelt:
,Informationen finden", ,verstehen” sowie ,bewerten und reflektieren”. Der vierte Prozess, ,flissig lesen”, bildet die Grundlage der
anderen drei Prozesse. Eine Innovation von PISA 2018 besteht darin, dass Aufgaben aufgenommen wurden, die die Leseflissigkeit
unabhangig von anderen Prozessen evaluieren. Tabelle 1.1.1 enthalt eine Aufschlisselung des PISA-Lesekompetenztests 2018 nach
erfasstem Prozess.

Tabelle 1.1.1. Approximative Verteilung der Aufgaben, nach Prozess und Textquelle

Rahmenkonzept 2015 Rahmenkonzept 2018

Einzeltext 65% Textzusammenstellung 35%

Suchen und extrahieren 25% Informationen finden 25% Selektives Lesen (Scanning) und | Relevante Texte suchen und auswahlen 10%
Informationen finden 15%

Kombinieren und interpretieren | Verstehen 45% Die wortliche Bedeutung Informationen verkntpfen und Bezlige

50% wiedergeben 15% herstellen 15%

Informationen verknipfen und
Beziige herstellen 15%

Reflektieren und bewerten 25% | Bewerten und reflektieren Die Qualitat und Glaubwirdigkeit | Widerspriiche erkennen und kldren 10%
30% bewerten und Uber Inhalt und
Form reflektieren 20%

Anmerkung: Die LeseflUssigkeit wird in der oben aufgefihrten Tabelle nicht erfasst. Die erste Phase der Erhebung enthielt Items zur Evaluierung der Lese-
flussigkeit, die in der Berechnung des Gesamtergebnisses der Schulerinnen und Schiler bertcksichtigt wurden. Diese Items wurden bei der Berechnung der
Subskalen-Ergebnisse jedoch nicht bertcksichtigt (dies gilt sowohl fur die Subskala Textquelle als auch fir die Subskala Leseprozess), und sie fliel3en nicht in die
in dieser Tabelle aufgefuhrten Prozentsatze ein.

Quelle: OECD (2019;1,)) PISA 2018 Assessment and Analytical Framework, PISA, OECD Publishing, Paris, https://dx.doi.org/10.1787/b25efab8-en.
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Fliissig lesen

In PISA wird LeseflUssigkeit definiert als die Leichtigkeit und Effizienz, mit der die Schilerinnen und Schiler einen Text lesen und
verstehen kénnen. Dies umfasst konkret die Fahigkeit, Worter und Text richtig und automatisch zu lesen und anschlieBend zu
analysieren, in Sinneinheiten einzuordnen und zu verarbeiten, um die Gesamtbedeutung des Textes zu verstehen (Kuhn und
Stahl, 2003(13)).

Die LeseflUssigkeit korreliert positiv mit dem Leseverstandnis (Anhang A8). Schilerinnen und Schuler, die einen Text leicht und
effizient lesen kénnen, setzen kognitive Ressourcen flr Verstandnisaufgaben auf einer héheren Ebene frei (Cain und Oakhill, 2004, 4];
Perfetti, Marron und Foltz, 1996, s)).

In PISA 2018 wurde die LeseflUssigkeit evaluiert, indem die Schilerinnen und Schiler gefragt wurden, ob verschiedene Satze, die
ihnen nacheinander vorgelegt wurden, Sinn ergeben. Diese Satze waren alle relativ leicht, und es war eindeutig klar, ob sie Sinn
ergaben oder nicht. Einige Beispielsatze:®

® Sechs Vogel flogen Uber die Baume.
® Das Fenster sang das Lied lautstark.

® Der Mann fuhr das Auto zum Geschaft.

Informationen finden

Der erste mit Lesen verbundene kognitive Prozess ist ,Informationen finden” (in frGheren Rahmenkonzepten als ,suchen
und extrahieren” bezeichnet). Leser suchen haufig eine bestimmte Information, ohne den Ubrigen Text zu bertcksichtigen
(White, Chen und Forsyth, 2010p¢). AuBerdem erfordert das Auffinden von Informationen beim Lesen digitaler Texte andere
Kompetenzen als beim Lesen gedruckter Texte. Die Leser missen beispielsweise in der Lage sein, mit neuen Textformen wie
Suchmaschinenergebnissen sowie Websites mit mehreren Registerkarten und verschiedenen Navigationsfunktionen umzugehen.

Um Informationen so schnell und effizient wie moglich zu finden, missen Leser dazu in der Lage sein, die Relevanz, Genauigkeit
und Glaubwdrdigkeit von Textpassagen einzuschatzen. Sie missen fahig sein, ihre Lesegeschwindigkeit anzupassen und als
irrelevant eingestufte Textabschnitte zu Uberfliegen, bis eine vielversprechende Textpassage erscheint, die sie sorgfaltiger
durchlesen. Abschliefend geht es darum, Gliederungselemente wie Kopfzeilen als Hinweise auf relevante Abschnitte zu erkennen.

In PISA 2018 wird die Kategorie ,Informationen finden” je nach Anzahl der zu bearbeitenden Texte in zwei unterschiedliche
kognitive Prozesse aufgeteilt:

* Selektives Lesen (Scanning) und Informationen finden, was bedeutet, dass die Leser nur einen einzigen Text selektiv lesen
mUssen, um einige Worte, Satze oder numerische Werte zu finden. Es ist nicht notwendig, den Gesamttext zu verstehen, da
die zu suchende Information im Wesentlichen wortlich im Text erscheint.

® Relevante Texte suchen und auswahlen, was bedeutet, dass die Leser mit mehreren Texten umgehen mussen. Dies gilt
insbesondere flr das Lesen digitaler Texte, bei denen der verflgbare Gesamttext den Umfang, den die Leser verarbeiten
konnen oder mussen, bei Weitem Ubersteigt. Um die gewtnschte Information zu finden, mussen die Leser zunachst den
geeigneten Text ermitteln, was die Komplexitat dieses Prozesses erhoht. Gliederungselemente wie Kopfzeilen, Quellenangaben
(z.B. Autor, Medium, Publikationsdatum) und Links (z.B. Suchmaschinenergebnisse) sind bei diesem Prozess besonders wichtig.

Eine Aufgabe, die mehrere Textquellen umfasst, ist nicht zwangslaufig schwieriger als eine Aufgabe, die auf einer Textquelle
basiert. In PISA 2018 wurde sorgfaltig darauf geachtet, einige leichte Suchaufgaben mit mehreren Texten begrenzter Lange
und Komplexitat in die Erhebung aufzunehmen (wie kurze Mitteilungen auf einer Anschlagtafel oder Listen mit Dokumenttiteln
oder Suchmaschinenergebnissen). Im Gegensatz dazu war es nicht moglich (aus Zeitgrinden und weil die Erhebung offline
durchgefuhrt wurde), komplexere offene Suchszenarien aufzunehmen, mit denen die Leser im Internet konfrontiert sein
kdonnen. Folglich sind beide Prozesstypen auf allen Schwierigkeitsebenen zu finden. Einfache Aufgaben wie ,selektives Lesen
und Informationen finden” oder ,relevante Texte suchen und auswahlen” implizieren einen geringen Umfang an Informationen,
hervorstechende Ziele und wortliche Ubereinstimmungen. Komplexere Aufgaben implizieren dagegen einen gréReren Umfang an
Informationen, keine wortlichen Ubereinstimmungen, nicht hervorstechende Ziele und eine hohe Dichte an Antwortalternativen.

Verstehen

u

JVerstehen” (in friheren Rahmenkonzepten als ,kombinieren und interpretieren” bezeichnet und allgemein als , Leseverstandnis
bekannt) umfasst die Erarbeitung einer gedanklichen Vorstellung vom Inhalt eines Textes oder einer Textzusammenstellung
(Kintsch, 1998,7)). Das heilst mit anderen Worten, dass die Leser die Bedeutung der Textpassage erkennen mussen. Im
Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2018 wird die Kategorie ,Verstehen” in zwei spezifische kognitive Prozesse unterteilt,
die nach der Lange des zu verstehenden Textes unterschieden werden:
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® Die wortliche Bedeutung wiedergeben, was bedeutet, dass die Leser Satze oder kurze Textpassagen so paraphrasieren
mussen, dass sie der in der Aufgabe zu suchenden Information entsprechen.

® Informationen verkniipfen und Bezlige herstellen, was bedeutet, dass die Leser mitlangeren Textpassagen arbeiten mussen,
um ihre Gesamtbedeutung zu erschlieRen. Sie missen z.B. Informationen zwischen verschiedenen Textpassagen oder Texten
verknUpfen und erkennen, wie sie miteinander und maglicherweise auch mit der Aussage in der Frage verbunden sind (z.B.
raumlich, zeitlich oder kausal). Auferdem mussen sie Widersprtiche zwischen verschiedenen Texten klaren. Die Konstruktion
einer integrierten Textdarstellung ist u.a. mit folgenden Aufgaben verbunden: den Hauptgedanken eines Textes oder einer
Textzusammenstellung ermitteln, eine lange Textpassage zusammenfassen oder einem Text bzw. einer Textzusammenstellung
einen Titel geben. Intertextuelle Schlussfolgerungen erfordern in der Regel ein hohes Kompetenzniveau, vielleicht weil sie mit
unterschiedlichen und anspruchsvollen kognitiven Prozessen verbunden sind (Barzilai, Zohar und Mor-Hagani, 20184). Dieser
Prozess gilt fur das Lesen von Textzusammenstellungen, wie auch fir das Lesen eines einzelnen, normalerweise langeren Textes.

Bewerten und reflektieren

Der auf der héchsten Ebene einzuordnende Prozess im Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2018 ist ,bewerten und
reflektieren”. Hier mussen die Leser Uber das Verstehen der wortlichen oder abgeleiteten Bedeutung eines Textes oder einer Text-
zusammenstellung hinausgehen, um die Qualitat und Gultigkeit seines Inhalts und seiner Form zu beurteilen.

Die Kategorie ,bewerten und reflektieren” umfasst drei spezifische kognitive Prozesse:

® Qualitat und Glaubwiirdigkeit beurteilen, was bedeutet, dass die Leser beurteilen, ob der Inhalt gultig, richtig und/oder
unvoreingenommen ist. Dies kann auch einschlie3en, die Quelle der Information zu ermitteln und dadurch die Intentionen des
Autors zu erkennen und zu beurteilen, ob der Autor kompetent und gut informiert ist. Die Beurteilung der Qualitat und Glaub-
wurdigkeit erfordert also vom Leser, den Inhalt des Textes mit auRertextlichen Hinweisen wie der Frage, wer den Text wann und
zu welchem Zweck geschrieben hat, zu verknupfen.

o Uber Inhalt und Form reflektieren, was bedeutet, dass die Leser die Qualitat und den Stil des Textes beurteilen. Sie miissen
beurteilen, ob Inhalt und Form den Zweck und den Standpunkt des Autors angemessen widerspiegeln. Dafir mussen sie sich
z.B. auf ihr praktisches Wissen und ihre Lebenserfahrung stitzen, um verschiedene Perspektiven vergleichen zu konnen.

® Widerspriiche erkennen und klaren, was bedeutet, dass die Leser Informationen aus verschiedenen Texten vergleichen
mussen, um Widerspruche zwischen Texten zu erkennen und dann zu entscheiden, wie sie am besten mit solchen Widersprichen
umgehen kénnen. Dies ist mdglich, indem sie die Glaubwurdigkeit der Quellen und die Logik und Zuverlassigkeit ihrer Aussagen
evaluieren (Stadtler und Bromme, 2014s)). Dieser kognitive Prozess wird generell bei der Priifung von Textzusammenstellungen
genutzt.

Bewerten und reflektieren war immer schon Teil der Lesekompetenz. Im Zeitalter digitaler Texte ist die Bedeutung dieses Prozesses
jedoch gestiegen, weil die Leser heute mit einer standig wachsenden Menge an Informationen konfrontiert sind und in der Lage
sein mussen, zwischen vertrauenswurdigen und nicht vertrauenswurdigen Informationen zu unterscheiden. Das zeigt sich auch
darin, dass der Gesamtprozess ,reflektieren und bewerten” im Rahmenkonzept Lesekompetenz in den friiheren PISA-Erhebungen
nur die ersten beiden der oben aufgefuhrten Prozesse, d.h. ,Qualitat und Glaubwurdigkeit bewerten” sowie ,Uber Inhalt und Form
reflektieren”, erfasste.

Aufgaben

Leser befassen sich aus einem bestimmten Grund mit Texten; in PISA besteht der Zweck darin, Fragen zu diesen Texten zu
beantworten, um Belege fur die Einstufung ihrer Lesekompetenz zu erhalten. Bei solchen Fragen oder Aufgaben mussen die
Schulerinnen und Schuler mindestens einen der im vorangegangenen Abschnitt erorterten kognitiven Prozesse ausflUhren
(vgl. Tabelle 1.1.1). Sie sind in Leseeinheiten aufgeteilt, die auf einem Einzeltext oder einer Textzusammenstellung basieren. In den
einzelnen Einheiten sind die Aufgaben haufig nach Schwierigkeitsgrad geordnet. So kénnte die erste Aufgabe in einer Leseeinheit
die Schulerinnen und Schuler beispielsweise auffordern, den relevantesten Text zu finden; die zweite Aufgabe kdnnte lauten, im Text
explizit aufgefUhrte Informationen zu prifen, und die dritte Aufgabe kénnte darin bestehen, die Standpunkte in zwei verschiedenen
Texten zu vergleichen.

Die PISA-Aufgaben wurden generell in klar abgegrenzten nicht zusammenhangenden Einheiten mit eigenen Texten vorgelegt.
Um die Schilerinnen und Schuiler besser einbinden zu kdnnen, wurden in PISA 2018 auch einige Aufgaben mit Szenarien auf-
genommen, die einen Ubergeordneten Zweck hatten und sich auf eine Sammlung thematisch verbundener Texte stutzten, die aus
verschiedenen Quellen stammen konnten.

Wie in herkdmmlichen Einheiten mUssen die Schulerinnen und Schuler, die sich mit diesen Szenarien auseinandersetzen, erkennen,
was von ihnen verlangt wird, planen, wie sie dieses Ziel erreichen kénnen, und prufen, wie erfolgreich sie dabei sind. Im Gegensatz
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zu den traditionellen Leseeinheiten, bei denen die Schilerinnen und Schuler eine klar zugewiesene Textpassage lesen, haben sie in
diesen Szenarien eine grolRere Auswahl von Quellen zur Verflgung, um die Fragen zu beantworten. Sie mussen folglich relevante
Texte oder Textpassagen suchen.

Unabhangig davon, ob ein Item Teil einer einzelnen Texteinheit oder eines breiter gefassten Szenarios ist, wird eines der folgenden
Antwortformate angewendet: Antwortauswahl (z.B. Multiple Choice, richtig/falsch, ja/nein) oder kurze frei formulierte Antwort
(offenes Antwortformat).19 In 87 Items, d.h. rd. einem Drittel der 245 Items,'" mussten die Schiilerinnen und Schler eine kurze
Antwort frei formulieren und dann in der Regel in ein offenes Texteingabefeld tippen. Bei 82 dieser 87 Items wurden die Antworten
der Schilerinnen und Schuler nach Abschluss der Erhebung manuell als richtig oder falsch kodiert. Bei funf Items erfolgte die
Bewertung automatisch in Echtzeit, beispielsweise wenn die richtige Antwort aus einer einfachen Zahl bestand.

Obwohl Schreiben und Lesen korrelierende Kompetenzen sind und die Schilerinnen und Schuler einige kurze manuell kodierte
Antworten formulieren mussten, handelt es sich bei PISA um einen Lesekompetenztest und nicht um einen Schreibkompetenztest.
Schreibkompetenzen (Rechtschreibung, Grammatik, Struktur und Qualitat) wurden nicht manuell kodiert.

In Kapitel 5 und Anhang C werden zur Veranschaulichung Beispiele von Leseaufgaben aufgefuhrt, von denen einige tatsachlich in
der PISA-Erhebung 2018 eingesetzt wurden. AulRerdem werden die Texte und die fur die Lésung dieser Aufgaben erforderlichen
Prozesse erortert.

WIE FUNKTIONIERT DAS ADAPTIVE TESTEN DER LESEKOMPETENZ IN PISA?

Die meisten Schulerinnen und Schiler in den OECD-Landern erzielen Ergebnisse nahe der Mitte der Leistungsverteilung, die bei
rd. 500 Punkten liegt. Das Textmaterial friherer PISA-Erhebungen zielte ebenfalls zum grof3en Teil auf Schilerinnen und Schiler im
mittleren Leistungsbereich, was eine starkere Differenzierung der Schilerleistungen auf dieser Stufe ermdglichte. Dadurch stand
jedoch weniger Testmaterial fUr das obere und untere Ende der Leistungsverteilung zur Verfligung, sodass die Punktwerte der
leistungsstarken wie auch der leistungsschwachen Schilerinnen und Schuler weniger genau bestimmt werden konnten als die
Punktwerte der Schilerinnen und Schiler mit mittleren Leistungen.

Dies war im Allgemeinen kein Problem (oder nur ein geringes Problem), wenn Landermittelwerte geprtft wurden oder wenn Lander
und Volkswirtschaften mit einem Wert von rd. 500 Punkten evaluiert wurden. In vielen PISA-Analysen werden leistungsstarke oder
-schwache Schilergruppen jedoch genauer untersucht. Um die Auswirkungen des soziotkonomischen Status auf die Leistungen
festzustellen, werden Schulerinnen und Schiler aus begunstigten Familien (die in der Regel gute PISA-Ergebnisse erzielen)
beispielsweise mit Schilerinnen und Schilern aus benachteiligten Familien (die in der Regel schlechte PISA-Ergebnisse erzielen)
verglichen. Es ist also wichtig, dass PISA dazu in der Lage ist, die Schulerleistungen an den Enden der Verteilung genau zu messen.

Um die Genauigkeit dieser Messungen zu verbessern, wurden adaptive Testverfahren in den Lesekompetenztest von PISA aufge-
nommen. Anstatt feste vorgegebene Testcluster zu benutzen, wie dies bis PISA 2015 der Fall war, wurde der Lesekompetenztest auf
der Basis der in friiheren Teststufen erzielten Schilerleistungen im Verlauf des Tests dynamisch angepasst.

Der Lesekompetenztest von PISA 2018 bestand aus drei Stufen: Kernstufe, Stufe 1 und Stufe 2.7213 Die Schilerinnen und Schuler
absolvierten zunachst eine nichtadaptive Kernstufe, die aus 7-10 Items bestand.'* Die Uberwiegende Mehrheit dieser Items
(mindestens 80% und immer mindestens 7 Items) wurde automatisch bewertet. Die Leistung der Schulerinnen und Schuler auf
dieser Stufe wurde je nach Anzahl der richtigen Antworten auf diese automatisch bewerteten Items provisorisch als niedrig,
mittelmaRig oder hoch eingestuft.’>

Die verschiedenen Kernbldcke des den Schilerinnen und Schilern vorgelegten Testmaterials unterschieden sich nicht wesentlich
im Schwierigkeitsgrad. Die Stufen 1 und 2 lagen dagegen jeweils in zwei verschiedenen Formaten vor: vergleichsweise leicht und
vergleichsweise schwer.'® Schilerinnen und Schulern, die in der Kernstufe mittlere Punktzahlen erzielten, wurde mit gleicher
Wahrscheinlichkeit eine einfache oder eine schwierige Stufe 1 zugewiesen. Schilerinnen und Schilern, die in der Kernstufe eine
schwache Leistung erzielten, wurde mit einer 90%igen Wahrscheinlichkeit eine leichte Stufe 1 und mit 10%iger Wahrscheinlichkeit
eine schwierige Stufe 1 zugewiesen. Schilerinnen und Schilern, die in der Kernstufe eine starke Leistung erzielten, wurde mit einer
90%igen Wahrscheinlichkeit eine schwierige Stufe 1 und mit 10%iger Wahrscheinlichkeit eine leichte Stufe 1 zugewiesen.

Die Zuweisung der leichten und schwierigen Materialblocke der Stufe 2 erfolgte weitgehend nach dem gleichen Schema. Um die
Schulerleistungen so genau wie moglich klassifizieren zu kénnen, wurden allerdings Antworten auf automatisch bewertete Items
aus der Kernstufe und der Stufe 1 herangezogen.'”

Dies steht im Gegensatz zur DurchfUhrung der PISA-Lesekompetenztests in friheren Erhebungen, bei denen das Testmaterial
in mehrere vorab festgelegte 30-Minuten-Cluster aufgeteilt wurde, die dann in elektronischen Testformularen oder Testheften
zusammengefasst wurden. In PISA 2015 beispielsweise erhielten alle Schilerinnen und Schiler ein Testformular oder ein Testheft
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fUr einen zweistindigen Test, das aus zwei 30-Minuten-Clustern an Testmaterial im Schwerpunktbereich und zwei Clustern in einem
oder zwei der anderen Bereiche bestand. Da sie vorab festgelegt waren, blieb das Testformular im Lauf der Erhebung unverandert,
unabhangig von den Schilerleistungen.'®

Wie bei vielen anderen neuen Merkmalen des Rahmenkonzepts Lesekompetenz wurde adaptives Testen durch den Einsatz von
Computern ermdglicht. In der papiergestutzten Erhebung war es unmaoglich, die Leistung der Schilerinnen und Schuler wahrend
der Durchfihrung des Tests zu beurteilen. Ein moglicher Nachteil des adaptiven Testkonzepts besteht darin, dass die Schulerinnen
und Schiler Fragen einer friiheren Stufe nicht noch einmal aufgreifen kdnnen. Dies war bereits in der computergestutzten Erhebung
von PISA 2015 der Fall, wo die Schulerinnen und Schiler zwischen Items in einer Einheit aber nicht zwischen Einheiten navigieren
konnten. Im adaptiven Test hatten die Antworten der Schilerinnen und Schuler in der Kernstufe und in der Stufe 1 jedoch nicht nur
Auswirkungen auf ihre Leistung, sondern auch auf die Fragen, die innen spater im Test vorgelegt wurden.'® Der PISA 2018 Technical
Report (OECD, erscheint demnachsty;g) und Anhang A8 enthalten weitere Indikatoren fur den Einfluss des adaptiven Testens auf das
Testverhalten der Schilerinnen und Schuler.

Anmerkungen

1. Beidiesen Angaben handelt es sich um vorsichtige Schatzungen der Zeit, die die Schilerinnen und Schiler durchschnittlich online verbrachten.
Die Schulerinnen und Schuler wurden gebeten, die online verbrachte Zeit in Zeitraumen wie ,1-30 Minuten”, ,31-60 Minuten” oder ,1-2
Stunden” anzugeben. Die Berechnung des durchschnittlichen Zeitraums basiert auf der Untergrenze der drei oben aufgefihrten Bandbreiten,
d.h. 1,31 und 61 Minuten.

2. Die PISA-Erhebung 2015 wurde in den meisten Landern und Volkswirtschaften am Bildschirm durchgefthrt. Alle im PISA-Lesekompetenztest
2015 aufgefuhrten Fragen wurden jedoch aus friheren Erhebungen tbernommen; sie basierten auf dem Rahmenkonzept Lesekompetenz
von PISA 2000 oder PISA 2009. Das Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2018 war das erste Rahmenkonzept, das speziell fur
computergestutzte Tests entwickelt wurde, und es war folglich auch das erste Konzept, das die neuen Mdglichkeiten computergestutzter
Tests berucksichtigte.

3. Der erste Versuch, die Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler zu messen, digitale Texte zu lesen, wurde in PISA 2009 durchgefihrt. Diese
Erhebung umfasste neben dem standardmaRigen papiergestitzten Lesekompetenztest einen separaten digitalen Lesekompetenztest.
Er hatte jedoch eine begrenzte Aussagekraft, da nur 19 Lander/Volkswirtschaften an dieser Erhebung teilnahmen. Diese Evaluierung der
digitalen Lesekompetenz wurde 2012 mit der Teilnahme von 13 zusatzlichen Landern und Volkswirtschaften wiederholt (32 insgesamt).

4. Dieinder PISA-Erhebung konzipierten Aufgaben kénnen sich zwar auf bestimmte Ziele beziehen, beispielsweise Informationen zu finden oder
die Hauptpunkte einer Argumentation zu erkennen, eine Aufgabe kann jedoch auch darin bestehen, einfach zum Vergnugen zu lesen.

5. Das Rahmenkonzept Lesekompetenz der PISA-Erhebung 2009 enthielt auch Textzusammenstellungen als mogliche Textform. Im
Rahmenkonzept von PISA 2018 wird die Unterscheidung zwischen Textzusammenstellungen (oder Texten mit mehreren Quellen) und
Einzeltexten (die kontinuierliche, diskontinuierliche oder gemischte Texte sein kdnnen) durch die Dimension ,Quelle” erfasst und spater in
diesem Abschnitt erortert.

6. In der Realitat kdnnen viele Texte in verschiedene Texttypen eingeordnet werden. In dieser Erhebung wird jeder Text generell auf der Basis
seiner wichtigsten Eigenschaften in einen Texttyp eingestuft, um eine breite Bandbreite von Texttypen sicherzustellen; einige wenige Items
werden jedoch unter ,mehreren” Texttypen erfasst.
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Eine Texteinheit ist dadurch gekennzeichnet, dass sie zu einem bestimmten Zeitpunkt von einem bestimmten Autor oder einer Gruppe von
Autoren geschrieben wurde. Sie hat haufig einen bestimmten Titel. Lange Texte mit mehreren Abschnitten und Untertiteln sowie Websites,
die sich Uber mehrere Seiten erstrecken (ohne Angaben in Bezug auf das Erstellungs- oder Veréffentlichungsdatum) werden als jeweils eine
Texteinheit betrachtet. Eine Zeitung mit mehreren Artikeln und ein Online-Forum mit mehreren Posts werden dagegen jeweils als mehrere
Texteinheiten betrachtet.

2018 wurde ein neuer Texttyp eingeflhrt: Interaktive Texte bilden Gesprache und Diskussionen zwischen Menschen ab, haufig ohne die
Zielorientierung, die handlungsorientierte Texte kennzeichnet.

Der erste und dritte Satz ergeben Sinn, der zweite nicht.

. Die computergestUtzte Evaluierung ermdglicht auBerdem den Einsatz neuer digitaler Antwortformate, die eine Interaktion mit dem
Text erfordern, beispielsweise die Hervorhebung von Textpassagen oder das Verschieben und Ablegen (drag and drop) von Worten und
Textpassagen. Derartige Formate wurden in PISA 2018 nur in begrenztem Umfang verwendet (vgl. beispielsweise Item #6 in der Testeinheit
DIE OSTERINSEL in Anhang C), bleiben jedoch eine Mdéglichkeit fur kiinftige Erhebungen.

Der Test bestand aus 245 Items; wegen technischer Probleme bei der Speicherung der Antworten der Schilerinnen und Schuler wurde ein
Item bei der Skalierung jedoch nicht berticksichtigt.

. Wegen einer detaillierteren Beschreibung des adaptiven Testkonzepts und einer Erérterung der Grinde fur seine Entwicklung, vgl. den
PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachstg;) und Yamamoto, Shin und Khorramdel (2018193, 2019,0y).

. Die erste Phase des PISA-Lesekompetenztests enthielt Items zur Evaluierung der Leseflussigkeit; die Antworten der Schilerinnen und
Schuler auf diese Items wurden bei der Festlequng der den Schulern in Stufe 1 und Stufe 2 vorgelegten Blécke nicht bertcksichtigt und
hatten keine Auswirkungen auf das adaptive Testverfahren dieser Erhebung. Bei der Bestimmung der Lesekompetenz der Schilerinnen
und Schiler wurden diese Items jedoch bertcksichtigt.

. In der nichtadaptiven Kernstufe wurde jeweils einer von acht moglichen Kernbldcken vorgelegt. Jeder Kernblock bestand aus zwei
Leseeinheiten, die jeweils eine Reihe von Items enthielten, die auf einem gemeinsamen Stimulusmaterial basierten.

. Um wahrend der Durchfihrung des Tests geeignete Testformulare (d.h. Blocke der Stufe 1 und der Stufe 2) auszuwahlen, wurden bei
der Klassifizierung der Schulerleistungen nur die bereits bearbeiteten und automatisch bewerteten Items herangezogen (d.h. Items
der Kernstufe fur den Block der Stufe 1 und Items der Kernstufe sowie der Stufe 1 fur den Block der Stufe 2). Bei der Evaluierung
der Gesamtleistung und der Darstellung der Schulerleistungen im Bereich Lesekompetenz wurden jedoch alle Items bertcksichtigt,
einschlieBlich derjenigen, die manuell kodiert werden mussten.

. In den Stufen 1 und 2 wurde jeweils einer von 16 mdglichen Materialbldcken vorgelegt, von denen 8 vergleichsweise leicht und 8
vergleichsweise schwierig waren. Jeder Block der Stufe 1 bestand aus 3 Einheiten, die insgesamt 12-15 Items enthielten, von denen 8-11
automatisch bewertet wurden. Jeder Block der Stufe 2 bestand aus 2 Einheiten, die insgesamt 12-15 Items enthielten, von denen 6-12
automatisch bewertet wurden.

. Rund 75% der Schulerinnen und Schiler wurde nach der Kernstufe zuerst die Stufe 1 vorgelegt, bevor sie zu Stufe 2 Ubergingen.
Den Ubrigen 25% der Schulerinnen und Schuler wurde direkt nach der Kernstufe ein Block der Stufe 2 vorgelegt; anschlieRend wurde
ihnen je nach ihrer Leistung in der Kernstufe oder in Stufe 2 ein leichterer oder ein schwierigerer Block der Stufe 1 zugewiesen. Der
Einsatz von zwei komplementaren Testformaten ermdglichte eine groRBere Genauigkeit bei der Kalibrierung der Schwierigkeits- und
Diskriminierungsparameter der Items. Vgl. Anhang A1 und den PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchstyg)).

. Vgl. Anhang A8 und Kapitel 8 wegen einer Erdrterung der Frage, ob und wie adaptives Testen die Ergebnisse beeinflusst haben kdnnte.

. Adaptive Testverfahren ermdglichen eine genauere Messung der Schilerleistungen, indem den Schilerinnen und Schulern Fragen gestellt
werden, die besser auf ihre Fahigkeiten zugeschnitten sind. Dieser Prozess fuhrt nicht zu einer Verzerrung der Punktwerte im Vergleich
zum idealen Szenario, in dem die Schulerinnen und Schiler alle Fragen in einem langeren Erhebungszeitraum beantworten wirden.
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Darstellung der PISA-Ergebnisse:
Was verbirgt sich hinter den
PISA-Punktzahlen?

Dieses Kapitel liefert Informationen tber die
Methoden, die der Analyse der PISA-Daten
zugrunde liegen, sowie dartber, wie die
Punktzahlen zu interpretieren sind. Es enthalt
keine Ergebnisse von PISA 2018. In dem
Kapitel werden die Testausarbeitungs- und
Skalierungsverfahren zusammengefasst, mit
denen die Vergleichbarkeit der Ergebnisse
zwischen den einzelnen Landern und mit
den Ergebnissen fruherer PISA-Erhebungen
sichergestellt wird. Zudem wird erklart, wie
die Punktzahlen interpretiert werden kénnen.
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Darstellung der PISA-Ergebnisse: Was verbirgt sich hinter den PISA-Punktzahlen?

WIE WIRD DIE VERGLEICHSSKALA IN PISA DEFINIERT?

In diesem Abschnitt werden die Testausarbeitungs- und Skalierungsverfahren zusammengefasst, mit denen die Vergleichbarkeit
der PISA-Punktzahlen - d.h. der Einheit, in der die Ergebnisse des PISA-Tests 2018 dargestellt sind - zwischen den einzelnen
Landern und mit den Ergebnissen friherer PISA-Erhebungen sichergestellt wird. Diese Verfahren sind in Anhang A1 und im
PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachsty;) ausfihrlicher beschrieben. Die in diesem Abschnitt erlduterten Test-
ausarbeitungsverfahren gelten insbesondere fur den computergestutzten Test, der in der Uberwiegenden Mehrzahl der Lander
und Volkswirtschaften (70 von 79) eingesetzt wurde. Die Unterschiede zwischen dem papiergestiitzten und dem computer-
gestutzten Test sind in Anhang A5 beschrieben.

Ausarbeitung und Auswahl der Testaufgaben

Der erste Schritt zur Festlegung einer Vergleichsskala bei PISA ist die Entwicklung eines Rahmenkonzepts fur jeden Erhebungs-
bereich. Dieses Rahmenkonzept liefert eine Definition dessen, was es bedeutet, im jeweiligen Bereich Uber Kompetenzen zu
verflgen.! Der betreffende Bereich wird im Rahmenkonzept nach verschiedenen Dimensionen (z.B. den einzelnen kognitiven
Fahigkeiten, die den Kompetenzen zugrunde liegen, den Arten von Situationen, in denen das Kompetenzniveau ersichtlich ist,
usw.) abgegrenzt und organisiert, und es werden Faktoren benannt, die friheren Studien zufolge mit dem Kompetenzniveau
im jeweiligen Bereich im Zusammenhang stehen. Das Rahmenkonzept geht Uberdies auf die Art von Testitems (Aufgaben) ein,
die entsprechend den im PISA-Design vorgegebenen Merkmalen (z.B. Testdauer, Zielpopulation) verwendet werden kénnen, um
zu messen, Uber welche Kompetenzen die Schilerinnen und Schuler im jeweiligen Bereich auf den einzelnen Stufen verflgen
(OECD, 2019(y)).

Dieser Testrahmen wird von einer Gruppe internationaler Experten fur jeden Kompetenzbereich erstellt und von den Teil-
nehmerlandern beschlossen. Fir den Test in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften wird das
Rahmenkonzept bei jeder dritten Erhebung Uberpruft. Bei PISA 2018 wurde das Rahmenkonzept fur die Erfassung der Lese-
kompetenz neu entwickelt, wahrend die Rahmenkonzepte in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften mit denen von
2015 identisch blieben.2 Das neue Rahmenkonzept fir die Leistungserhebung im Bereich Lesekompetenz ist in Kapitel 1 dieses
Bands zusammengefasst.

Wenn sich die teilnehmenden Lander und Volkswirtschaften auf das Rahmenkonzept geeinigt haben, werden die eigentlichen
Aufgaben (bzw. Items), die zur Erfassung des Kompetenzniveaus im jeweiligen Bereich herangezogen werden, von einem
Konsortium von Testorganisationen vorgeschlagen. Dieses von der OECD im Namen der Regierungen der Teilnehmerlander
beauftragte Konsortium entwickelt neue Items und wahlt Items aus existierenden Tests aus, insbesondere aus friheren PISA-Tests
des betreffenden Kompetenzbereichs. Die fur die Erstellung des Rahmenkonzepts zustandige Expertengruppe pruft daraufhin die
Testinstrumente - d.h. die einzelnen Items bzw. Aufgaben ebenso wie die vollstandigen elektronischen Testformen und Testhefte -,
um zu bestatigen, dass sie den Anforderungen und Spezifikationen des Rahmenkonzepts entsprechen. Alle Teilnehmerlander und
-volkswirtschaften prufen alle Itementwurfe, um zu bestatigen, dass der Inhalt, die kognitiven Anforderungen und der Kontext der
Items fUr eine Testung von 15-Jahrigen geeignet sind.

Esist unvermeidlich, dass nicht alle Aufgaben der PISA-Erhebung in verschiedenen kulturellen Kontextsituationen gleichermalRen
geeignetund gleichermafen gutanverschiedene Lehrplan-und Unterrichtskonfigurationen angepasst sind. Um diesem Dilemma
zu begegnen, wurden Experten aus allen Landern und Volkswirtschaften im Rahmen von PISA gebeten, die Aufgabenentwdirfe zu
ermitteln, die sie als am geeignetsten fUr einen internationalen Test betrachteten. Diesen Bewertungen wurden bei der Auswahl
der Testitems Rechnung getragen.

Ubersetzt wurden Items, die die Qualitatskriterien nationaler und internationaler Experten erfiillten. Die Ubersetzungen wurden
vom PISA-Konsortium sorgfaltig geprift. Die Items wurden anschlieBend einer Stichprobe von 15-jahrigen Schulerinnen und
Schulern in allen Teilnehmerlandern im Rahmen eines Feldtests vorgelegt, um sicherzustellen, dass sie strengen quantitativen
Standards fur die technische Qualitdt und die internationale Vergleichbarkeit gentigten. Der Feldtest diente insbesondere dazu,
die psychometrische Aquivalenz der Items und des Tests zwischen den einzelnen Landern zu tberprifen, die vor der Skalierung
der Ergebnisse in der Haupterhebung weiter untersucht wurde (vgl. Anhang A6).

Alle Lander, die an der PISA-Erhebung 2018 teilnahmen, mussten Uberprifen, inwieweit das Testmaterial in Bezug auf ihre Lehrplane
relevant war, wie geeignet es fur 15-Jahrige erschien und wie interessant es fur sie sein durfte. Alle Ldnder mussten zudem einen
Feldtest durchfiihren. Nach der Qualitdtsprifung und erneut nach dem Feldtest wurde ermittelt, welche Items aus dem Pool
herausgenommen werden oder Uberarbeitet werden sollten und welche im Pool bleiben konnten. Die internationale Experten-
gruppe fur den jeweiligen Kompetenzbereich gab dann Empfehlungen dazu ab, welche Items in die Haupterhebung aufgenommen
werden sollten. Der ausgewahlte endgultige Aufgabenpool wurde von allen Landern und Volkswirtschaften gepruft (vgl. Anhang
A6). Wahrend dieser Prifungen gaben die Lander und Volkswirtschaften Empfehlungen in Bezug auf die Eignung der Items zur
Erfassung der im Rahmenkonzept aufgeflihrten Kompetenzen, die Angemessenheit der Items im jeweiligen nationalen Kontext und
die Gesamtqualitat der Erhebungsitems ab, um sicherzustellen, dass sie dem hdchstmdéglichen Standard entsprachen. Bei dieser
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Auswahl wurde auf ein ausgewogenes Verhadltnis zwischen den verschiedenen im Rahmenkonzept festgelegten Dimensionen
geachtet. Wichtig war auch, dass die Gesamtheit der Items Aufgaben jeden Schwierigkeitsgrads enthielt. So wurde gewahrleistet,
dass der Aufgabenpool die Messung der Schilerleistungen in allen Teilkompetenzen und Uber ein breites Spektrum von Kontexten
sowie Schulerfahigkeiten ermdglichte. Wegen naherer Einzelheiten vgl. PISA 2078 Technical Report (OECD, erscheint demnachstyy).

Gestaltung der elektronischen Testformen

Alle Schulerinnen und Schiler wurden zwei Stunden lang in zwei oder drei Kompetenzbereichen getestet.* Um zu gewahrleisten,
dass die Tests ein breites Spektrum von Inhalten abdeckten, wurde der gesamte Aufgabenkatalog - da die Schulerinnen und Schuler
nur eine begrenzte Zahl von Aufgaben bearbeiten konnten - auf verschiedene elektronische Testformen mit Gberlappendem Inhalt
aufgeteilt. Alle Schilerinnen und Schiler bearbeiteten somit jeweils nur einen Teil der Items, je nachdem welche Testform ihnen
zugeteilt wurde. Diese Gestaltung stellt sicher, dass PISA valide und verldssliche Schatzungen der Gesamtleistungen liefern kann,
wenn viele Schulerinnen und Schiler zusammen betrachtet werden (z.B. alle Schiler eines Lands oder mit einem bestimmten
gemeinsamen Hintergrundmerkmal).

Alle Formulare enthielten eine einstindige Abfolge von Leseaufgaben im ersten oder zweiten Teil des zweistlindigen Tests. Die
andere Teststunde diente der Leistungserfassung in einem oder manchmal in den beiden verbleibenden Erhebungsbereichen, die
nach dem Zufallsprinzip zugeteilt wurden. Die genaue Abfolge der Leseaufgaben wurde durch eine Kombination aus Zufallsprinzip
und Zuteilung auf der Basis der in den ersten Stufen des Lesekompetenztests erzielten Leistungen bestimmt (vgl. Abschnitt ,Wie
funktioniert das adaptive Testen der Lesekompetenz in PISA?" in Kapitel 1). In allen anderen Bereichen wurden die Aufgaben den
Schilerinnen und Schilern durch eine einfache Stichprobenziehung aus einer vorgegebenen Reihe von Itemabfolgen zugeteilt,
sodass jede Aufgabe den Schulern mit gleicher Wahrscheinlichkeit und an verschiedenen Stellen wahrend des Tests vorgelegt
wurde.

Von den Testaufgaben zu den PISA-Punktzahlen

In PISA wird sowohl der Schwierigkeitsgrad der Testaufgaben als auch das Kompetenzniveau der Testteilnehmer auf einer einzigen
kontinuierlichen Skala (Abb. 1.2.1) auf der Basis von Item-Response-Theorie-Modellen (vgl. Anhang A1) dargestellt. Durch die
Darstellung des Schwierigkeitsgrads jeder Aufgabe auf dieser Skala ist es moglich, die Kompetenzstufe im jeweiligen Bereich zu
ermitteln, die einer bestimmten Aufgabe entspricht. Durch die Darstellung der Kompetenzen der Testteilnehmer auf derselben
Skala ist es moglich, das Kompetenzniveau der Testteilnehmer anhand der Art von Aufgaben zu beschreiben, die sie meistens
richtig 16sen kdnnen.

Das geschatzte Kompetenzniveau der Schilerinnen und Schiler orientiert sich an der Art der Aufgaben, von denen anzunehmen
ist, dass sie sie 16sen kdnnen. Das bedeutet, dass die Schilerinnen und Schdiler in der Lage sein durften, Aufgaben bis zu dem
Schwierigkeitsgrad zu |8sen, der ihrer Position auf der Skala entspricht. Umgekehrt werden sie Aufgaben Uber dem Schwierig-
keitsgrad, der ihrer Position auf der Skala entspricht, wahrscheinlich nicht I6sen kénnen.>

Abbildung1.2.1 Zusammenhang zwischen den Aufgaben und den Schiilerleistungen auf einer Skala
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INTERPRETATION VON UNTERSCHIEDEN BEI DEN PISA-PUNKTZAHLEN

Die PISA-Punktzahlen haben keine konkrete Bedeutung, da es sich nicht um physikalische Gro3en wie Meter oder Gramm handelt.
Stattdessen werden sie in Bezug auf die bei allen Testteilnehmern beobachtete Leistungsvarianz festgelegt. Theoretisch gibt es
in PISA keine Mindest- oder Hochstpunktzahl. Vielmehr sind die Ergebnisse skaliert, damit sie ungefahr einer Normalverteilung
entsprechen, wobei die mittlere Punktzahl etwa 500 Punkte und die Standardabweichung etwa 100 Punkte betragt. Statistisch
betrachtet entspricht eine Punktzahldifferenz von 1 Punkt auf der PISA-Skala daher einer Effektstarke (Cohen'’s d) von 0,01 und
eine Punktzahldifferenz von 10 Punkten einer Effektstarke von 0,10.

Festlegung von Kompetenzstufen fiir die Darstellung und Interpretation groRer Punktzahldifferenzen

Um leichter interpretieren zu kdnnen, was die Punktzahlen der Schilerinnen und Schiler konkret bedeuten, wurden die PISA-
Skalen in Kompetenzstufen unterteilt. In PISA 2018 wird beispielsweise das Spektrum der verschiedenen Schwierigkeitsgrade
der Leseaufgaben durch acht Lesekompetenzstufen dargestellt: Die einfachsten Testaufgaben sind Stufe 1c zugeordnet; auf
Stufe 1b, 1a, 2, 3, 4, 5 und 6 werden die Aufgaben zunehmend schwieriger.

Fur jede auf diese Weise festgelegte Kompetenzstufe wurden Beschreibungen erstellt. Dabei wurde definiert, welche Arten
von Kenntnissen und Kompetenzen notwendig sind, um die entsprechenden Aufgaben zu I8sen. Schulerinnen und Schiiler,
deren Kompetenzen im Bereich von Stufe 1c liegen, kdnnen Aufgaben dieser Stufe wahrscheinlich |6sen, durften jedoch nicht
imstande sein, Aufgaben auf héheren Stufen zu I6sen. Stufe 6 enthalt Aufgaben, deren Losung die groBten Anforderungen an
die Kompetenzen der Schilerinnen und Schuler stellt. Schilerinnen und Schiler mit Punktzahlen in diesem Bereich durften in
der Lage sein, Aufgaben dieser Stufe ebenso wie alle anderen Aufgaben im jeweiligen Bereich zu I6sen (wegen einer genaueren
Beschreibung der Kompetenzstufen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften vgl. die folgenden
Kapitel).

Jede Kompetenzstufe entspricht einer Spanne von etwa 80 Punkten. Daher kann eine Punktzahldifferenz von 80 Punkten
als Unterschied bei den beschriebenen Kompetenzen und Kenntnissen zwischen aufeinanderfolgenden Kompetenzstufen
interpretiert werden.

Interpretation geringer Punktzahldifferenzen

Kleinere Punktzahldifferenzen lassen sich nicht durch den Unterschied bei den Kompetenzen und Kenntnissen zwischen den
Kompetenzstufen ausdricken. Sie kénnen dennoch miteinander verglichen werden, um z.B. schlussfolgern zu kdnnen, dass
der Leistungsabstand zwischen Jungen und Madchen in einem Land geringer ist als der geschlechtsspezifische Unterschied im
OECD-Durchschnitt oder dass die Punktzahldifferenz zwischen Schulern mit und ohne Elternteil mit Tertidrabschluss groRer ist
als die Punktzahldifferenz zwischen Schilern mit und ohne Migrationshintergrund.® Bei allen Punktzahldifferenzen, vor allem
aber bei einer geringen Punktzahldifferenz, gilt es, die ,statistische Signifikanz" zu Gberprufen (siehe weiter unten).

Um Punktzahldifferenzen von unter 80 Punkten eine konkrete oder praktische Bedeutung beizumessen, kdnnte man versucht
sein, sie mit bestimmten Benchmark-Unterschieden zu vergleichen, die eine anerkannte praktische Bedeutung haben und in
denselben Einheiten ausgedrtckt sind, wie z.B. dem durchschnittlichen Leistungsgewinn, den Kinder von Jahr zu Jahr erzielen
(Bloom et al., 20083). Es herrscht jedoch erhebliche Ungewissheit dartber, wie sich die PISA-Punktzahldifferenzen in eine
MessgrofRe wie ,Schuljahre” Gbertragen lassen. Die empirische Evidenz beschrankt sich hierfir auf wenige Lander und Bereiche.

Die Schatzung des ,typischen” Fortschritts eines 15-jahrigen Schulers von einem Jahr zum anderen oder von einer Klassenstufe
zur ndchstenistin einer internationalen Studie wie PISA in der Tat mit vielen Schwierigkeiten verbunden. Ebenso wie sich die Quali-
tat der Bildung von Land zu Land unterscheidet, unterscheidet sich auch das Tempo, mit dem ein Schuler die Schulzeit durchlauft.
Es ist unwahrscheinlich, dass ein einziger Wert einen einheitlichen Referenzwert fur alle Lander bilden kann. AuBerdem kann der
in einem bestimmten Land zwischen den Klassenstufen beobachtete Unterschied durch die jeweils betrachteten Klassenstufen
beeinflusst werden. Der Unterschied kann z.B. davon abhangen, ob der betreffende Schiiler von der Sekundarstufe I in die
Sekundarstufe II gewechselt hat oder ob er auf derselben Bildungsstufe geblieben ist.

Da die PISA-Stichprobe in vielen Landern durch eine bestimmte Altersgruppe und nicht durch eine bestimmte Klassenstufe definiert
wird, sind die Schulerinnen und Schuler, die an der PISA-Erhebung teilnehmen, auf zwei oder mehr Klassenstufen verteilt. Auf der
Basis dieser Variationsbreite wurde in vergangenen Berichten die durchschnittliche Punktzahldifferenz zwischen angrenzenden
Klassenstufen in Landern geschatzt, in denen eine beachtliche Zahl der 15-Jahrigen auf mindestens zwei Klassenstufen verteilt ist.
Bei diesen Schatzungen werden einige soziodkonomische und demografische Unterschiede bericksichtigt, die auch zwischen den
Klassenstufen beobachtet werden. Im Durchschnitt der Lander betragt der Unterschied zwischen angrenzenden Klassenstufen
etwa 40 Punkte. Wegen weiterer Informationen vgl. Tabelle A1.2 in OECD (20134, 20105;, 2007¢)).
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Allerdings kénnen Leistungsvergleiche unter gleichaltrigen Schilerinnen und Schilern in unterschiedlichen Klassenstufen nicht
beschreiben, wie viel Kenntnisse und Kompetenzen Schilerinnen und Schiler in PISA-Punkten ausgedrickt in einem Schuljahr
hinzugewinnen. Tatsdchlich ist es so, dass sich die Schilerinnen und Schler, die eine Klasse unter der fur 15-Jahrige Ublichen
Klassenstufe besuchen, in vielerlei Hinsicht von den gleichaltrigen Schulerinnen und Schulern in der Modalklassenstufe fur
15-Jahrige unterscheiden, was auch fur die 15-Jahrigen gilt, die eine hohere Klasse besuchen. Selbst Analysen, die Unterschieden
beim soziodkonomischen und kulturellen Status, bei Geschlecht und Migrationshintergrund Rechnung tragen, kdnnen
Differenzen bei der Motivation, den Erwartungen, dem Engagement und vielen anderen, nicht messbaren Faktoren, die Einfluss
darauf haben, was Schulerinnen und Schdler wissen, in welcher Klassenstufe sie sind und wie gut sie in der PISA-Erhebung
abschneiden, nur unvollkommen bertcksichtigen.

Es gibt zwei Arten von Studien, die eine bessere Messung der Klassenstufenaquivalenz der PISA-Punktzahlen ermadglichen:
Langzeitstudien, die den schulischen Werdegang von Schulern weiterverfolgen und in denen dieselben Schilerinnen und
Schiler, die am PISA-Test teilgenommen haben, im weiteren Verlauf ihrer Bildungslaufbahn erneut beurteilt werden, und
Querschnittsstudien, die reprasentative Stichproben 15-jahriger Schilerinnen und Schler in angrenzenden Altersgruppen und
Klassenstufen vergleichen.

In Deutschland wurde dieselbe Kohorte von Neuntkldsslern, die an der PISA-Studie 2003 teilgenommen hatte, im Rahmen
einer Langzeitstudie, die den Werdegang von Schulern weiterverfolgte, ein Jahr spater, als Zehntklassler erneut beurteilt. Die
Vergleiche ergaben, dass sie in diesem Einjahreszeitraum (der einem hdheren Alter und einer héheren Klassenstufe entspricht)
im PISA-Mathematiktest im Durchschnitt etwa 25 Punkte mehr erzielten und sich in einem Naturwissenschaftstest um eine
ahnliche Punktzahl (21 Punkte) gesteigert hatten (PISA-Konsortium Deutschland, 20067).

In Kanada wurde die erste PISA-Kohorte, die im Jahr 2000 am PISA-Lesekompetenztest teilgenommen hatte, im Rahmen des
Youth in Transition Survey (YITS) auf ihrem weiteren Bildungs- und Berufsweg begleitet. Die neuesten Daten stammen aus
dem Jahr 2009, als diese jungen Erwachsenen 24 Jahre alt waren, und umfassen eine Neuevaluierung ihrer Leseleistungen. Die
mittlere Punktzahl in Lesekompetenz der 24-Jahrigen lag 2009 bei 598 Punkten, gegenuber 541 Punkten, als sie 15 Jahre alt
waren und noch die Schule besuchten (OECD, 2012g)). Dies zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler in den in PISA getesteten
Kompetenzen auch Uber das Alter von 15 Jahren hinaus weiter Fortschritte machen. Daraus geht allerdings nicht hervor, wie
sich diese Fortschritte im Lauf der Jahre entwickelt haben (z.B. ob die Fortschritte kontinuierlich waren oder ob mehr Fortschritte
wahrend der Sekundarschulzeit erzielt wurden als nach Abschluss der Sekundarschule). Zudem ist zu bertcksichtigen, dass der
PISA-Test die spezialisierteren Kenntnisse und Kompetenzen nicht misst, die junge Erwachsene im Alter zwischen 15 und 24
Jahren erwerben.

In Frankreich wurden 2012 im Rahmen einer nationalen Erganzung zur PISA-Stichprobe zeitgleich mit den 15-jahrigen
Schulerinnen und Schulern 14-jahrige Schilerinnen und Schiler in der 9. Klasse getestet. Der Vergleich der Leistungen 14-jahriger
Schilerinnen und Schuler in der 9. Klasse (die Modalklassenstufe fur 14-Jahrige in Frankreich) mit denen von Schilerinnen und
Schulernim allgemeinbildenden Zweig in der 10. Klasse (15-Jdhrige) ergibt eine Punktzahldifferenz in Mathematik von 44 Punkten
(Keskpaik und Salles, 2013g)). Es handelt sich hierbei um den oberen Wert fir den durchschnittlichen fortschreitenden Erwerb
von Kompetenzen zwischen der 9. und 10. Klasse in Frankreich, da einige der 14-Jahrigen, die zur Vergleichsstichprobe gehdrten,
die 9. Klasse wiederholten oder in der 10. Klasse in einen berufsvorbereitenden Zweig wechselten, wobei diese Schilerinnen und
Schuler wahrscheinlich zu den leistungsschwacheren Schilern der Gruppe zahlten.

Da fur die zwischen verschiedenen Klassenstufen fur dieselben (oder vergleichbare) Schiler zu beobachtenden Unterschiede
bei den PISA-Punktzahlen sowie fir die zwischen den einzelnen Bereichen und Landern zu erwartende Variabilitat dieser
Unterschiede nur wenige Belege vorhanden sind, wird in diesem Bericht davon abgesehen, die PISA-Punktzahldifferenzen als
exaktes ,Aquivalent in Schuljahren” auszudriicken. Die Evidenz aus den zitierten Studien wird ausschlieRlich dafiir verwendet,
um eine GroRenordnung zwischen den Unterschieden zu ermitteln, die statistisch signifikant sind.”

WANN IST EIN UNTERSCHIED STATISTISCH SIGNIFIKANT? DIE DREI UNSICHERHEITSFAKTOREN BEIM
VERGLEICH DER PISA-PUNKTZAHLEN

Bei den Ergebnissen der PISA-Erhebungen handelt es sich um Schatzungen, da sie nicht auf Erhebungsdaten aller Schilerinnen
und Schuler fuBBen, sondern auf Daten aus Schilerstichproben, und da sie unter Zugrundelegung eines begrenzten Katalogs
an Testaufgaben und nicht der Gesamtheit der moglichen Testaufgaben ermittelt werden. Ein Unterschied wird als statistisch
signifikant bezeichnet, wenn unwahrscheinlich ist, dass ein solcher Unterschied in den auf Stichproben basierenden Schatzungen
beobachtet werden kénnte, obwohl in den Populationen, aus der die Stichproben gezogen werden, de facto kein echter
Unterschied existiert.®
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Wenn mit wissenschaftlicher Stringenz Schulerstichproben gezogen und Testaufgaben ausgewahlt werden, ldsst sich die
GroRenordnung der mit der Schatzung verbundenen Unsicherheit ermitteln und als ,Konfidenzintervall” darstellen, d.h. als Inter-
vall, das so definiert ist, dass der echte Wert nur mit geringer Wahrscheinlichkeit (in der Regel weniger als 5%) Uber seiner Ober-
oder unter seiner Untergrenze liegt. Dem Konfidenzintervall muss bei der Aufstellung von Vergleichen zwischen Schatzwerten
oder zwischen einem Schatzwert und einem bestimmten Referenzwert Rechnung getragen werden, um zu verhindern, dass
Unterschiede, die nur durch die Stichprobenziehung der Schilerinnen und Schuler sowie die Aufgabenstellungen bedingt sind,
als echte Unterschiede in den Populationen interpretiert werden. Bei der Gestaltung des PISA-Tests und der Stichproben steht
das Ziel im Vordergrund, den mit landesspezifischen Statistiken einhergehenden statistischen Fehler so weit wie moglich zu
reduzieren und damit das Konfidenzintervall zu verkleinern. Dabei sind zwei Unsicherheitsfaktoren zu berucksichtigen:

® Stichprobenfehler: Ziel einer systemischen Erhebung wie PISA ist es, die auf Stichproben basierenden Ergebnisse zu verallge-
meinern und auf die Zielpopulation insgesamt zu Ubertragen. Die in PISA verwendeten Stichprobenmethoden stellen nicht
nur sicher, dass die Stichproben reprasentativ sind und valide Schatzungen der mittleren Punktzahl und der Verteilung in der
Population liefern, sondern auch, dass der Stichprobenfehler entsprechend den Budget- und Gestaltungsvorgaben auf ein
MindestmaR reduziert wird. Der Stichprobenfehler nimmt mit der Zahl der an der Erhebung teilnehmenden Schulen sowie
(allerdings in geringerem Ausmafy) Schilerinnen und Schiler ab. (In PISA sind Schulen die primare Stichprobeneinheit, und
die Schlerstichproben stammen nur aus den Schulen, die in der ersten Stufe der Stichprobenziehung ausgewahlt werden.)
Der mit der Schatzung des Durchschnittsergebnisses eines Lands einhergehende Stichprobenfehler betragt in den meisten
Landern etwa 2-3 PISA-Punkte. Im OECD-Durchschnitt (der auf 37 unabh&ngigen nationalen Stichproben basiert) sinkt der
Stichprobenfehler auf etwa 0,4 PISA-Punkte.

® Messfehler (auch als Imputationsfehler bezeichnet): Kein Testist perfekt oder kann das Kompetenzniveau in so breitangelegten
Bereichen wie Lesekompetenz, Mathematik oder Naturwissenschaften voll erfassen. Durch die Verwendung einer begrenzten
Zahl an Items zur Kompetenzerfassung in diesen Bereichen entsteht eine gewisse Messunsicherheit: Hatte der Einsatz eines
anderen Itemkatalogs zu anderen Ergebnissen gefuihrt? Dieser Unsicherheitsfaktor wird in PISA quantifiziert. Er nimmt u.a.
mit der Anzahl der Items in einem Bereich ab, die einer Schatzung des Kompetenzniveaus unterliegen. Aus diesem Grund
ist der Unsicherheitsfaktor in den untergeordneten Erhebungsbereichen etwas groRer als im Schwerpunktbereich und auch
grolRer fur einzelne Schilerinnen und Schuler (die nur einen Bruchteil aller Testitems bearbeiten) als fur Landermittelwerte
(die auf allen Testitems basieren). Er nimmt auch mit zunehmender Verfligbarkeit von Hintergrundinformationen ab. Bei
Schatzungen der Landermittelwerte ist der Imputationsfehler geringer als der Stichprobenfehler (etwa 0,5 PISA-Punkte im
Bereich Lesekompetenz und 0,8 PISA-Punkte in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften).

Bei einem Vergleich der Ergebnisse aus verschiedenen PISA-Erhebungsrunden muss einem zusatzlichen Unsicherheitsfaktor
Rechnung getragen werden. Selbst wenn in den verschiedenen PISA-Erhebungen dieselbe Einheit fur die Messung der Schiler-
leistungen verwendet wird (fUr Lesekompetenz wurde dieses MaRRsystem beispielsweise in PISA 2000 definiert, als Lesekompetenz
zum ersten Mal Schwerpunktbereich der PISA-Erhebung war), andern sich die verwendeten Testinstrumente und Items in jeder
Erhebung, ebenso wie die Kalibrierungsstichproben und in manchen Fallen auch die fur die Skalierung der Ergebnisse verwendeten
statistischen Modelle. Damit sich die Ergebnisse im Zeitverlauf direkt vergleichen lassen, mussen die Skalen gleichgesetzt werden.
Das heif3t, dass die Ergebnisse umgewandelt werden, damit sie in ein und demselben Mal3system ausgedriickt werden kénnen.
Der Linking-Fehler gibt den Unsicherheitsfaktor bei der Skalenanpassung wieder.

Der Linking-Fehler stellt die Unsicherheit beztglich der Skalenwerte dar (,ist eine Punktzahl von 432 Punkten in PISA 2018 und PISA
2015 gleichzusetzen?”) und ist daher von der Grof3e der Schilerstichprobe unabhangig. Dasselbe gilt folglich fur Schatzungen, die
auf den Ergebnissen einzelner Lander, auf Subpopulationen oder dem OECD-Durchschnitt basieren.? Bei Vergleichen zwischen
den Lesekompetenzergebnissen aus PISA 2018 und friheren PISA-Erhebungen entspricht der Linking-Fehler mindestens 3,5
Punkten, womit er bei Weitem der gréf3te Unsicherheitsfaktor in Trendvergleichen ist. Der Linking-Fehler ist nur bei Vergleichen
zwischen den Ergebnissen aus PISA 2018 und PISA 2015 in Mathematik und Naturwissenschaften deutlich niedriger (etwa 2,3
Punkte in Mathematik und 1,5 Punkte in Naturwissenschaften). Die Verringerung der Unsicherheit bei Trendvergleichen ist auf
eine Verbesserung der Testgestaltung (insbesondere eine grof3ere Zahl von Trenditems, die in beiden Erhebungen verwendet
werden) und des im Rahmen von PISA 2015 eingefihrten Skalierungsverfahrens (EinfUhrung der gleichzeitigen Kalibrierung)
zurUckzufthren, ebenso wie auf die Beibehaltung der Rahmenkonzepte (die Rahmenkonzepte fir die Leistungserhebung in den
Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften blieben seit 2015 unverandert). Aus dieser reduzierten Unsicherheit lasst sich
erkldren, warum eine zwischen PISA 2018 und PISA 2012 beobachtete Punktzahldifferenz u.U. nicht als statistisch signifikant
erachtet wird, wohingegen eine Punktzahldifferenz derselben GréBenordnung zwischen PISA 2018 und PISA 2015 als statistisch
signifikant betrachtet wird (Linking-Fehler fur samtliche Punktzahlvergleiche finden sich in Anhang A7).
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Anmerkungen

1.

Leseverstehen, mathematische Grundbildung bzw. naturwissenschaftliche Grundbildung wird nicht als Merkmal betrachtet, das ein Schuler
aufweist oder nicht, sondern als Merkmal, das erworben werden kann, und zwar in groRerem oder geringerem Mal3e.

Die papiergestutzten Testinstrumente von PISA 2018 basierten auf dem Rahmenkonzept Lesekompetenz von PISA 2009 und dem
Rahmenkonzept Naturwissenschaften von PISA 2006. Bei PISA 2018 war nur das Rahmenkonzept Mathematik sowohl fur die papiergestitzten
als auch die computergestutzten Tests identisch.

“Ubersetzung” bezieht sich hier auch auf den Anpassungsprozess; vgl. Kapitel 5 in PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnéachstyyy).

In manchen Landern wurden Schulerinnen und Schuler mit besonderem Forderbedarf eine Stunde lang getestet. Die verkurzten UH-
Testformulare (UH = une heure) enthielten Fragen aus den drei Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften.

,Wahrscheinlich nicht” bezieht sich in diesem Kontext auf eine Wahrscheinlichkeit von unter 62% (vgl. Anhang A1). Je weiter oben eine Aufgabe
im Vergleich zur Position eines Schilers auf der Skala liegt, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass er die Aufgabe |6sen kann.

Vergleiche von Punktzahldifferenzen bei dhnlichen Skalenpositionen sollten gegentber Vergleichen von Punktzahldifferenzen bei unter-
schiedlichen Positionen auf der Skala bevorzugt werden. Vergleiche von Punktzahldifferenzen bei unterschiedlichen Skalenpositionen basieren
in der Regel auf den gleichen Intervalleigenschaften der Vergleichsskala (d.h. auf dem Konzept, dass der Unterschied zwischen 300 und 350 in
gewisser Hinsicht dem Unterschied zwischen 700 und 750 entspricht), was u.U. nicht angezeigt ist (Braun und von Davier, 2017[10]; Jacob und
Rothstein, 2016y).

Woessman (2016, S. 6(12)) zufolge gilt als Faustregel, dass die in den meisten nationalen und internationalen Tests innerhalb eines Jahres zutage
tretenden Lernfortschritte ein Viertel bis ein Drittel einer Standardabweichung ausmachen, was auf der PISA-Skala 25-30 Punkten entspricht.
Hierbei handelt es sich zugegebenermalien um eine Verallgemeinerung. Ohne diese ,Faustregel” zu wortlich zu nehmen, kann sie angewendet
werden, um ein Gefuhl fur die GrélRenordnung von Punktzahldifferenzen zu bekommen.

Manche kleinen Lander bzw. Volkswirtschaften fuhren tatsachlich eine Vollerhebung der Schulen und in manchen Fallen der Schilerinnen und
Schiler durch. Selbst in diesen Landern bzw. Volkswirtschaften entspricht die Zahl der im Rahmen von PISA getesteten Jugendlichen infolge
von Antwortausfallen oder Nichtbeteiligung u.U. nicht der gesamten gewtinschten Zielpopulation.

Bei PISA wird davon ausgegangen, dass der Linking-Fehler Uber die gesamte Skala hinweg konstant ist. Im Rahmen von PISA 2018 (wie auch
im Fall von PISA 2015) werden die Linking-Fehler unter Zugrundelegung der Varianz der Landermittelwerte bei unterschiedlicher Kalibrierung
der Skala geschatzt (vgl. Anhang A7).
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Wer nimmt an der PISA-Erhebung teil?

In diesem Kapitel werden die Schulerinnen
und Schuler beschrieben, die die PISA-Ziel-
population darstellen, d.h. fur die Teilnahme
am PISA-Test in Betracht kamen. Dabei wird
untersucht, inwiefern diese Zielpopulation die
Gesamtpopulation reprasentiert oder erfasst.
Darlber hinaus wird die Verteilung der an
PISA beteiligten Schulerinnen und Schuler auf
verschiedene Klassenstufen behandelt.
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Wer nimmt an der PISA-Erhebung teil?

WER ZAHLT ZUR PISA-ZIELPOPULATION?

PISA 2018 untersuchte die kumulativen Bildungs- und Lernergebnisse zu einem Zeitpunkt, an dem sich die meisten Kinder
noch in formaler Bildung befinden, namlich im Alter von 15 Jahren. Konkret wurden Schilerinnen und Schiler getestet, die zum
Erhebungszeitpunkt zwischen 15 Jahren und 3 (vollen) Monaten und 16 Jahren und 2 (vollen) Monaten' alt waren.2 Dadurch
konnten Schilerinnen und Schiler aus verschiedenen Landern verglichen werden, kurz bevor sie wichtige Weichenstellungen
fur ihr Leben treffen und sich beispielsweise fur eine Erwerbstatigkeit oder weiterfihrende Bildung entscheiden mussen. Eine
andere Moglichkeit ware gewesen, stattdessen Schilerinnen und Schuler derselben Klassenstufe zu testen. In diesem Fall ware
es aber wegen der unterschiedlichen institutionellen Struktur der Bildungssysteme (z.B. im Hinblick auf Klassenwiederholungen,
das Einschulungsalter fur die Vorschule und die Pflichtschulbildung sowie die mdglicherweise unterschiedliche Bedeutung von
Klassenstufen im Landervergleich) schwieriger geworden, einen fairen Vergleich dartber anzustellen, wie gut die Schuler auf das
Leben nach der Schule vorbereitet sind.?

Die 15-Jahrigen in der PISA-Stichprobe mussten auRerdem die 7. oder eine hohere Klassenstufe einer Bildungseinrichtung?*
besuchen. Alle Schilerinnen und Schuler, die diese Voraussetzungen erfillten, kamen fir die Teilnahme an der PISA-Erhebung
in Betracht, unabhangig davon, welche Art von Bildungseinrichtung sie besuchten und ob es sich dabei um Vollzeit- oder Teilzeit-
unterricht handelte.

Das Wichtigste in Kiirze

= In Brunei Darussalam, Deutschland, Hongkong (China), Malta und Slowenien waren Uber 97% der 15-Jahrigen in der PISA-
Stichprobe reprasentiert. In 19 der 79 an PISA teilnehmenden Bildungssysteme, darunter 3 OECD-Landern, waren jedoch
weniger als 80% der Gesamtpopulation der 15-Jahrigen vertreten.

= In den meisten an PISA teilnehmenden Bildungssystemen besuchten 15-jdhrige Schulerinnen und Schiler zum
Erhebungszeitpunkt am haufigsten die 10. Klassenstufe.

WIE VIELE 15-JAHRIGE WERDEN DURCH DIE PISA-STICHPROBE REPRASENTIERT?

Nicht alle Schulerinnen und Schiler, die fur eine Teilnahme an der PISA-Erhebung in Betracht kamen, wurden tatsachlich
getestet. In einer zweistufigen Stichprobenziehung wurde zundchst eine reprasentative Stichprobe von mindestens 150 Schulen
ausgewahlt. Dabei wurden Faktoren wie der Standort (Bundesland/-staat oder Provinz, Lage auf dem Land oder in der Stadt) und
die Bildungsstufe (Sekundarbereich I oder II) bertcksichtigt. Danach wurden im zweiten Schritt pro Schule ungefahr 42 15-Jahrige
fur die Teilnahme an der Erhebung ausgewahlt.> Bei PISA 2018 wurden in den meisten Landern 4 000-8 000 Schilerinnen und
Schuler getestet.6

Um reprasentativ fur die gesamte PISA-Kohorte zu sein, wurden die zur PISA-Teilnahme ausgewahlten Schulerinnen und Schdler
mit entsprechenden Stichprobengewichtungen versehen. Einige 15-Jahrige, die die 7. oder eine hohere Klassenstufe besuchten
und eigentlich fur eine Teilnahme in Betracht gekommen waren, konnten jedoch aus bestimmten Grinden ausgeschlossen
werden, wie z.B. Abgelegenheit oder Unzuganglichkeit der Schule, kognitive oder korperliche Behinderung, mangelnde
Kenntnisse in der Testsprache oder fehlende Testmaterialien in der Unterrichtssprache.

Abbildung 1.3.1 zeigt den Anteil der 15-Jahrigen in den einzelnen Landern und Volkswirtschaften, der von der PISA-Stichprobe
erfasst wurde (sog. Erfassungsindex 3). In Deutschland betrug der Erfassungsgrad Uber 99%, in Hongkong (China) Uber 98%
und in Brunei Darussalam, Malta und Slowenien Uber 97%. Dagegen wurden in Baku (Aserbaidschan) weniger als 50% und
in Jordanien und Panama weniger als 60% erreicht. In den meisten OECD-Landern lag der Erfassungsgrad Uber 80%; nur in
Kolumbien (62%), Mexiko (66%) und der Turkei (73%) war er niedriger (Tabelle A2.1).”

Inden meisten Landernist ein niedriger Wert beim Erfassungsindex 3, der auf verifizierten (anstelle von gemeldeten) Schiilerzahlen
beruht, auf den Anteil der 15-Jahrigen zurtckzufuhren, der keine Schule mehr besuchte oder noch zur Grundschule ging. Der
Ausschluss von Schilern aus dem Test und Schulabbriiche wahrend des Schuljahrs sind weitere mogliche Grinde fur einen
niedrigeren Erfassungsindex 3. In Kolumbien beispielsweise besuchten den offiziellen Schulbesuchsquoten zufolge 75% der
15-Jahrigen die 7. oder eine hohere Klassenstufe. Laut Erfassungsindex 3 kamen aber nur 62% der 15-Jahrigen fur eine PISA-
Teilnahme in Betracht.

Der Ausschluss von Schilern und Schulen hatim Allgemeinen nur einen begrenzten Effekt auf den Erfassungsindex 3.1n 14 der 79
Bildungssysteme, die an PISA 2018 teilnahmen (darunter 11 Partnerlander und -volkswirtschaften), betrug die Ausschlussquote
insgesamt weniger als 1%. Eine Ausschlussquote von Uber 5% wurde nur in 16 Bildungssystemen (darunter 14 OECD-Landern)
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Abbildung 1.3.1 PISA-Erfassungsgrad in Prozent der 15-Jdhrigen
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Erfassungsindex 3
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Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Erfassungsgrad angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle I.A2.1.
StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028178

verzeichnet (Abb.1.3.2 und Tabelle 1.A2.1). Fur alle Lander und Volkswirtschaften, in denen die Ausschlussquote Uber 5% lag, wurden
nahere Informationen eingeholt. In allen diesen Fallen wurde festgestellt, dass der Ausschluss von mehr als 5% der Schilerinnen und
Schler keine signifikanten Verzerrungen der Ergebnisse in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften bewirkt hatte.
Die Daten wurden daher als akzeptabel angesehen. Die Ergebnisse dieser Bildungssysteme sind trotz der hohen Ausschlussquote
mit den Ergebnissen anderer Bildungssysteme und anderer PISA-Erhebungsrunden vergleichbar. Weitere landerspezifische
Informationen sind Anhang A2 zu entnehmen.

Der Zugang zu Schulbildung ist eine Grundvoraussetzung fur Chancengerechtigkeit in der Bildung. Wie in Kapitel 1 von Band II
(OECD, 2019yyy) erortert, wurden in PISA 2018 zwei Dimensionen der Bildungsgerechtigkeit untersucht: Teilhabe und Fairness. Im
PISA-Kontext heifst Teilhabe, dass fur alle Schilerinnen und Schiler der Erwerb wesentlicher Grundkompetenzen gewahrleistet
wird. Fairness bezieht sich darauf, wie die Mdglichkeiten, eine gute Bildung zu erhalten, auf die Bevdlkerung verteilt sind und
insbesondere darauf, inwieweit die Herkunft der Schiler ihre Bildungsergebnisse beeinflusst. Auch wenn alle 15-Jahrigen zur Schule
gehen, ist nicht garantiert, dass jeder Schiler die erforderlichen Kompetenzen erwirbt, um in einer zunehmend wissensintensiven
Wirtschaft erfolgreich zu bestehen. Es ist aber ein erster Schritt auf dem Weg zu mehr Teilhabe und Fairness im Bildungssystem.

Schilerinnen und Schdler, die mit 15 bereits aus der formalen Schulbildung ausgeschieden sind, weisen haufiger kognitive Ruck-
stande gegenuber denjenigen auf, die noch zur Schule gehen (Spaull und Taylor, 2015(,;; Taylor und Spaull, 201535 Hanushek und
Woessmann, 20084;). Wenn also bei den PISA-Ergebnissen der Erfassungsgrad aufer Acht gelassen wird, durften die Leistungen
der 15-jahrigen Kohorte eines Bildungssystems Uberschatzt werden, und zwar umso mehr, je niedriger der Erfassungsgrad ist. In
Kapitel 9 werden Zusammenhange zwischen den Veranderungen der PISA-Ergebnisse von Landern und Volkswirtschaften und den
Veranderungen beim Erfassungsgrad der Kohorte der 15-Jahrigen in diesen Landern und Volkswirtschaften betrachtet.
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In vielen Landern hat sich der Erfassungsgrad der Kohorte der 15-Jahrigen im Vergleich zu friiheren PISA-Erhebungen erhoht
(vgl. Kapitel 9 und Tabelle I.A2.2). Zwischen 2003 und 2018 wuchs die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen, die die Voraussetzungen
fur eine PISA-Teilnahme erfullten, in Indonesien um fast 1,8 Millionen und in Mexiko und der Turkei um mehr als 400 000. Auch
in Uruguay und Brasilien erhohte sich die Zahl der 15-Jahrigen, die fUr eine PISA-Teilnahme in Betracht kamen, obwohl! die
Gesamtpopulation der 15-Jahrigen 2018 niedriger war als 2003. Dementsprechend verzeichneten die funf genannten Lander
sowie Albanien, Costa Rica und Libanon® einen deutlichen Anstieg des PISA-Erfassungsgrads - d.h. des Anteils der fur eine PISA-
Teilnahme in Betracht kommenden Schdler an der 15-jahrigen Gesamtpopulation eines Lands. Dies konnte auf eine Ausweitung
der Schulbildung - insbesondere in Entwicklungslandern - auf zuvor unterversorgte Gruppen zurlckzufUhren sein. Mdglicher-
weise ldsst sich daraus auf Fortschritte dieser Lander bei der Umsetzung des nachhaltigen Entwicklungsziels der Vereinten
Nationen schlieBen, mit dem eine hochwertige Bildung fur alle angestrebt wird (vgl. Kapitel 10).°

In einigen Landern wurde jedoch auch ein starker Rickgang des Erfassungsgrads verzeichnet, insbesondere in Jordanien (um
rd. 20 Prozentpunkte gegenutber 2006 und 2009, als das Land erstmals an PISA teilnahm). In Jordanien stieg die Population der
in PISA reprasentierten 15-Jahrigen seit 2006 um rd. 25 000, die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen wuchs jedoch um rd. 90 000,
was hauptsachlich auf den massiven Zustrom von Fluchtlingen aus Nachbarlandern zurtckzufihren war.’® Auch in Schweden
fUhrte die hohe Zahl der Schilerinnen und Schuler, die seit 2015 als Zuwanderer oder Fltichtlinge in das Land gekommen waren,
zu einem deutlichen Anstieg der Ausschlussquote (um 5 Prozentpunkte) und einem starken Ruckgang des Erfassungsindex 3
(um 8 Prozentpunkte).

Abbildung 1.3.2 Gesamtausschlussquote der PISA-Stichprobe

Prozentualer Anteil der national gewiinschten Zielpopulation (15-jahrige Schiller ab Klassenstufe 7), der aus der PISA-Stichprobe
ausgeschlossen wurde (entweder auf Schul- oder Schiilerebene)
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Anmerkung: Die vertikale blaue Linie markiert die maximal zuldssige Ausschlussquote von 5%. Lander und Volkswirtschaften, deren Ausschlussquote tber
diesem Grenzwert lag, mussten nachweisen, dass die AusschlUsse die Vergleichbarkeit ihrer Ergebnisse mit denen anderer Lander und Volkswirtschaften nicht
beeintrachtigten.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in aufsteigender Reihenfolge nach der Gesamtausschlussquote angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1LA2.1
StatLink Sars™ https://doi.org/10.1787/888934028197
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AUF WELCHE KLASSENSTUFEN VERTEILEN SICH DIE PISA-TEILNEHMER?

Wie oben erwahnt, ist das Einschulungsalter in den einzelnen Landern unterschiedlich. AuBerdem kann die Geschwindigkeit, mit der
die Schulerinnen und Schuler die Klassenstufen durchlaufen, zum Teil sehr unterschiedlich sein, was u.a. durch die landerspezifischen
Regelungen fur Klassenwiederholungen oder unregelmafigen Schulbesuch bedingt ist. In einigen Landern werden die Schuler
unabhangig von ihren Leistungen automatisch versetzt. In anderen Landern kann es sein, dass Schdler eine Klasse wiederholen
mussen oder ein Jahr oder langer nicht zur Schule gehen. Dadurch brauchen sie langer, um das Schulsystem zu durchlaufen.'!

Aus diesem Grund ist die Verteilung der 15-jdhrigen Schulerinnen und Schuler nach Klassenstufen von Land zu Land unterschiedlich.
In Brasilien, Malta, Neuseeland und dem Vereinigten Konigreich ist Klassenstufe 11 die Modalklassenstufe, d.h. die von 15-jdhrigen
Schulerinnen und Schilern am haufigsten besuchte Klassenstufe (Tabelle 1.3.1). In den drei letztgenannten Landern besuchen rd.
90% (oder mehr) der 15-jdhrigen Schiler die 11. Klasse. In diesen Landern werden die Kinder relativ friih eingeschult. In 21 Landern
und Volkswirtschaften - zumeist jene, in denen die Schilerinnen und Schuler eher spat eingeschult werden - ist die 9. Klasse die
Modalklassenstufe. In den Ubrigen 53 PISA-Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften ist die 10. Klasse die Modalklassenstufe.

Tabelle 1.3.17 Modalklassenstufe der Schiilerinnen und Schiiler in der PISA-Stichprobe
Modalklassenstufe

Klassenstufe 10 Klassenstufe 11

Klassenstufe 9

Bulgarien Albanien Korea Brasilien
Kroatien Argentinien Kosovo Malta
Tschech. Rep. Australien Libanon Neuseeland
Danemark Osterreich Macau (China) Ver. Kénigreich
Estland Baku (Aserbaidschan) Malaysia
Finnland Belarus Mexiko
Deutschland Belgien Montenegro
Ungarn Bosnien u. Herzegowina Marokko
Irland Brunei Darussalam Niederlande
Lettland P-S-J-Z (China) Norwegen
Litauen Kanada Panama
Luxemburg Chile Peru
Moldau Kolumbien Portugal
Nordmazedonien Costa Rica Katar
Philippinen Zypern Saudi-Arabien
Polen Dominik. Rep. Singapur
Rumanien Frankreich Slowak. Rep.
Russ. Foderation Georgien Slowenien
Serbien Griechenland Spanien
Schweden Hongkong (China) Chinesisch Taipei
Schweiz Island Thailand
Indonesien Turkei
Israel Ukraine
Italien Ver. Arab. Emirate
Japan Ver. Staaten
Jordanien Uruguay
Kasachstan Vietnam

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
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Abbildung 1.3.3 Verteilung der PISA-Teilnehmer auf verschiedene Klassenstufen
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Die Lénder und Volkswirtschaften sind in aufsteigender Reihenfolge nach der durchschnittlichen Klassenstufe ihrer 15-jdhrigen Schilerpopulation angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle [LA2.8.
StatLink Sis™ https://doi.org/10.1787/888934028216

In drei Landern - Island, Japan und Norwegen - besuchten fast 100% der Schilerinnen und Schuler Klassenstufe 10, als sie an
PISA teilnahmen. Dies ist darauf zurlickzufihren, dass Klassenwiederholungen und das Uberspringen von Klassen in diesen
Landern nicht vorgesehen sind und der PISA-Erhebungszeitraum mit den Einschulungsstichtagen zusammenfallt (Abb. 1.3.3).
Dagegen war in Brasilien, der Dominikanischen Republik, Kolumbien und Marokko die Bandbreite der Klassenstufen, auf die
sich die 15-jahrigen Schulerinnen und Schiler verteilten, sehr grof3. Eine Streuung auf zwei aufeinanderfolgende Klassenstufen
kann dadurch zustande kommen, dass der PISA-Erhebungszeitraum nicht mit den Einschulungsstichtagen zusammenfallt,
oder beim Einschulungszeitpunkt eine gewisse Flexibilitat besteht. Vielfach aber ist die breite Streuung in den oben genannten
Bildungssystemen darauf zurlckzufUhren, dass nicht alle Schuler regelmafig die Schule besuchen. In diesen Landern
(hauptsachlich Entwicklungslander) verpassen Schuler u.U. ein Schuljahr, weil sich die Eltern die Schulgebthren nicht leisten
konnen. Wenn sie wieder zur Schule gehen, sind sie zwangslaufig eine Klassenstufe (oder mehr) in Ruckstand gegenuber
Schilerinnen und Schilern, die ohne Unterbrechung die Schule besuchen konnten. Zum Teil mUssen Schuler gelegentlich zu
Hause helfen, anstatt zur Schule zu gehen. Wenn sie zu viele Schultage verpassen, kann es sein, dass ihre Leistungen nicht fur
eine Versetzung ausreichen und sie eine Klasse wiederholen mussen. Im Alter von 15 Jahren verteilen sich diese Schilerinnen
und Schuler dann maéglicherweise auf sehr unterschiedliche Klassenstufen.
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PISA legt daher nicht die Klassenstufe, sondern das Alter als Teilnahmekriterium zugrunde und ermdglicht dadurch einen
standardisierten Vergleich der Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern an der Schwelle zum Erwachsenwerden. Die
Schuler kdnnen sich aber - sowohl innerhalb einzelner Lander als auch im Landervergleich - an unterschiedlichen Punkten ihrer
Bildungslaufbahn befinden. Der weitere Bildungsverlauf der Schilerinnen und Schiiler nach dem Alter von 15 Jahren kann in PISA
nicht erfasst werden. Es ist also durchaus moglich, dass Schuler, die im PISA-Test Leistungsrickstande gegenuber Gleichaltrigen
verzeichnen, spater aufholen.

Anmerkungen

1.

Genauer gesagt erfasste die PISA-Studie Schulerinnen und Schuler, die mindestens 15 Jahre und 3 (volle) Monate und hochstens 16 Jahre und
3 (volle) Monate alt waren (d.h. junger als 16 Jahre, 2 Monate und rd. 30 Tage), mit einer Toleranz von plus/minus 1 Monat. Wenn die PISA-
Erhebung - wie in den meisten Landern der Fall - im April 2018 durchgefuhrt wurde, kamen demnach alle 2002 geborenen Schulerinnen und
Schuler fur eine Teilnahme in Betracht. Der Einfachheit halber werden Schilerinnen und Schler im Alter zwischen 15 Jahren und 3 (vollen)
Monaten und 16 Jahren und 2 (vollen) Monaten in diesem Bericht als 15-Jahrige bezeichnet

Die Geburtsmonate einer Kohorte, die fur die Teilnahme am PISA-Test in Betracht kommt, verteilen sich Gber das ganze Jahr.

Wie viele Jahre formaler Schulbildung die Schulerinnen und Schuler im Alter von 15 Jahren aufweisen, ist von Land zu Land unterschiedlich. Es
wird jedoch davon ausgegangen, dass in Landern, in denen die formale Schulbildung spater beginnt, die Kinder schon davor Bildungserfahrung
sammeln, entweder zu Hause oder in vorschulischer Bildung. Dadurch durften sich die Nachteile verringern, die die Schiler aus diesen Landern
durch ihre kirzere formale Schulbildung gegentber den Schulern anderer Lander haben konnten. Dieser Ansatz weicht auch von anderen
groBen internationalen Vergleichsstudien ab, die Schuler nach Klassenstufen auswahlen, um zu messen, inwieweit sie bestimmte Lehrinhalte
beherrschen. Bei diesen Erhebungen sind die Schiler aus Landern mit spaterer Einschulung tendenziell im Vorteil gegentber Schilern aus
anderen Landern, weil sie zum Erhebungszeitpunkt bereits alter sind.

Bildungseinrichtungen werden in dieser Publikation generell als ,Schulen” bezeichnet, obwohl einige (insbesondere manche Formen
berufsbildender Einrichtungen) im landesublichen Sprachgebrauch u.U. nicht Schulen genannt werden.

In Schulen mit weniger als 42 15-Jahrigen wurden alle 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler ausgewahlt. Lander, in denen die Schulen in der
Regel weniger als 42 Schulerinnen und Schuler pro Altersgruppe haben, konnten sich fur ein Stichprobendesign entscheiden, bei dem pro
Schule weniger Schuler ausgewdhlt wurden (z.B. 30). Zum Ausgleich musste in diesen Landern eine entsprechend héhere Zahl an Schulen in
die Stichprobe aufgenommen werden.

PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen » © OECD 2019

61



62

Wer nimmt an der PISA-Erhebung teil?

6.

In Landern, deren subnationale Regionen ebenfalls umfassend in die Stichprobe einbezogen wurden, nahmen mehr Schilerinnen und Schiler
an der PISA-Erhebung teil. Dies war beispielsweise in Kanada (Uber 22 000 Testteilnehmer) und Spanien (fast 36 000 Teilnehmer) der Fall. In
kleineren Bildungssystemen wurden fast alle in Betracht kommenden Schilerinnen und Schiler und Schulen in die Stichprobe einbezogen, um
den erforderlichen Stichprobenumfang zu erreichen.

Die Daten fur die einzelnen Bildungssysteme stammen aus mehreren Quellen, die u.U. voneinander abweichen kénnen. Dies stellt eine
potenzielle Fehlerquelle bei der Berechnung der Erfassungsindizes dar. Die Gesamtpopulation der 15-Jdhrigen wird in der Regel durch
demografische Projektionen anhand von Zensus- und Registerdaten ermittelt. Die Gesamtpopulation der 15-jdhrigen Schilerinnen und
Schuler kann auf zentralen Schulregistern oder Haushaltserhebungen beruhen. Die national gewtinschte Zielpopulation (die fir eine PISA-
Teilnahme in Betracht kommenden Schulerinnen und Schler, die durch die Stichprobe reprasentiert werden sollen) beruht auf Schatzungen
der Schulerzahlen (fur alle Schulen), die vom nationalen PISA-Zentrum bereitgestellt werden, sowie auf Schulerlisten der in die Stichprobe
einbezogenen Schulen. Diese Inkonsistenzen kdnnen zum Teil paradoxe Ergebnisse hervorbringen. So weisen beispielsweise die Daten fur
Brunei Darussalam, Kanada, Malta und Slowenien mehr Schilerinnen und Schuler aus, die fur eine PISA-Teilnahme in Betracht kamen, als es
laut der zentralen Schulregister oder Haushaltserhebungen in diesen Landern 15-Jahrige in Klassenstufe 7 oder dartber gab.

Auch in Argentinien stieg der Erfassungsindex 3 zwischen 2015 und 2018 um rd. 26 Prozentpunkte. Allerdings waren die niedrigen Werte,
die in Argentinien 2015 beim Erfassungsindex 3 verzeichnet wurden, auf eine statistische Anomalie zurtckzufihren (unvollstandige
Stichprobenrahmen fur Schulen). Folglich sind die Ergebnisse Argentiniens fur 2015 weder mit denen anderer Lander noch mit den Ergebnissen
Argentiniens fur frihere Jahre oder fir 2018 vergleichbar.

Auch Verbesserungen bei den Datenerhebungsverfahren kénnen Veranderungen des angegebenen Erfassungsgrads der PISA-Stichprobe
bewirken. Die Richtung dieser Veranderungen ist jedoch unklar.

10.Der Ruckgang des Erfassungsgrads der 15-Jahrigen in Jordanien dirfte durch die anhaltenden Flichtlingskrisen in Nachbarlandern bedingt

sein. Fluchtlingskinder werden u.U. auBerhalb des formalen Bildungssystems des betreffenden Lands unterrichtet. In diesem Fall werden sie
nicht in der PISA-Stichprobe berucksichtigt.

11.In einigen Bildungssystemen ist neben Klassenwiederholungen auch die Méglichkeit vorgesehen, Klassen zu Gberspringen.
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

In diesem Kapitel werden die mittleren
Punktzahlen der Schilerinnen und Schler
und die Varianz ihrer Leistungen in den
Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und
Naturwissenschaften in den Landern und
Volkswirtschaften verglichen, die an der
PISA-Erhebung 2018 teilgenommen haben.
Zudem werden die unterschiedlichen sozialen
und wirtschaftlichen Kontexte der einzelnen
Bildungssysteme herausgearbeitet.
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Die PISA-Ergebnisse werden auf unterschiedliche Art und Weise dargestellt - am leichtesten lasst sich die Gesamtleistung eines
Lands bzw. einer Volkswirtschaft jedoch anhand der mittleren Punktzahlen der Schilerinnen und Schiler einordnen. Da sich die
Position der Lander und Volkswirtschaften im Vergleich zu anderen an PISA teilnehmenden Landern und Volkswirtschaften in den
einzelnen Fachern unterscheiden kann, enthalt dieses Kapitel Mehrfachvergleiche der mittleren Punktzahlen. Auch der Anteil der
Schilerinnen und Schler, die ein bestimmtes Leistungsniveau erreichen (vgl. Kapitel 5, 6 und 7 dieses Bandes), und die Varianz
der Lernergebnisse innerhalb der Lander (vgl. den Abschnitt ,Leistungsvarianz” weiter unten und Band 1I des Ergebnisberichts
PISA 2018 [OECD, 2019p]) kbnnen miteinander verglichen werden. Es gibt nicht das eine Ranking, das der Fllle der durch PISA
gewonnenen Daten und - noch viel wichtiger - den vielfaltigen Zielen, die die Bildungssysteme verfolgen, gerecht werden kann.
Auch die statistische Unsicherheit, die den PISA-Ergebnissen beim Vergleich der Lander und Volkswirtschaften anhaftet, wird in
diesem Kapitel beleuchtet.

Bei der Betrachtung der Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Landern und Volkswirtschaften ist es auch wichtig, die
unterschiedlichen Kontexte zu bertcksichtigen - z.B. den Entwicklungsstand eines Lands oder den Anteil der 15-Jahrigen, die eine
Schule besuchen und fur eine Teilnahme am PISA-Test infrage kommen. Diese Faktoren werden am Ende des Kapitels erortert.

Das Wichtigste in Kiirze

= Die Schulerinnen und Schuler in Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) sowie in Singapur erzielten in den Bereichen
Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften im Durchschnitt bessere Leistungen als die Schilerinnen und Schiler
in allen anderen Landern.

= Die zwischen den Schilerinnen und Schulern innerhalb eines Lands bestehenden Leistungsunterschiede sind im Allgemeinen
groRer als die Leistungsunterschiede zwischen den Landern. So ist beispielsweise der Leistungsabstand zwischen den
leistungsstarksten und den leistungsschwdchsten 5% der Schilerinnen und Schiler im Bereich Lesekompetenz in allen
Landern und Volkswirtschaften groRRer als die Differenz zwischen dem Mittelwert des Lands mit dem hochsten und dem des
Lands mit dem niedrigsten Ergebnis.

= Zwar kann ein unzureichend ausgestattetes Bildungssystem keine guten Ergebnisse erzielen, doch Estland zahlt mit seinen
Bildungsausgaben, die rd. 30% unter dem OECD-Durchschnittliegen, in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
zu den leistungsstarksten OECD-Landern.

DURCHSCHNITTSERGEBNISSE IN LESEKOMPETENZ, MATHEMATIK UND NATURWISSENSCHAFTEN

2018 betrug die mittlere Punktzahl in Lesekompetenz in den OECD-Landern 487 Punkte; der Mittelwert in Mathematik und Natur-
wissenschaften lag bei 489 Punkten. Im Bereich Lesekompetenz erzielten Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden
,P-S--Z [China]") (555 Punkte) und Singapur (549 Punkte) deutlich bessere Ergebnisse als alle anderen Lander und Volkswirtschaften,
die an PISA 2018 teilgenommen haben. In Mathematik und Naturwissenschaften erzielten die Schilerinnen und Schdler in P-S-J-Z
(China) die hochsten Mittelwerte (591 Punkte in Mathematik und 590 Punkte in Naturwissenschaften), in Singapur die zweithdchsten
(569 Punkte in Mathematik und 551 Punkte in Naturwissenschaften).

In den Tabellen 1.4.1, 1.4.2 und 1.4.3 ist die mittlere Punktzahl jedes Lands bzw. jeder Volkswirtschaft dargestellt und angegeben, bei
welchen Lander- und Volkswirtschaftspaaren die zwischen den Mittelwerten bestehenden Unterschiede statistisch signifikant sind. Bei
einem Vergleich der mittleren Punktzahl zwischen den Landern und Volkswirtschaften sollten nur solche Unterschiede bertcksichtigt
werden, die tatsachlich auch statistisch signifikant sind (vgl. Kapitel 2). Jedem Land und jeder Volkswirtschaft in der mittleren Spalte ist
in der rechten Spalte eine Gruppe von Landern und Volkswirtschaften zugeordnet, deren Mittelwerte nicht statistisch signifikant von
denen des Vergleichslands bzw. der Vergleichsvolkswirtschaft abweichen. Beispielsweise erzielte P-S-J-Z (China) auf den PISA-Skalen
Mathematik und Naturwissenschaften eine hdhere Punktzahl als Singapur, aber in Lesekompetenz unterscheidet sich die mittlere
Punktzahl von P-S--Z (China) nicht statistisch signifikant von der von Singapur. Die Schuler in Deutschland wiederum schnitten in
Naturwissenschaften besser ab als die Schiler in Frankreich, in Lesekompetenz und Mathematik unterschieden sich ihre Punktzahlen
jedoch nicht statistisch signifikant.

In den Tabellen 1.4.1, 1.4.2 und 1.4.3 wurden die Lander und Volkswirtschaften in drei groRe Gruppen unterteilt: Lander und Volks-
wirtschaften, deren mittlere Punktzahl statistisch um den OECD-Mittelwert angesiedelt ist (weild unterlegt), jene, deren mittlere Punkt-
zahl Gber dem OECD-Mittelwert liegt (blau unterlegt), und jene, deren mittlere Punktzahl sich unter dem OECD-Mittelwert befindet
(grau unterlegt).!
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.1 1721 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Lander und Volkswirtschaften im Bereich Lesekompetenz

Statistisch signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt

Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt

Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der

Vergleichsvolkswirtschaft abweicht

555 | P-S-J-Z (China) Singapur

549 | Singapur P-S-J-Z (China)

525 | Macau (China) Hongkong (China),! Estland, Finnland

524 | Hongkong (China)' Macau (China), Estland, Kanada, Finnland, Irland

523 | Estland Macau (China), Hongkong (China),' Kanada, Finnland, Irland

520 | Kanada Hongkong (China),! Estland, Finnland, Irland, Korea

520 | Finnland Macau (China), Hongkong (China),’ Estland, Kanada, Irland, Korea

518 | Irland Hongkong (China),' Estland, Kanada, Finnland, Korea, Polen

514 | Korea Kanada, Finnland, Irland, Polen, Schweden, Ver. Staaten’

512 | Polen Irland, Korea, Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten’

506 | Schweden Korea, Polen, Neuseeland, Ver. Staaten," Ver. Konigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Deutschland
506 | Neuseeland Polen, Schweden, Ver. Staaten," Ver. Kénigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark

505 | Ver. Staaten' Korea, Polen, Schweden, Neuseeland, Ver. Kdnigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Deutschland
504 | Ver. Konigreich Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten,! Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Deutschland

504 | Japan Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten," Ver. Konigreich, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Deutschland
503 | Australien Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten,' Ver. Kénigreich, Japan, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Deutschland
503 | Chinesisch Taipei Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten, Ver. Kénigreich, Japan, Australien, Danemark, Norwegen, Deutschland

501 | Dénemark Schweden, Neuseeland, Ver. Staaten,' Ver. Kénigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Norwegen, Deutschland
499 | Norwegen Schweden, Ver. Staaten, Ver. Kénigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Deutschland, Slowenien
498 | Deutschland Schweden, Ver. Staaten,! Ver. Kénigreich, Japan, Australien, Chinesisch Taipei, Danemark, Norwegen, Slowenien, Belgien, Frankreich, Portugal’
495 | Slowenien Norwegen, Deutschland, Belgien, Frankreich, Portugal,’ Tschech. Rep.

493 | Belgien Deutschland, Slowenien, Frankreich, Portugal,’ Tschech. Rep.

493 | Frankreich Deutschland, Slowenien, Belgien, Portugal,’ Tschech. Rep.

492 | Portugal’ Deutschland, Slowenien, Belgien, Frankreich, Tschech. Rep., Niederlande’

490 | Tschech. Rep. Slowenien, Belgien, Frankreich, Portugal,’ Niederlande," Osterreich, Schweiz

485 | Niederlande' Portugal,’ Tschech. Rep., Osterreich, Schweiz, Kroatien, Lettland, Russ. Féderation

484 | Osterreich Tschech. Rep., Niederlande,” Schweiz, Kroatien, Lettland, Russ. Foderation

484 | Schweiz Tschech. Rep., Niederlande,! Osterreich, Kroatien, Lettland, Russ. Foderation, Italien

479 | Kroatien Niederlande," Osterreich, Schweiz, Lettland, Russ. Féderation, Italien, Ungarn, Litauen, Island, Belarus, Israel

479 | Lettland Niederlande," Osterreich, Schweiz, Kroatien, Russ. Féderation, Italien, Ungarn, Litauen, Belarus

479 | Russ. Foderation Niederlande,! Osterreich, Schweiz, Kroatien, Lettland, Italien, Ungarn, Litauen, Island, Belarus, Israel

476 | Italien Schweiz, Kroatien, Lettland, Russ. Féderation, Ungarn, Litauen, Island, Belarus, Israel

476 | Ungarn Kroatien, Lettland, Russ. Foderation, Italien, Litauen, Island, Belarus, Israel

476 | Litauen Kroatien, Lettland, Russ. Foderation, Italien, Ungarn, Island, Belarus, Israel

474 | Island Kroatien, Russ. Foderation, Italien, Ungarn, Litauen, Belarus, Israel, Luxemburg

474 | Belarus Kroatien, Lettland, Russ. Féderation, Italien, Ungarn, Litauen, Island, Israel, Luxemburg, Ukraine

470 |Israel Kroatien, Russ. Foderation, Italien, Ungarn, Litauen, Island, Belarus, Luxemburg, Ukraine, Turkei

470 | Luxemburg Island, Belarus, Israel, Ukraine, Ttrkei

466 | Ukraine Belarus, Israel, Luxemburg, Tirkei, Slowak. Rep., Griechenland

466 | Tiirkei Israel, Luxemburg, Ukraine, Griechenland

458 | Slowak. Rep. Ukraine, Griechenland, Chile

457 | Griechenland Ukraine, Turkei, Slowak. Rep., Chile

452 | Chile Slowak. Rep., Griechenland, Malta

448 | Malta Chile

439 | Serbien Ver. Arab. Emirate, Ruméanien

432 | Ver. Arab. Emirate Serbien, Rumanien, Uruguay, Costa Rica

428 | Rumanien Serbien, Ver. Arab. Emirate, Uruguay, Costa Rica, Zypern, Moldau, Montenegro, Mexiko, Bulgarien, Jordanien

427 | Uruguay Ver. Arab. Emirate, Rumdnien, Costa Rica, Zypern, Moldau, Mexiko, Bulgarien

426 | Costa Rica Ver. Arab. Emirate, Ruméanien, Uruguay, Zypern, Moldau, Montenegro, Mexiko, Bulgarien, Jordanien

424 | Zypern Rumadnien, Uruguay, Costa Rica, Moldau, Montenegro, Mexiko, Bulgarien, Jordanien

424 | Moldau Rumadnien, Uruguay, Costa Rica, Zypern, Montenegro, Mexiko, Bulgarien, Jordanien

421 | Montenegro Rumdnien, Costa Rica, Zypern, Moldau, Mexiko, Bulgarien, Jordanien

420 | Mexiko Rumdnien, Uruguay, Costa Rica, Zypern, Moldau, Montenegro, Bulgarien, Jordanien, Malaysia, Kolumbien

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.4.
StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028235
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.1 2721 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Lénder und Volkswirtschaften im Bereich Lesekompetenz

Statistisch signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt
Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt
Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt
m Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der
Vergleichsvolkswirtschaft abweicht
420 | Bulgarien Rumdnien, Uruguay, Costa Rica, Zypern, Moldau, Montenegro, Mexiko, Jordanien, Malaysia, Brasilien, Kolumbien
419 | Jordanien Rumanien, Costa Rica, Zypern, Moldau, Montenegro, Mexiko, Bulgarien, Malaysia, Brasilien, Kolumbien
415 | Malaysia Mexiko, Bulgarien, Jordanien, Brasilien, Kolumbien
413 | Brasilien Bulgarien, Jordanien, Malaysia, Kolumbien
412 | Kolumbien Mexiko, Bulgarien, Jordanien, Malaysia, Brasilien, Brunei Darussalam, Katar, Albanien
408 | Brunei Darussalam Kolumbien, Katar, Albanien, Bosnien u. Herzegowina
407 | Katar Kolumbien, Brunei Darussalam, Albanien, Bosnien u. Herzegowina, Argentinien
405 | Albanien Kolumbien, Brunei Darussalam, Katar, Bosnien u. Herzegowina, Argentinien, Peru, Saudi-Arabien
403 | Bosnien u. Herzegowina Brunei Darussalam, Katar, Albanien, Argentinien, Peru, Saudi-Arabien
402 | Argentinien Katar, Albanien, Bosnien u. Herzegowina, Peru, Saudi-Arabien
401 | Peru Albanien, Bosnien u. Herzegowina, Argentinien, Saudi-Arabien, Thailand
399 | Saudi-Arabien Albanien, Bosnien u. Herzegowina, Argentinien, Peru, Thailand
393 | Thailand Peru, Saudi-Arabien, Nordmazedonien, Baku (Aserbaidschan), Kasachstan
393 | Nordmazedonien Thailand, Baku (Aserbaidschan)
389 | Baku (Aserbaidschan) Thailand, Nordmazedonien, Kasachstan
387 | Kasachstan Thailand, Baku (Aserbaidschan)
380 | Georgien Panama
377 | Panama Georgien, Indonesien
371 | Indonesien Panama
359 | Marokko Libanon, Kosovo
353 | Libanon Marokko, Kosovo
353 | Kosovo Marokko, Libanon
342 | Dominik. Rep. Philippinen
340 | Philippinen Dominik. Rep.

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4.
StatLink SisM™ https://doi.org/10.1787/888934028235

Die Ergebnisse von zwanzig Landern und Volkswirtschaften lagen in allen drei Bereichen (Lesekompetenz, Mathematik und
Naturwissenschaften) Uber dem OECD-Durchschnitt. Die Bildungssysteme von P-S-J-Z (China) und Singapur schnitten dabei am
besten ab: In allen drei Bereichen lag ihre mittlere Punktzahl um mehr als 50 Punkte Uber dem OECD-Durchschnitt. In Lese-
kompetenz erzielten Estland, Kanada, Finnland und Irland die besten Leistungen unter den OECD-Landern (die mittlere Punkt-
zahl von Korea lag signifikant unter derjenigen von Estland, aber nicht unter derjenigen von Kanada, Finnland und Irland; Polens
Punktzahl wiederum lag unter derjenigen von Estland, Kanada und Finnland, aber nicht unter derjenigen von Irland) (alle Lander
und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach ihren mittleren Punktzahlen aufgefuhrt).

Die OECD-Lander mit den besten Ergebnissen in Naturwissenschaften waren Japan und Estland. In Mathematik hatten Japan,
Korea und Estland die besten Ergebnisse unter den OECD-Landern. P-S--Z (China), Singapur, Estland, Kanada, Finnland, Irland,
Japan und Korea erzielten in allen drei Bereichen bessere Leistungen als der OECD-Durchschnitt, ebenso wie Macau (China),
Hongkong (China), Chinesisch Taipei, Schweden, Neuseeland, das Vereinigte Konigreich, Danemark, Deutschland, Slowenien,
Belgien und Frankreich (in absteigender Reihenfolge nach den mittleren Punktzahlen im Bereich Lesekompetenz).

In zwei Landern (den Vereinigten Staaten und Australien) lagen die mittleren Punktzahlen in Lesekompetenz und Naturwissen-
schaften Uber dem OECD-Durchschnitt, nicht jedoch in Mathematik; in den Vereinigten Staaten lagen die Mathematikleistungen
sogar deutlich unter dem OECD-Durchschnitt, wohingegen die Leistungen der Schilerinnen und Schuler in Australien nicht
statistisch signifikant vom OECD-Durchschnitt abwichen. Die Schilerleistungen in Norwegen lagen in Lesekompetenz und
Mathematik Uber dem OECD-Durchschnitt, in Naturwissenschaften jedoch um den OECD-Durchschnitt. Die Schilerleistungen
lagen in drei Landern (der Tschechischen Republik, den Niederlanden und der Schweiz) in Mathematik und Naturwissenschaften
Uber dem OECD-Durchschnitt, in Lesekompetenz jedoch um den OECD-Durchschnitt. Einige Lander erzielten in nur einem Be-
reich Uberdurchschnittliche Leistungen; dies war bei Osterreich, Island und Lettland in Mathematik der Fall.

Acht Lander, deren mittlere Punktzahlen unter dem OECD-Durchschnitt lagen (Argentinien, Jordanien, Libanon, Republik Moldau,
Republik Nordmazedonien, Rumanien, Saudi-Arabien und Ukraine) fihrten den PISA-Test 2018 in dem ursprunglich fur PISA
2012 oder fruhere Erhebungsrunden konzipierten papierbasierten Format durch. Ihre Ergebnisse werden auf derselben Skala
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.2 11721 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Lander und Volkswirtschaften in Mathematik

Statistisch signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt

Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt

Mittel- Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der
wert Vergleichsvolkswirtschaft abweicht

591 | P-S-J-Z (China)

569 | Singapur

558 | Macau (China) Hongkong (China)'

551 | Hongkong (China)! Macau (China)

531 | Chinesisch Taipei Japan, Korea

527 | Japan Chinesisch Taipei, Korea, Estland

526 | Korea Chinesisch Taipei, Japan, Estland, Niederlande'

523 | Estland Japan, Korea, Niederlande'

519 | Niederlande’ Korea, Estland, Polen, Schweiz

516 | Polen Niederlande," Schweiz, Kanada

515 | Schweiz Niederlande," Polen, Kanada, Danemark

512 | Kanada Polen, Schweiz, Dadnemark, Slowenien, Belgien, Finnland

509 | Dédnemark Schweiz, Kanada, Slowenien, Belgien, Finnland

509 | Slowenien Kanada, Ddnemark, Belgien, Finnland

508 | Belgien Kanada, Danemark, Slowenien, Finnland, Schweden, Ver. Kdnigreich

507 | Finnland Kanada, Ddnemark, Slowenien, Belgien, Schweden, Ver. Kénigreich

502 | Schweden Belgien, Finnland, Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland

502 | Ver. Kénigreich Belgien, Finnland, Schweden, Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich

501 | Norwegen Schweden, Ver. Kénigreich, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich, Island

500 | Deutschland Schweden, Ver. Kénigreich, Norwegen, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland

500 | Irland Schweden, Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland
499 | Tschech. Rep. Schweden, Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Irland, Osterreich, Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland, Portugal’
499 | Osterreich Schweden, Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland, Portugal’
496 | Lettland Schweden, Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Frankreich, Island, Neuseeland, Portugal,! Australien
495 | Frankreich Ver. Kénigreich, Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Island, Neuseeland, Portugal,! Australien
495 | Island Norwegen, Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich, Neuseeland, Portugal,’ Australien

494 | Neuseeland Deutschland, Irland, Tschech. Rep., Osterreich, Lettland, Frankreich, Island, Portugal, Australien

492 | Portugal Tschech. Rep., QOsterreich, Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland, Australien, Russ. Foderation, Italien, Slowak. Rep.

491 | Australien Lettland, Frankreich, Island, Neuseeland, Portugal,’ Russ. Féderation, Italien, Slowak. Rep.

488 | Russ. Foderation Portugal,’ Australien, Italien, Slowak. Rep., Luxemburg, Spanien, Litauen, Ungarn

487 | Italien Portugal,' Australien, Russ. Foderation, Slowak. Rep., Luxemburg, Spanien, Litauen, Ungarn, Ver. Staaten'

486 | Slowak. Rep. Portugal,’ Australien, Russ. Foderation, Italien, Luxemburg, Spanien, Litauen, Ungarn, Ver. Staaten'

483 | Luxemburg Russ. Foderation, Italien, Slowak. Rep., Spanien, Litauen, Ungarn, Ver. Staaten'

481 | Spanien Russ. Foderation, Italien, Slowak. Rep., Luxemburg, Litauen, Ungarn, Ver. Staaten’

481 | Litauen Russ. Foderation, Italien, Slowak. Rep., Luxemburg, Spanien, Ungarn, Ver. Staaten’

481 | Ungarn Russ. Foderation, Italien, Slowak. Rep., Luxemburg, Spanien, Litauen, Ver. Staaten'

478 | Ver. Staaten' Italien, Slowak. Rep., Luxemburg, Spanien, Litauen, Ungarn, Belarus, Malta

472 | Belarus Ver. Staaten,! Malta

472 | Malta Ver. Staaten," Belarus

464 | Kroatien Israel

463 | Israel Kroatien

454 | Tiirkei Ukraine, Griechenland, Zypern, Serbien

453 | Ukraine Turkei, Griechenland, Zypern, Serbien

451 | Griechenland Tirkei, Ukraine, Zypern, Serbien

451 | Zypern Tarkei, Ukraine, Griechenland, Serbien

448 | Serbien Turkei, Ukraine, Griechenland, Zypern, Malaysia

440 | Malaysia Serbien, Albanien, Bulgarien, Ver. Arab. Emirate, Rumdnien

437 | Albanien Malaysia, Bulgarien, Ver. Arab. Emirate, Rumanien

436 | Bulgarien Malaysia, Albanien, Ver. Arab. Emirate, Brunei Darussalam, Rumanien, Montenegro

435 | Ver. Arab. Emirate Malaysia, Albanien, Bulgarien, Rumdnien

430 | Brunei Darussalam Bulgarien, Rumanien, Montenegro

430 | Rumanien Malaysia, Albanien, Bulgarien, Ver. Arab. Emirate, Brunei Darussalam, Montenegro, Kasachstan, Moldau, Baku (Aserbaidschan), Thailand
430 | Montenegro Bulgarien, Brunei Darussalam, Rumanien

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.5.
statlink Sz https://doi.org/10.1787/888934028254
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Tabelle 1.4.21221 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Lander und Volkswirtschaften in Mathematik

Statistisch signifikant Giber dem OECD-Durchschnitt

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt

Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt

Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der

Vergleichsvolkswirtschaft abweicht

423 | Kasachstan Rumanien, Moldau, Baku (Aserbaidschan), Thailand, Uruguay, Chile

421 | Moldau Rumanien, Kasachstan, Baku (Aserbaidschan), Thailand, Uruguay, Chile

420 | Baku (Aserbaidschan) Rumadnien, Kasachstan, Moldau, Thailand, Uruguay, Chile, Katar

419 | Thailand Rumdnien, Kasachstan, Moldau, Baku (Aserbaidschan), Uruguay, Chile, Katar
418 | Uruguay Kasachstan, Moldau, Baku (Aserbaidschan), Thailand, Chile, Katar

417 | Chile Kasachstan, Moldau, Baku (Aserbaidschan), Thailand, Uruguay, Katar

414 | Katar Baku (Aserbaidschan), Thailand, Uruguay, Chile, Mexiko

409 | Mexiko Katar, Bosnien u. Herzegowina, Costa Rica

406 | Bosnien u. Herzegowina Mexiko, Costa Rica, Peru, Jordanien

402 | Costa Rica Mexiko, Bosnien u. Herzegowina, Peru, Jordanien, Georgien, Libanon

400 | Peru Bosnien u. Herzegowina, Costa Rica, Jordanien, Georgien, Nordmazedonien, Libanon
400 | Jordanien Bosnien u. Herzegowina, Costa Rica, Peru, Georgien, Nordmazedonien, Libanon
398 | Georgien Costa Rica, Peru, Jordanien, Nordmazedonien, Libanon, Kolumbien

394 | Nordmazedonien Peru, Jordanien, Georgien, Libanon, Kolumbien

393 | Libanon Costa Rica, Peru, Jordanien, Georgien, Nordmazedonien, Kolumbien

391 | Kolumbien Georgien, Nordmazedonien, Libanon

384 | Brasilien Argentinien, Indonesien

379 | Argentinien Brasilien, Indonesien, Saudi-Arabien

379 | Indonesien Brasilien, Argentinien, Saudi-Arabien

373 | Saudi-Arabien Argentinien, Indonesien, Marokko

368 | Marokko Saudi-Arabien, Kosovo

366 | Kosovo Marokko

353 | Panama Philippinen

353 | Philippinen Panama

325 | Dominik. Rep.

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.5.

StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028254

dargestellt wie diejenigen der Ubrigen Lander. Desgleichen werden die in PISA 2018 erzielten Ergebnisse aller Ubrigen Lander
und Volkswirtschaften auf derselben Skala dargestellt wie die friiheren PISA-Ergebnisse.?

Der Leistungsabstand zwischen dem leistungsstdrksten und dem leistungsschwachsten OECD-Land betrug in Lesekompetenz 111
Punkte. In Mathematik und Naturwissenschaften war der Abstand sogar noch gréf3er. Der Abstand zwischen den leistungsstarksten
und den leistungsschwachsten Bildungssystemen, die an PISA 2018 teilgenommen haben, war indessen etwa doppelt so hoch
(Tabelle 1.4.1, 1.4.2 und 1.4.3) - und der Abstand bei den Durchschnittsergebnissen im Vergleich aller Bildungssysteme auf der Welt
durfte sogar noch grof3er sein, da die Entwicklungslander, die an PISA teilgenommen haben - entweder im Rahmen von PISA 2018
oder im Jahr 2017 im Rahmen der Initiative PISA fUr Entwicklung (vgl. Kapitel 10 und Ward, 20183)) - nur einen kleinen Teil der
Gruppe der Entwicklungslander ausmachen. Sie nahmen haufig im vollen Bewusstsein der Tatsache teil, dass ihre Schilerinnen und
Schuler selbst dann, wenn sie zur Schule gehen, nicht auf angemessenem Niveau lernen. Durch ihre Teilnahme an einer weltweiten
Beurteilung der Lernergebnisse haben diese Entwicklungslander ihr starkes Engagement fur die Schaffung einer Datenbasis fur
kunftige Bildungsreformen und fur die Bewaltigung der internationalen ,Lernkrise” (Weltbank, 20173)) unter Beweis gestellt.

LEISTUNGSVARIANZ INNERHALB DER LANDER UND VOLKSWIRTSCHAFTEN

Bei den mittleren Punktzahlen bestehen im Vergleich der Lander und Volkswirtschaften zwar grof3e Unterschiede, allerdings ist der
Abstand zwischen den leistungsstarksten und den leistungsschwachsten Schilerinnen und Schilern in den einzelnen Landern in
der Regel noch grofRer. In Lesekompetenz beispielsweise betrug die Differenz zwischen dem 95. Leistungsperzentil (der Punktzahl,
die von nur 5% der Schulerinnen und Schuler Uberschritten wird) und dem 5. Leistungsperzentil (der Punktzahl, die von nur 5%
der Schulerinnen und Schuler unterschritten wird) in allen Landern und Volkswirtschaften Uber 220 Punkte; im OECD-Durchschnitt
betrug der Abstand zwischen diesen Extremen sogar 327 Punkte (Tabelle 1.B1.4). Dieser Abstand entspricht in der Regel den
Fahigkeiten, die die Schilerinnen und Schuler im Lauf mehrerer Schuljahre und Klassenstufen erwerben.*
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.311721 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Lander und Volkswirtschaften in Naturwissenschaften

Statistisch signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt

Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt

Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt

Mittel- Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der
wert Vergleichsvolkswirtschaft abweicht

590 | P-S-J-Z (China)

551 | Singapur

544 | Macau (China)

530 | Estland Japan

529 | Japan Estland

522 | Finnland Korea, Kanada, Hongkong (China),' Chinesisch Taipei

519 | Korea Finnland, Kanada, Hongkong (China)," Chinesisch Taipei

518 | Kanada Finnland, Korea, Hongkong (China),' Chinesisch Taipei

517 | Hongkong (China)' Finnland, Korea, Kanada, Chinesisch Taipei, Polen

516 | Chinesisch Taipei Finnland, Korea, Kanada, Hongkong (China)," Polen

511 | Polen Hongkong (China),! Chinesisch Taipei, Neuseeland, Slowenien, Ver. Kénigreich

508 | Neuseeland Polen, Slowenien, Ver. Kénigreich, Niederlande,’ Deutschland, Ver. Staaten’

507 | Slowenien Polen, Neuseeland, Ver. Kénigreich, Niederlande,' Deutschland, Australien, Ver. Staaten'

505 | Ver. Kdnigreich Polen, Neuseeland, Slowenien, Niederlande,! Deutschland, Australien, Ver. Staaten,! Schweden, Belgien

503 | Niederlande’ Neuseeland, Slowenien, Ver. Konigreich, Deutschland, Australien, Ver. Staaten,' Schweden, Belgien, Tschech. Rep.

503 | Deutschland Neuseeland, Slowenien, Ver. Konigreich, Niederlande," Australien, Ver. Staaten,’ Schweden, Belgien, Tschech. Rep., Irland, Schweiz
503 | Australien Slowenien, Ver. Kénigreich, Niederlande," Deutschland, Ver. Staaten,! Schweden, Belgien

502 | Ver. Staaten' Neuseeland, Slowenien, Ver. Konigreich, Niederlande,! Deutschland, Australien, Schweden, Belgien, Tschech. Rep., Irland, Schweiz
499 | Schweden Ver. Konigreich, Niederlande,! Deutschland, Australien, Ver. Staaten," Belgien, Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich, Danemark, Portugal’
499 | Belgien Ver. Konigreich, Niederlande, Deutschland, Australien, Ver. Staaten,! Schweden, Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich
497 | Tschech. Rep. Niederlande,’ Deutschland, Ver. Staaten,’ Schweden, Belgien, Irland, Schweiz, Frankreich, Danemark, Portugal, Norwegen, Osterreich
496 | Irland Deutschland, Ver. Staaten,! Schweden, Belgien, Tschech. Rep., Schweiz, Frankreich, Ddnemark, Portugal,’ Norwegen, Osterreich
495 | Schweiz Deutschland, Ver. Staaten,! Schweden, Belgien, Tschech. Rep., Irland, Frankreich, Danemark, Portugal,’ Norwegen, Osterreich
493 | Frankreich Schweden, Belgien, Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Ddnemark, Portugal,! Norwegen, Osterreich

493 | Ddnemark Schweden, Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich, Portugal,’ Norwegen, Osterreich

492 | Portugal’ Schweden, Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich, Ddnemark, Norwegen, Osterreich, Lettland

490 | Norwegen Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich, Ddnemark, Portugal,’ Osterreich, Lettland

490 | Osterreich Tschech. Rep., Irland, Schweiz, Frankreich, Danemark, Portugal,’ Norwegen, Lettland

487 | Lettland Portugal,' Norwegen, Osterreich, Spanien

483 | Spanien Lettland, Litauen, Ungarn, Russ. Féderation

482 | Litauen Spanien, Ungarn, Russ. Foderation

481 | Ungarn Spanien, Litauen, Russ. Fdderation, Luxemburg

478 | Russ. Foderation Spanien, Litauen, Ungarn, Luxemburg, Island, Kroatien, Belarus

477 | Luxemburg Ungarn, Russ. Fdderation, Island, Kroatien

475 |Island Russ. Foderation, Luxemburg, Kroatien, Belarus, Ukraine

472 | Kroatien Russ. Foderation, Luxemburg, Island, Belarus, Ukraine, Tiirkei, Italien

471 | Belarus Russ. Foderation, Island, Kroatien, Ukraine, Turkei, Italien

469 | Ukraine Island, Kroatien, Belarus, Turkei, Italien, Slowak. Rep., Israel

468 | Tiirkei Kroatien, Belarus, Ukraine, Italien, Slowak. Rep., Israel

468 | Italien Kroatien, Belarus, Ukraine, Trkei, Slowak. Rep., Israel

464 | Slowak. Rep. Ukraine, Turkei, Italien, Israel

462 | Israel Ukraine, Turkei, Italien, Slowak. Rep., Malta

457 | Malta Israel, Griechenland

452 | Griechenland Malta

444 | Chile Serbien, Zypern, Malaysia

440 | Serbien Chile, Zypern, Malaysia, Ver. Arab. Emirate

439 | Zypern Chile, Serbien, Malaysia

438 | Malaysia Chile, Serbien, Zypern, Ver. Arab. Emirate

434 | Ver. Arab. Emirate Serbien, Malaysia, Brunei Darussalam, Jordanien, Moldau, Rumanien

431 | Brunei Darussalam Ver. Arab. Emirate, Jordanien, Moldau, Thailand, Uruguay, Ruméanien, Bulgarien

429 | Jordanien Ver. Arab. Emirate, Brunei Darussalam, Moldau, Thailand, Uruguay, Rumdnien, Bulgarien

428 | Moldau Ver. Arab. Emirate, Brunei Darussalam, Jordanien, Thailand, Uruguay, Rumdnien, Bulgarien

426 | Thailand Brunei Darussalam, Jordanien, Moldau, Uruguay, Rumdnien, Bulgarien, Mexiko

426 | Uruguay Brunei Darussalam, Jordanien, Moldau, Thailand, Rumanien, Bulgarien, Mexiko

426 | Rumanien Ver. Arab. Emirate, Brunei Darussalam, Jordanien, Moldau, Thailand, Uruguay, Bulgarien, Mexiko, Katar, Albanien, Costa Rica
424 | Bulgarien Brunei Darussalam, Jordanien, Moldau, Thailand, Uruguay, Rumdnien, Mexiko, Katar, Albanien, Costa Rica

419 | Mexiko Thailand, Uruguay, Rumdnien, Bulgarien, Katar, Albanien, Costa Rica, Montenegro, Kolumbien

419 | Katar Rumanien, Bulgarien, Mexiko, Albanien, Costa Rica, Kolumbien

417 | Albanien Rumadnien, Bulgarien, Mexiko, Katar, Costa Rica, Montenegro, Kolumbien, Nordmazedonien

416 | Costa Rica Rumdnien, Bulgarien, Mexiko, Katar, Albanien, Montenegro, Kolumbien, Nordmazedonien

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4)
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.6.
StatLink SirsP https://doi.org/10.1787/888934028273
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.31221 Vergleich der Schiilerleistungen der verschiedenen Linder und Volkswirtschaften in Naturwissenschaften

Statistisch signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt
Kein statistisch signifikanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt
Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt

Mittel- Vergleichsland/ Lander und Volkswirtschaften, deren Mittelwert nicht statistisch signifikant von dem des Vergleichslands/der
wert -volkswirtschaft Vergleichsvolkswirtschaft abweicht
415 | Montenegro Mexiko, Albanien, Costa Rica, Kolumbien, Nordmazedonien
413 | Kolumbien Mexiko, Katar, Albanien, Costa Rica, Montenegro, Nordmazedonien
413 | Nordmazedonien Albanien, Costa Rica, Montenegro, Kolumbien
404 | Peru Argentinien, Brasilien, Bosnien u. Herzegowina, Baku (Aserbaidschan)

404 | Argentinien Peru, Brasilien, Bosnien u. Herzegowina, Baku (Aserbaidschan)

404 | Brasilien Peru, Argentinien, Bosnien u. Herzegowina, Baku (Aserbaidschan)

398 | Bosnien u. Herzegowina | Peru, Argentinien, Brasilien, Baku (Aserbaidschan), Kasachstan, Indonesien
398 | Baku (Aserbaidschan) Peru, Argentinien, Brasilien, Bosnien u. Herzegowina, Kasachstan, Indonesien
397 | Kasachstan Bosnien u. Herzegowina, Baku (Aserbaidschan), Indonesien

396 | Indonesien Bosnien u. Herzegowina, Baku (Aserbaidschan), Kasachstan

386 | Saudi-Arabien Libanon, Georgien

384 | Libanon Saudi-Arabien, Georgien, Marokko

383 | Georgien Saudi-Arabien, Libanon, Marokko

377 | Marokko Libanon, Georgien

365 | Kosovo Panama

365 | Panama Kosovo, Philippinen

357 | Philippinen Panama

336 | Dominik. Rep.

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.6.
StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028273

Abbildung 1.4.1 Durchschnittliche Leseleistungen und Leistungsvarianz
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Welche Ergebnisse haben die Lander in PISA 2018 erzielt?

Die grof3ten Unterschiede zwischen den besonders leistungsstarken und den leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern
waren in Israel, Libanon, Malta und den Vereinigten Arabischen Emiraten zu beobachten. Dies bedeutet, dass die Lernergebnisse
der 15-Jahrigen in diesen Landern duf3erst ungleich sind (Tabelle 1.B1.4).

Die geringsten Unterschiede zwischen den besonders leistungsstarken und den besonders leistungsschwachen Schulerinnen
und Schilern waren in der Regel in den Landern und Volkswirtschaften mit den niedrigsten Mittelwerten zu finden. In Kosovo,
Marokko und den Philippinen erzielten selbst die leistungsstarksten Schilerinnen und Schuler lediglich Punktzahlen um den
OECD-Durchschnitt. In diesen Landern/Volkswirtschaften lag das 95. Perzentil der Verteilung im Bereich Lesekompetenz in der
Nahe des OECD-Durchschnitts.

Die Standardabweichung fasst die Leistungsvarianz der 15-jahrigen Schulerinnen und Schuler in den einzelnen Landern und
Volkswirtschaften Uber die gesamte Verteilung zusammen. Die durchschnittliche Standardabweichung bei den Leseleistungen
betrug in den OECD-Landern 99 Punkte. Bei gleichzeitiger BerUcksichtigung der Varianz zwischen den Landern (,OECD-
Gesamtwert”) lag die Standardabweichung bezogen auf alle Schilerinnen und Schiler in den OECD-Landern bei 105 Punkten.
Nach dieser Messgrof3e waren die geringsten Unterschiede in Lesekompetenz in Kosovo (68 Punkte) festzustellen; auch in
mehreren anderen Landern und Volkswirtschaften, deren mittlere Punktzahlen unter dem OECD-Durchschnitt lagen, waren die
Leistungsunterschiede gering (Abb. 1.4.1). Unter den leistungsstarken Systemen fiel P-S-J-Z (China) durch seine relativ geringe
Leistungsvarianz auf (87 Punkte). Dies lasst darauf schliel3en, dass die Schulerleistungen in P-S-J-Z (China) starker als in anderen
leistungsstarken Systemen gleichmal3ig hoch sind: Die Ungleichheiten bei den Lernergebnissen sind geringer als im Durchschnitt.
Hingegen wies Singapur, dessen mittlere Punktzahl ahnlich hoch war wie die von P-S-J-Z (China), eine der héchsten Varianzen der
Schulerleistungen im Bereich Lesekompetenz auf (109 Punkte; die Varianz in Mathematik und Naturwissenschaften lag naher
beim OECD-Durchschnitt). Diese grof3e Varianz bei den Leseleistungen in Singapur kdnnte mit der sprachlichen Heterogenitat
der Schilerinnen und Schiler zusammenhangen. Wie am Ende dieses Kapitels ausgefuhrt wird, sprechen 43% der Schilerinnen
und Schuler in Singapur eigenen Angaben zufolge nicht die Testsprache zu Hause (Abb. 1.4.11).> (Die mit der Leistungsvarianz in
den Landern und Volkswirtschaften zusammenhangenden demografischen und soziokonomischen Faktoren sind in Band I des
Ergebnisberichts PISA 2018 [OECD, 2019y;] ausfuhrlicher erortert.)

RANGFOLGE DER LANDER UND VOLKSWIRTSCHAFTEN NACH IHREN ERGEBNISSEN IN PISA

Das Ziel von PISA besteht darin, Padagogen und Politikverantwortlichen zweckdienliche Informationen Uber die Starken und
Schwachen der Bildungssysteme ihrer Lander, die im Lauf der Zeit erzielten Fortschritte sowie Verbesserungsmaoglichkeiten zu
liefern. Bei der Anordnung der Lander, Volkswirtschaften und Bildungssysteme in PISA ist es wichtig, den gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Kontext zu bertcksichtigen, in dem Bildung vermittelt wird. AuRerdem weisen viele Lander und Volkswirtschaften
ein ahnliches Leistungsniveau auf; geringflgige Unterschiede, die nicht statistisch signifikant sind bzw. keine praktische Relevanz
haben, sollten nicht Uberbetont werden.

Die Tabellen 1.4.4, 1.4.5 und 1.4.6 enthalten fur jedes Land bzw. jede Volkswirtschaft eine Schatzung seiner bzw. ihrer mittleren
Punktzahl im Vergleich zu allen anderen Landern und Volkswirtschaften, die an PISA teilgenommen haben. Fur die OECD-Lander
ist auch ihr Rangplatz unter allen OECD-Landern angegeben. Da die Schatzwerte fur die Mittelwerte aus Stichproben abgeleitet
sind und daher mit statistischer Unsicherheit behaftet sind, ist es haufig nicht mdglich, eine exakte Rangfolge fur alle Lander
und Volkswirtschaften festzulegen. Es ist jedoch mdglich, die Spannweite der moglichen Rangplatze fur die mittleren Punkt-
zahlen der Lander und Volkswirtschaften zu ermitteln.6 Diese Spannweite der Rangplatze kann insbesondere in Landern und
Volkswirtschaften, deren Durchschnittsergebnisse denen vieler anderer Lander und Volkswirtschaften entsprechen, breit sein.”

In den Tabellen 1.4.4, 1.4.5 und 1.4.6 sind fUr Lander, bei denen es das Stichprobendesign gestattete, auch die Ergebnisse der
Stadte, Regionen, Gliedstaaten oder anderer subnationaler Einheiten in den betreffenden Landern dargestellt.® Fur diese sub-
nationalen Einheiten (deren Ergebnisse in Anhang B2 wiedergegeben sind) wurde keine Rangfolge geschatzt. Dennoch lassen
sich anhand der Mittelwerte und ihrer Konfidenzintervalle Vergleiche zu denjenigen von Landern und Volkswirtschaften ziehen.
So schnitt beispielsweise Alberta (Kanada) in Lesekompetenz schlechter ab als P-S--Z (China) und Singapur, die besonders
leistungsstark waren, erzielte jedoch ein dhnliches Ergebnis wie Macau (China). Diese subnationalen Ergebnisse unterstreichen
auch die Unterschiede innerhalb der Lander, die haufig ebenso grol3 wie die Leistungsunterschiede zwischen den Landern sind.
In Lesekompetenz beispielsweise lagen Uber 40 Punkte zwischen dem Mittelwert von Alberta und dem Mittelwert von New
Brunswick in Kanada; ein noch groRerer Abstand war zwischen Astana (Nur-Sultan) und dem Gebiet Atyrau in Kasachstan zu
beobachten.
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KONTEXT DER LANDERERGEBNISSE IN PISA

Beim Vergleich der Schilerleistungen zwischen ganz verschiedenen Landern stellen sich zahlreiche Herausforderungen. Wird
in einer Klasse ein Test geschrieben, so wird von Schulerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Fahigkeiten, Einstellungen
und sozialen Hintergrundmerkmalen verlangt, dieselben Aufgaben zu I6sen. Werden die Leistungen verschiedener Schulen in
einem Bildungssystem verglichen, so wird in Schulen, die sich in Bezug auf den Aufbau der Lehrplane und die Abfolge der
Curriculumsinhalte, die padagogischen Schwerpunkte und die angewandten Unterrichtsmethoden sowie den demografischen
und sozialen Hintergrund ihrer Schilerpopulation u.U. deutlich voneinander unterscheiden, derselbe Test durchgefthrt. Der
Vergleich der Leistung der Bildungssysteme verschiedener Lander ist noch komplexer, weil den Schilerinnen und Schdilern Tests
in verschiedenen Sprachen vorgelegt werden und weil der soziale, wirtschaftliche und kulturelle Kontext in den verglichenen
Landern haufig sehr unterschiedlich ist.

Aber auch, wenn der Kontext, in dem die Schulerinnen und Schuler lernen, je nach ihrem haduslichen Umfeld und der besuchten
Schule innerhalb der einzelnen Lander stark variieren kann, wird ihre Leistung dennoch an denselben Mal3stdben gemessen,
und als Erwachsene werden sie spater vor denselben Herausforderungen stehen und oftmals um dieselben Arbeitsplatze
konkurrieren mussen. Wie gut Bildungssysteme die Schilerinnen und Schler in einer globalisierten Gesellschaft und Wirtschaft
auf das Leben vorbereiten, kann ebenfalls nicht mehr nur nach den tblichen lokalen Erfolgskriterien gemessen werden, sondern
muss zunehmend im Vergleich zu MaRRstaben gesehen werden, die an alle Bildungssysteme weltweit gleichermafen angelegt
werden. So schwierig internationale Vergleiche auch sein mogen, liefern Vergleiche mit den leistungsstarksten Bildungssystemen
den Bildungsexperten doch wichtige Informationen, weshalb im Rahmen von PISA erhebliche Anstrengungen unternommen
werden, um zu gewahrleisten, dass die angestellten Vergleiche valide und fair sind (vgl. auch Anhang A6).

In diesem Abschnitt werden die durchschnittlichen Leseleistungen der Lander in PISA im Kontext wichtiger wirtschaftlicher,
demografischer und sozialer Faktoren erortert, die sich auf die Erhebungsergebnisse auswirken kénnen (die Ergebnisse fur
Mathematik und Naturwissenschaften sind ahnlich). So wird ein Kontext fUr die Interpretation der weiter oben und in den
folgenden Kapiteln vorgestellten Ergebnisse geschaffen.

Die strengen PISA-Standards fur die Stichprobenauswahl begrenzen den maéglichen Ausschluss von Schilerinnen und Schilern
sowie Schulen und den Effekt der Nichtbeteiligung. Damit soll sichergestellt werden, dass die Ergebnisse fur die PISA-Zielpopulation
gultige Schlussfolgerungen unterstutzen, wenn adjudizierte Lander, Volkswirtschaften und subnationale Regionen miteinander
verglichen werden. Kapitel 3 enthalt eine Definition der PISA-Zielpopulation, die beim Vergleich der Schulsysteme die relevante
Population darstellt.

Bei der Interpretation der PISA-Daten im Hinblick auf die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen muss der Erfassungsgrad der
Stichprobe in Hinsicht auf diese groRRere Population ermittelt werden. Der in Kapitel 3 erorterte ,Erfassungsindex 3" liefert eine
Schatzung des Anteils der durch PISA erfassten Alterskohorte der 15-Jahrigen. 2018 schwankte er von 46% in Baku (Aserbaidschan)
und 53% in Panama bis nahezu 100% in Deutschland, Hongkong (China) und Slowenien. Die PISA-Ergebnisse sind zwar fur die
Zielpopulation in allen Landern und Volkswirtschaften, deren Stichproben international Uberpruft wurden, reprasentativ, sie
kdénnen in Landern, in denen zahlreiche junge Menschen im mafgeblichen Alter keine Schule des Sekundarbereichs I oder
des Sekundarbereichs II besuchen, jedoch nicht einfach im Hinblick auf die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen verallgemeinert
werden. Die mittleren Punktzahlen 15-jahriger Schulerinnen und Schdler in Landern mit einem geringen Erfassungsindex 3
liegen in der Regel unter dem Durchschnitt (Abb. 1.4.2); die mittleren Punktzahlen aller 15-Jahrigen kdnnten allerdings noch
niedriger ausfallen, wenn die Kompetenzen der 15-Jahrigen, die nicht fur die Teilnahme am PISA-Test in Betracht kamen, in den
Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften im Durchschnitt unter denjenigen der 15-Jahrigen lagen,
die die Voraussetzungen fur die PISA-Teilnahme erfiillten.? In den folgenden Kapiteln (Kapitel 5 bis 10) werden verschiedene
Moglichkeiten dargelegt, um beim Vergleich der Ergebnisse zwischen den einzelnen Landern und im Zeitverlauf den Anteil der
nicht in der PISA-Stichprobe erfassten 15-Jahrigen zu bertcksichtigen.

Schwankungen beim Grad der Erfassung der Schilerpopulation sind nicht die einzigen Unterschiede, die beim Vergleich der
Ergebnisse zwischen den einzelnen Landern bertcksichtigt werden mussen. Wie in Band II des Ergebnisberichts PISA 2018
(OECD, 2019y erortert, hat die finanzielle Situation einer Familie Einfluss auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder; die
Starke dieses Zusammenhangs falltin den verschiedenen Landern jedoch ganz unterschiedlich aus. Desgleichen ist es einigen
Landern dank ihres relativen Wohlstands maéglich, mehr fur Bildung auszugeben, wahrend die Moglichkeiten anderer Lander
auf Grund ihres niedrigeren Nationaleinkommens diesbezlglich begrenzt sind. Bei der Interpretation der Ergebnisse von
Landern der mittleren Einkommensgruppe, wie z.B. Kolumbien, Moldau, Marokko und den Philippinen, verglichen mit Landern
der oberen Einkommensgruppe (von der Weltbank definiert als Lander mit einem Pro-Kopf-Einkommen von tber 12 375 USD
im Jahr 2018) ist es daher wichtig, ihre Nationaleinkommen im Blick zu behalten.'®
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Abbildung 1.4.2 Leseleistungen und Erfassung der Population der 15-Jdhrigen in der PISA-Stichprobe
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Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B.1.4 und L.A2.1.
StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028368

Verfiighare und in Bildung investierte Ressourcen

In Abbildung 1.4.3 wird die Relation zwischen dem Nationaleinkommen, gemessen am Pro-Kopf-BIP, und den durchschnittlichen
Schulerleistungen im Bereich Lesekompetenz dargestellt.’" Ferner zeigt die Abbildung eine Trendgerade, die diesen Zusammen-
hang zusammenfassend darstellt. Der Zusammenhang ist dergestalt, dass 44% der Varianz zwischen den mittleren Punktzahlen
der einzelnen Lander und Volkswirtschaften aufihr Pro-Kopf-BIP zurtickgeflhrt werden kénnen (im OECD-Raum 33%). Lander mit
hoherem Nationaleinkommen schneiden somit im Allgemeinen besser ab in PISA, auch wenn die Abbildung keinen Aufschluss
Uber den kausalen Zusammenhang gibt. Aus der Abbildung geht auch hervor, dass das durchschnittliche Leistungsniveau
mancher Lander, wie Belarus, Kroatien und Ukraine, zwar unter dem OECD-Durchschnitt angesiedelt ist, ihre Leistungen jedoch
besser waren als die anderer Lander mit ahnlichem wirtschaftlichem Entwicklungsstand.

Das Pro-Kopf-BIP gibt zwar Aufschluss Uber die potenziellen Ressourcen, die in den jeweiligen Landern fur die Bildung verfligbar
sind, es gibt jedoch keinen direkten Hinweis auf den Umfang der finanziellen Ressourcen, die effektiv in die Bildung investiert
werden. In Abbildung [.4.4 werden die kumulativen Ausgaben, die die Lander je Schuler der Altersgruppe 6-15 Jahre tatigen, mit
den durchschnittlichen Schilerleistungen in Lesekompetenz verglichen.'2

Abbildung 1.4.4 ist zu entnehmen, dass ein positiver Zusammenhang zwischen den Ausgaben je Schuler und den Durch-
schnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz besteht. Mit wachsenden Ausgaben je Schuler fur Bildungseinrichtungen
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Abbildung [.4.3 Durchschnittliche Leseleistungen und Pro-Kopf-BIP
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Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4 und B3.1.4.
StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028387

steigen auch die Durchschnittsergebnisse; die Zuwachsrate verlangsamt sich jedoch rasch. 49% der Varianz bei den
Durchschnittsergebnissen der Lander und Volkswirtschaften (im OECD-Raum 39%) entfallen auf die Ausgaben je Schuler.'3 Bei
der Interpretation der schwachen Ergebnisse von Landern wie Indonesien und den Philippinen muss deren relativ niedriges
Ausgabenniveau je Schuler bertcksichtigt werden. Aber ab 50 000 USD Gesamtausgaben je Schiler (nach Bereinigung um
Unterschiede bei den Kaufkraftparitaten) - ein Niveau, das von allen OECD-Landern aul3er Kolumbien, Mexiko und der Turkei
erreicht wird - besteht ein deutlich geringerer Zusammenhang zwischen den Ausgaben und den Schulerleistungen. Dies wird
durch Estland veranschaulicht, dessen Ausgaben je Schler bei etwa 64 000 USD liegen (verglichen mit durchschnittlichen
Ausgaben in Hohe von rd. 89 000 USD im OECD-Raum) und das in PISA 2018 eines der leistungsstarksten OECD-Lander in den
Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften war. Dies zeigt, dass das Bildungswesen zwar angemessen
ausgestattet sein muss und in Entwicklungslandern hdufig unterfinanziert ist, jedoch kein hohes Ausgabenniveau je Schiler
erforderlich ist, um Spitzenleistungen im Bildungsbereich zu erzielen.

In den meisten Landern tragen die Schuler und ihre Familien nicht die vollen Kosten ihrer Primar- und Sekundarschulbildung und
zahlen oft kein direktes Schulgeld, da die Pflichtschulbildung in der Regel aus Steuermitteln finanziert wird. Die Schilerinnen und
Schuler sowie ihre Familien investieren jedoch unmittelbar ihre Zeit in Bildung. In PISA 2015 wurde auf deutliche Unterschiede
bei der Zahl der wochentlichen Unterrichtsstunden hingewiesen, die 15-jahrige Schuler erhalten. Die Schilerinnen und Schdler
in Peking-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (China) (im Folgenden ,P-S-J-G [China]’), Chile, Costa Rica, Korea, Chinesisch Taipei,
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Abbildung1.4.4 Leseleistungen und Bildungsausgaben

Durchschnittliche Leseleistungen (Punktzahl)
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Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4 und B3.1.1.
StatLink Sirs™ https://doi.org/10.1787/888934028406

Thailand und Tunesien verbrachten mindestens 30 Wochenstunden im reguldren Unterricht (alle Facher zusammengenommen),
wahrend die Schiler in Brasilien, Bulgarien, Finnland, Litauen, der Slowakischen Republik und Uruguay weniger als 25 Stunden
pro Woche Unterricht hatten. Noch groéf3ere Unterschiede wurden bei der Zeit festgestellt, die die Schilerinnen und Schiler mit
dem Lernen aullerhalb des reguldren Unterrichts verbrachten, d.h. mit Hausaufgaben, Zusatzunterricht und selbststandigem
Lernen. Die Schuler in P-S--G (China), der Dominikanischen Republik, Katar, Tunesien und den Vereinigten Arabischen Emiraten
gaben an, dass sie flr alle Facher zusammen mindestens 25 Stunden pro Woche zusatzlich zur vorgesehenen Schullernzeit mit
Lernaktivitaten verbrachten; in Finnland, Deutschland, Island, Japan, den Niederlanden, Schweden und der Schweiz lernten sie
weniger als 15 Stunden pro Woche aulerhalb der Schule (OECD, 2016, S. 209-2174)).

Auf der Grundlage der in PISA 2015 erhobenen Daten zur Lernzeit'® sind in Abbildung 1.4.5 die sehr unterschiedlichen
Kombinationen aus Gesamtlernzeit und Schilerleistungen dargestellt, die im Vergleich der PISA-Teilnehmerlander und
-volkswirtschaften zu beobachten sind. Die Lander im oberen linken Quadranten kénnen insofern als effizienter betrachtet
werden, als die Schulerinnen und Schler Uberdurchschnittliche Kompetenzstufen erreichen, aber weniger Zeit auf das Lernen
verwenden als der Durchschnitt der 15-jahrigen Schuler in den OECD-Landern. Zu dieser Gruppe gehoren Finnland, Deutschland,
Japan und Schweden. Demgegentber gibt es mehrere leistungsstarke Lander und Volkswirtschaften, wie z.B. P-S-J-Z (China),
Korea und Singapur, in denen die Schiler angaben, Uber 50 Stunden pro Woche in regularem Unterricht oder zusatzlichen
Lernaktivitaten zu verbringen.
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Abbildung 1.4.5 Leseleistungen und Gesamtlernzeit pro Woche

Durchschnittliche Leseleistungen (Punktzahl)
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Anmerkung: Die Lernzeit beruht auf den Angaben der 15-jdhrigen Schiler im jeweiligen Land bzw. in der jeweiligen Volkswirtschaft im Rahmen des PISA-2015-
Fragebogens.

Fur Peking-Shanghai-Jiangsu-Zhejiang (China) (in der Abbildung als P-S-J-Z [China] angegeben) wurden die unter den Schilern in Peking-Shanghai-Jiangsu-
Guangdong (China) erhobenen Daten zur Lernzeit verwendet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4; und OECD, PISA-2015-Datenbank, Abbildung 11.6.23.

StatLink SirsP https://doi.org/10.1787/888934028425

Der kumulative Charakter der PISA-Ergebnisse

Fur die Bildung sind nicht nur die derzeitigen 6konomischen Rahmenbedingungen wichtig; auch die wirtschaftlichen Bedingungen,
die in der Vergangenheit vorgeherrscht haben, und das Bildungsniveau friherer Generationen beeinflussen die Lernergebnisse
der Kinder. Bildung ist namlich ein kumulativer Prozess: Der Erfolg eines Schuljahrs ist davon abhangig, was im Vorjahr gelernt
wurde. Zudem wird der Einfluss des schulischen Umfelds sowohl durch das familidare Umfeld als auch durch das allgemeine
soziale Umfeld, in dem ein Kind aufwachst, verstarkt.

Es besteht eine enge Wechselbeziehung zwischen den Leistungen der Schiler in PISA und dem Bildungsstand ihrer Eltern
(gemessen an ihren Bildungsabschltssen). Ein ahnlich enger Zusammenhang ist zwischen den PISA-Leistungen eines Lands und
dem Bildungs- und Kompetenzniveau der Erwachsenen zu erwarten. Bei der Ausbildung der Kinder besitzen Lander, in denen das
Bildungs- und Kompetenzniveau der Erwachsenenbevolkerung insgesamt hoher ist, einen Vorteil gegentber Landern, in denen
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die Elternpopulation weniger gut gebildetist oderin denenviele Erwachsene nur eine geringe Lesekompetenz besitzen. Abbildung
1.4.6 zeigt den Zusammenhang zwischen den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz und dem Anteil der 35- bis
44-Jahrigen, der Uber einen tertidren Bildungsabschluss verflgt. Diese Gruppe entspricht ungefahr der Altersgruppe der Eltern
der in PISA getesteten 15-Jahrigen. Dieser einfachen Analyse zufolge entfallen 49% der Varianz bei den Durchschnittsergebnissen
der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler zwischen den Landern und Volkswirtschaften (N = 41) auf den Anteil der 35- bis
44-Jahrigen mit Tertiarbildung (42% im OECD-Vergleich, N = 36). Abbildung 1.4.7 zeigt den Zusammenhang zwischen den durch-
schnittlichen Leseleistungen und der durchschnittlichen Punktzahl der 35- bis 54-Jahrigen im Bereich Lesekompetenz in den
Landern, dieim Rahmen der Internationalen Vergleichsstudie der Kompetenzen Erwachsener der OECD (PIAAC) an der Erhebung
Uber die Kompetenzen Erwachsener teilgenommen haben.’> 58% der Varianz bei den Durchschnittsergebnissen zwischen den
Landern und Volkswirtschaften (N = 35) entfallen auf die Lesekompetenz der Erwachsenenbevélkerung.

Abbildung 1.4.6 Leseleistungen in PISA und Bildungsabschluss der 35- bis 44-Jdahrigen

Durchschnittliche Leseleistungen (Punktzahl)
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Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4; OECD (2019), Education at a Glance 2019: OECD Indicators, OECD Publishing, Paris,
https://doi.org/10.1787/f8d7880d-en.

StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028444

Bei der Interpretation der Leistungen 15-Jahriger in PISAist es auRerdem wichtig zu berUcksichtigen, dass die Ergebnisse nicht nur
die Qualitat der Schulen der Sekundarstufe I (die diese Schilerinnen und Schuler im Allgemeinen gerade abgeschlossen haben
bzw. die sie gerade abschlieRen) oder der Sekundarstufe II, die sie zum Zeitpunkt der Testteilnahme maoglicherweise besuchen
(in manchen Fallen seit weniger als einem Jahr), widerspiegeln. In ihnen schlagen sich auch die Qualitat des Lernprozesses in
friheren Stadien der Schullaufbahn sowie die kognitiven, emotionalen und sozialen Kompetenzen nieder, die die Schulerinnen
und Schuler schon vor dem Schuleintritt erworben haben.

Dies lasst der Vergleich der Durchschnittsergebnisse im Bereich Lesekompetenz, die die 15-jahrigen PISA-Teilnehmer erzielten, mit
den durchschnittlichen Leseleistungen der Schilerinnen und Schuler einer ahnlichen Geburtenkohorte, die 2011 gegen Ende ihrer
Grundschullaufbahn an der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (PIRLS/IGLU) teilnahmen, eindeutig erkennen. Rund 42
Lander, Volkswirtschaften und subnationale Regionen, die an PISA 2018 teilnahmen, nahmen auch an PIRLS/IGLU 2011 teil, einervon der
International Association for the Evaluation of Educational Achievement entwickelten Studie (Mullis et al., 2012;s)). Abbildung 1.4.8 Iasst
eine starke Korrelation zwischen den Ergebnissen des Lesekompetenztests fur Viertklassler in PIRLS/IGLU 2011 und den Ergebnissen
des unter 15-jahrigen Schulerinnen und Schulern durchgefuhrten PISA-Lesekompetenztests 2018 erkennen (die zwischen den Landern
und Volkswirtschaften bestehende Varianz der PIRLS/IGLU-Ergebnisse kann rd. 72% der Varianz der Lesekompetenzergebnisse von
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Abbildung 1.4.7 Leseleistungen in PISA und Lesekompetenz der 35- bis 54-Jahrigen

Durchschnittliche Leseleistungen (Punktzahl)
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Anmerkung: Die verschiedenen Lander und Regionen haben in unterschiedlichen Jahren an der Erhebung Uber die Kompetenzen Erwachsener (PIAAC) teil-
genommen. FUr alle Lander und Regionen wurden die Ergebnisse fur die 35- bis 54-Jahrigen anhand der Ergebnisse der zwischen 1964 und 1983 geborenen
Erwachsenen ndherungsweise errechnet. Es wurden keine Anpassungen vorgenommen, um Veranderungen der Kompetenzen dieser Erwachsenen oder der
Kohortenstruktur zwischen dem Jahr, in dem die Erhebung Uber die Kompetenzen Erwachsener durchgefthrt wurde, und 2018 Rechnung zu tragen. Die PISA-
Ergebnisse fur die Fldmische Gemeinschaft Belgiens wurden mit den PIAAC-Ergebnissen fir Flandern (Belgien) in Beziehung gesetzt. Die PIAAC-Ergebnisse fur
Ecuador wurden mit den Ergebnissen des Lands in der Erhebung PISA fur Entwicklung (2017) in Beziehung gesetzt. Die PIAAC-Daten fur die Vereinigten Staaten
beziehen sich auf 2017.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.4; OECD, Survey of Adult Skills (PIAAC) (2011-2012, 2014-2015, 2017).
StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028463

Abbildung 1.4.8 Leseleistungen in PISA und Leistungen der Viertklassler in PIRLS 2011

Durchschnittliche Leseleistungen (Punktzahl)
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Leistungen in PIRLS/IGLU (Punktzahl)

Anmerkung: Aufgefuhrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, fur die Daten vorliegen
FUr Marokko wurden die Leistungen von Schilerinnen und Schilern der sechsten Jahrgangsstufe anstatt der vierten Jahrgangsstufe herangezogen.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1LB1.4 und Mullis, I et al. (2012;s)), PIRLS 2011 International Results in Reading,
https:/timssandpirls.bc.edu/pirls2011/downloads/P11 IR FullBook.pdf.

StatLink SarsP™ https://doi.org/10.1787/888934028482
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PISA erkldren). Trotz dieses eindeutigen Zusammenhangs kénnen Lander, die in PIRLS/IGLU ahnliche Punktzahlen erreichten - z.B.
die Russische Foderation und Singapur, die zu den leistungsstarksten Landern gehorten -, in PISA ganz unterschiedliche mittlere
Punktzahlen erzielen. Unterschiede zwischen den relativen Positionen der Lander in PISA und PIRLS/IGLU kénnen den Einfluss der
dazwischenliegenden Klassenstufen auf die Leistungen widerspiegeln. Sie kdnnten aber auch mit Unterschieden im Hinblick darauf
zusammenhangen, was gemessen und wer getestet wird.'®

Die Herausforderungen heterogener Schiilerpopulationen und der Sprachenvielfalt

Die Herausforderungen, denen sich die Bildungssysteme gegenubersehen, beschranken sich nicht auf Unterschiede bei den
insgesamt fur die Schulbildung verfigbaren Ressourcen oder bei der Unterstitzung, die die Familien und die Gesellschaft als
Ganzes den Schulerinnen und Schilern beim Erwerb der Kernkompetenzen leisten. Auch die Heterogenitat der Schilerpopulation,
beispielsweise im Zusammenhang mit soziodkonomischen Ungleichheiten oder der Tatsache, dass nicht alle Schilerinnen und
Schiler zu Hause die Unterrichtssprache sprechen, muss bertcksichtigt werden. Fur die Lehrkrafte und die Bildungssysteme
besteht die Herausforderung darin, solche Ungleichheiten zu Uberwinden und gleichzeitig die Vorteile heterogener Schulklassen
auszuschopfen (OECD, 20107, OECD, 2019g).

In Abbildung 1.4.9 ist dargestellt, wie die weiter oben beschriebene Standardabweichung der Lesekompetenz mit einer Messgrolie
der soziodkonomischen Heterogenitat innerhalb des jeweiligen Lands (des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kultu-
rellen Status; vgl. Kapitel 2 in Band II des Ergebnisberichts PISA 2018 [OECD, 2019y;]) zusammenhdangt. Es gibt im Vergleich
der Lander und Volkswirtschaften keinen starken Zusammenhang zwischen der GrofRenordnung der soziodkonomischen
Ungleichheiten und dem Umfang der Varianz der Lernergebnisse (dies gilt auch nach Berucksichtigung der mittleren Punktzahl in
Lesekompetenz). In manchen Landern (darunter Brasilien, Libanon und Luxemburg) bestehen allerdings verhaltnismaRig grof3e

Abbildung 1.4.9 Varianz der Leseleistungen und des soziodkonomischen Status der Schiiler
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Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.4 und 11.B1.2.1.
StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028501
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Abbildung 1.4.10 Schiiler der ersten Zuwanderungsgeneration

Auf Basis von Schilerangaben
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Anmerkung: In der Abbildung sind nur Lander und Volkswirtschaften dargestellt, in denen der Prozentsatz der Schuler der ersten Zuwanderungsgeneration
Uber 3% betragt.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiler der ersten Zuwanderungsgeneration angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 11.B1.9.9.

StatLink Sis™ https://doi.org/10.1787/888934028520

Abbildung 1.4.11 Schiiler, die zu Hause nicht die Unterrichtssprache sprechen

Auf Basis der Schiillerangaben beziiglich der Sprache, die sie Giberwiegend zu Hause sprechen
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Die Léinder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiiler angeordnet, die zu Hause Uberwiegend eine andere Sprache
als die Unterrichtssprache sprechen.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 11.B1.9.2.
StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028539
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Unterschiede bei den soziobkonomischen Bedingungen ihrer Schiler, und auch die Lernergebnisse der Schiler variieren starker,
als in anderen Landern mit ahnlichen Gesamtleistungen oder dhnlichem wirtschaftlichem Entwicklungsstand zu beobachten ist.

Wie gut Schilerinnen und Schilerin der Unterrichtssprache lesen kénnen, wird dadurch beeinflusst, ob sie die betreffende Sprache
Ublicherweise zu Hause bzw. allgemein auBerhalb der Schule sprechen und ob es besondere Unterstitzung flr zweisprachige
Schuler und fur Lernende gibt, deren Muttersprache nicht die Unterrichtssprache ist.” Moglicherweise bedarf es auerdem
konkreter MaRnahmen, um Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund in die Gesellschaft der Aufnahmelander zu
integrieren (OECD, 2019g)); vgl. auch Band II des Ergebnisberichts PISA 2018 (OECD, 2019y43), Kapitel 9 und 10. Aber selbst wenn
entsprechende MalRnahmen eingefiihrt werden, kann das Leistungsniveau von Schilern, die in das Land eingewandert sind,
in dem sie an der PISA-Erhebung teilgenommen haben, nur teilweise dem Bildungssystem des Aufnahmelands zugeschrieben
werden.

Die Abbildungen 1.4.10 und 1.4.11 zeigen die Lander, die am starksten von Zuwanderung und sprachlicher Vielfalt gepragt sind.'®
2018 zahlte Gber ein Funftel der Schilerinnen und Schdler in Katar (40%), den Vereinigten Arabischen Emiraten (33%), Macau
(China) (26%) und Luxemburg (25%) zu den Einwanderern der ersten Generation, d.h. sowohl sie selbst als auch ihre Eltern wurden
in einem anderen Land bzw. in einer anderen Volkswirtschaft geboren. In Kanada, Singapur, Neuseeland, Australien, Hongkong
(China) und der Schweiz (in absteigender Reihenfolge des entsprechenden Anteils) waren Gber 10% der Schulerinnen und Schuler
Einwanderer der ersten Generation. Einige dieser Zuwanderer beherrschten die Unterrichtssprache aber moglicherweise bereits
zum Zeitpunkt der Ubersiedlung. Die Leistungen und Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund sind
das Thema von Kapitel 9 und 10 von Band II des Ergebnisberichts PISA 2018 (OECD, 2019).

Andererseits kann selbst in Landern, in denen der Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund relativ gering
ist, eine groRe sprachliche Vielfalt herrschen. Uber 80% der Schiler in Libanon, den Philippinen, Brunei Darussalam, Marokko,
Luxemburg und Malta (in absteigender Reihenfolge des entsprechenden Anteils) und zwischen 41% und 53% der Schuiler in
Indonesien, Singapur und den Vereinigten Arabischen Emiraten gaben an, dass sie zu Hause die meiste Zeit eine andere Sprache
als die Testsprache sprechen.
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Tabelle 1.4.4 113 Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Lesekompetenz

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
Mittel- | 95%-Konfidenz-
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

P-S-J-Z (China) 555 550 - 561 1 2 1 2
Singapur 549 546 - 553 1 2 1 2
Alberta (Kanada) 532 523-540
Macau (China) 525 523-528 3 5 3 5
Hongkong (China)' 524 519-530 3 7 3 7
Ontario (Kanada) 524 517 -531
Estland 523 519-527 1 3 3 7 3 7
Kanada 520 517-524 1 4 4 8 4 8
Finnland 520 516 - 525 1 5 4 9 4 9
Québec (Kanada) 519 513-526
British Columbia (Kanada) 519 511-528
Irland 518 514-522 1 5 5 9 5 9
Nova Scotia (Kanada) 516 508 - 523
Korea 514 508 - 520 2 7 6 1" 6 1"
Newfoundland and Labrador (Kanada) 512 503 - 520
Polen 512 507-517 4 8 8 12 8 12
Schweden 506 500-512 6 14 10 19 10 19
Neuseeland 506 502-510 6 12 10 17 10 17
Ver. Staaten’ 505 498-512 6 15 10 20 10 20
England (Ver. Kénigreich) 505 499 - 511
Schottland (Ver. Kénigreich) 504 498 -510
Ver. Konigreich 504 499 - 509 7 15 1N 20 11 20
Japan 504 499 - 509 7 15 1 20 1 20
Australien 503 499 - 506 8 14 12 19 12 19
Chinesisch Taipei 503 497 -508 " 20 " 20
Prince Edward Island (Kanada) 503 486 -519
Fldm. Gemeinschaft (Belgien) 502 495 - 509
Déanemark 501 498 - 505 9 15 13 20 13 20
Nordirland (Ver. Kénigreich) 501 493 -509
Norwegen 499 495 - 504 10 17 14 22 14 22
Saskatchewan (Kanada) 499 493 - 505
Deutschland 498 492 - 504 10 19 14 24 14 24
Trient (Italien) 496 491 -501
Bozen (Italien) 495 489 - 502
Slowenien 495 493 -498 14 18 19 23 19 23
Manitoba (Kanada) 494 488 - 501
Belgien 493 488 - 497 15 20 20 26 20 26
Frankreich 493 488 - 497 15 21 20 26 20 26
Portugal’ 492 487 - 497 15 21 20 26 20 26
Tschech. Rep. 490 485 - 495 16 22 21 27 21 27
New Brunswick (Kanada) 489 482 - 496
Moskau (Russ. Féderation) 486 477 - 495
Niederlande’ 485 480 - 490 20 24 24 30 24 30

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und Ad).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerlander, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau in
Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerldnder) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fur jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie berticksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
StatLink si=mM https://doi.org/10.1787/888934028292
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Tabelle 1.4.4 231 Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz auf nationaler und subnationaler Ebene

Welche Ergebnisse haben die Léander in PISA 2018 erzielt?

Gesamtskala Lesekompetenz

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
OECD-Lédnder Volkswirtschaften getestet wurden
Mittel- | 95%-Konfidenz-
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

Osterreich 484 479 - 490 20 24 24 30 24 30
Schweiz 484 478 - 490 19 25 24 31 24 31
Wales (Ver. Kénigreich) 483 476 - 491
Deutschspr. Gemeinsch. (Belgien) 483 474 - 492
Toscana (Italien) 482 475 - 490
Franz. Gemeinschaft (Belgien) 481 475 - 487
Kroatien 479 474 - 484 27 36 27 36
Lettland 479 476 - 482 23 27 28 34 28 34
Russ. Foderation 479 472 - 485 26 36 26 36
Italien 476 472 - 481 23 29 29 37 29 37
Ungarn 476 472 - 480 24 29 29 37 29 37
Litauen 476 473 - 479 24 28 29 36 30 36
Island 474 471 -477 25 29 31 38 31 37
Belarus 474 469 - 479 30 38 30 38
Israel 470 463 -478 25 31 31 40 31 39
Luxemburg 470 468 - 472 29 31 36 39 36 39
Ukraine 466 459 - 473 36 41
Tirkei 466 461 -470 30 32 38 M 38 40
Republik Tatarstan (Russ. Féderation) 463 456 - 469
Sardinien (Italien) 462 454 - 470
Slowak. Rep. 458 454 - 462 32 34 40 43 40 42
Griechenland 457 450 - 465 31 34 40 43 39 42
Bogotd (Kolumbien) 455 444 - 465
CABA (Argentinien) 454 443 - 464
Chile 452 447 - 457 33 34 42 44 41 43
Malta 448 445 - 452 43 44 42 43
Serbien 439 433 - 446 45 46 44 45
Sul (Brasilien) 432 420 - 444
Ver. Arab. Emirate 432 427 - 436 45 48 44 47
Rumanien 428 418 -438 45 55
Astana (Stadt) (Kasachstan) 428 A413-442
Cordoba (Argentinien) 427 418 -436
Uruguay 427 422-433 46 52 45 49
Costa Rica 426 420-433 46 54 45 50
Centro-Qeste (Brasilien) 425 407 - 443
Almaty (Stadt) (Kasachstan) 424 409 - 440
Zypern 424 422 -427 48 53 46 50
Moldau 424 419-429 47 54
Sudeste (Brasilien) 424 418 -430
Karagandy (Kasachstan) 422 409 - 436
Montenegro 421 419-423 50 55 48 51
Mexiko 420 415 - 426 35 36 49 57 47 52
Bulgarien 420 412-428 48 58 46 53

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerlander, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau in

Fettdruck aufgefihrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerlander) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschdtzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte flr jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie bertcksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028292
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Tabelle 1.4.4 3731 Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Lesekompetenz

Spannweite der Rangplatze

Ladnder/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
Mittel- | 95%-Konfidenz-
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

Jordanien 419 413-425 49 57
Kostanay (Kasachstan) 417 407 - 427
Malaysia 415 409 - 421 53 58 50 54
DI Yogyakarta (Indonesien) 114 402 - 425
PBA (Argentinien) 113 402 - 424
Brasilien 413 409 -417 55 59 51 54
Nordkasachstan (Kasachstan) 113 403-422
DKI Jakarta (Indonesien) 412 399 - 426
Kolumbien 412 406 - 419 35 36 54 61 51 57
Brunei Darussalam 408 406-410 58 61 54 57
Katar 407 406 - 409 59 62 55 58
Albanien 405 402 - 409 59 64 55 59
Ostkasachstan (Kasachstan) 405 392-418
Bosnien u. Herzegowina 403 397-409 59 65 55 59
Argentinien 402 396 - 407 60 66
Peru 401 395 - 406 61 66 57 60
Saudi-Arabien 399 393 - 405 61 66
Akmola (Kasachstan) 395 386 - 404
Thailand 393 387-399 64 69 59 62
Nordmazedonien 393 391-395 66 68
Norte (Brasilien) 392 379 - 406
Pavlodar (Kasachstan) 391 378-403
Baku (Aserbaidschan) 389 384 -394 66 69 60 62
Nordeste (Brasilien) 389 381-397
Tucumdn (Argentinien) 389 379-399
Kasachstan 387 384-390 68 69 61 62
Aktobe (Kasachstan) 381 372-389
Georgien 380 376 - 384 70 71 63 64
Westkasachstan (Kasachstan) 378 369 - 388
Panama 377 371-383 70 72 63 65
Indonesien 371 366 - 376 71 72 64 65
Zhambyl (Kasachstan) 369 362-376
Siidkasachstan (Kasachstan) 368 361-375
Kyzyl-Orda (Kasachstan) 366 361-372
Mangistau (Kasachstan) 361 349-372
Almaty (Kasachstan) 360 351-369
Marokko 359 353-366 73 74 66 67
Libanon 353 345-362 73 75
Kosovo 353 351-355 74 75 66 67
Atyrau (Kasachstan) 344 335-352
Dominik. Rep. 342 336 - 347 76 77 68 69
Philippinen 340 333-346 76 77 68 69

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau
in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Ldnder) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerlander) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschdtzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fr jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie bertcksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink Sirs™ https://doi.org/10.1787/888934028292
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Tabelle 1.4.511131 Schiilerleistungen im Bereich Mathematik auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Mathematik

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
Mittel-  195%Konfidens: OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

P-S-J-Z (China) 591 586 - 596 1 1 1 1
Singapur 569 566 - 572 2 2 2 2
Macau (China) 558 555-561 3 4 3 4
Hongkong (China)' 551 545 - 557 3 4 3 4
Québec (Kanada) 532 525-539

Chinesisch Taipei 531 525-537 5 7 5 7
Japan 527 522-532 1 3 5 8 5 8
Korea 526 520-532 1 4 5 9 5 9
Estland 523 520-527 1 4 6 9 6 9
Bozen (Italien) 521 515-528

Niederlande' 519 514-524 2 6 7 1 7 1
Trient (Italien) 518 513-523

Flim. Gemeinschaft (Belgien) 518 511-524

Polen 516 511-521 4 8 9 13 9 13
Schweiz 515 510-521 4 9 9 14 9 14
Ontario (Kanada) 513 504 -521

Kanada 512 507-517 5 1 10 16 10 16
Alberta (Kanada) 511 501 -521

Danemark 509 506-513 6 " "1 16 11 16
Slowenien 509 506-512 7 " 12 16 12 16
Belgien 508 504-513 7 13 12 18 12 18
Finnland 507 503-511 7 13 12 18 12 18
Deutschspr. Gemeinsch. (Belgien) 505 495-515

British Columbia (Kanada) 504 494 - 515

England (Ver. Kbnigreich) 504 498 -510

Navarra (Spanien) 503 486-519

Kastilien und Ledn (Spanien) 502 493-512

Schweden 502 497 -508 10 19 15 24 15 24
Ver. Konigreich 502 497 - 507 10 19 15 24 15 24
Norwegen 501 497 - 505 " 19 16 24 16 24
Deutschland 500 495 - 505 " 21 16 26 16 26
Irland 500 495 - 504 12 21 17 26 17 26
Tschech. Rep. 499 495 - 504 12 21 17 26 17 26
Baskenland (Spanien) 499 492 - 506

Osterreich 499 493 - 505 12 23 17 28 17 28
Cantabria (Spanien) 499 484 -514

Galicien (Spanien) 498 490 - 507

La Rioja (Spanien) 497 478 -517

Aragon (Spanien) 497 485 -508

Lettland 496 492 - 500 15 23 20 28 20 28
Toskana (Italien) 496 487 - 504

Frankreich 495 491 - 500 15 24 20 29 20 29
Island 495 491 -499 16 24 21 29 21 29
Franz. Gemeinschaft (Belgien) 495 490 - 501

Neuseeland 494 491 -498 18 24 22 29 22 29
Nova Scotia (Kanada) 494 482 - 507

Portugal’ 492 487 - 498 18 26 23 31 23 31
Nordirland (Ver. Kénigreich) 492 484 - 500

Australien 491 488 - 495 20 25 25 31 25 31

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Ldnder sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau
in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerlander) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschétzten Standardfehler der Mittelwerte fur jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie berlicksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Mathematik angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink SirsP™ https://doi.org/10.1787/888934028311 e
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Tabelle 1.4.5 2131 Schiilerleistungen im Bereich Mathematik auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Mathematik

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lénder/ denen die Schiiler am Computer
Mittel-  F95%Konfidens: OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

New Brunswick (Kanada) 491 480 - 502
Asturien (Spanien) 491 481 -500
Katalonien (Spanien) 490 482 - 498
Schottland (Ver. Kénigreich) 489 481 - 497
Newfoundland and Labrador (Kanada) 488 476 -501
Russ. Foderation 488 482 -494 27 35 27 35
Wales (Ver. Kénigreich) 487 479 - 495
Italien 487 481 - 492 23 29 28 35 28 35
Prince Edward Island (Kanada) 487 465 - 508
Slowak. Rep. 486 481 -491 23 29 28 35 28 35
Madrid (Spanien) 486 479 - 492
Saskatchewan (Kanada) 485 475 - 495
Luxemburg 483 481 - 486 25 29 31 36 31 36
Balearen (Spanien) 483 472 -493
Manitoba (Kanada) 482 474 - 489
Spanien 481 479 - 484 26 31 32 37 32 37
Litauen 481 477 - 485 26 31 32 37 32 37
Ungarn 431 477 - 486 26 31 31 37 31 37
Kastilien-La Mancha (Spanien) 479 469 - 489
Ver. Staaten’ 478 472 - 485 27 31 32 39 32 39
Murcia (Spanien) 474 462 - 485
Comunidad Valenciana (Spanien) 473 465 - 482
Belarus 472 467 - 477 37 40 37 40
Malta 472 468 - 475 37 39 37 39
Extremadura (Spanien) 470 457 - 482
Andalusien (Spanien) 467 459 - 476
Sardinien (Italien) 467 459 - 475
Kroatien 464 459 - 469 39 41 40 41
Israel 463 456 - 470 32 32 39 42 39 41
Kanaren (Spanien) 460 452 - 469
Zhambyl (Kasachstan) 456 444 - 467
Tiirkei 454 449 - 458 33 34 42 46 42 45
Ukraine 453 446 - 460 41 46
Griechenland 451 445 - 457 33 34 42 46 42 45
Zypern 451 448 - 453 42 46 42 45
Astana (Stadt) (Kasachstan) 450 435 - 466
Almaty (Stadt) (Kasachstan) 448 434 - 463
Serbien 448 442 - 454 42 47 42 46
Kostanay (Kasachstan) 448 435 - 461
Karagandy (Kasachstan) 446 431 - 460
Malaysia 440 435 - 446 46 50 45 49
Pavlodar (Kasachstan) 438 426 - 449
Albanien 437 432-442 47 51 46 49
Ostkasachstan (Kasachstan) 437 423 -451
Bulgarien 436 429 - 444 47 53 46 51
Ver. Arab. Emirate 435 431-439 47 51 46 50
CABA (Argentinien) 434 425 - 444
Nordkasachstan (Kasachstan) 433 422 -443
Melilla (Spanien) 432 411-452

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau
in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Ldnder) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerlander) dargestellt.

Die Schétzungen der Spannweite werden auf Basis der geschdtzten Mittelwerte und der geschdtzten Standardfehler der Mittelwerte fir jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie bertcksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Mathematik angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank

StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028311
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Welche Ergebnisse haben die Léander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.53/31 Schiilerleistungen im Bereich Mathematik auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Mathematik

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
Mittel-  195%Konfidens: OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

Brunei Darussalam 430 428-432 50 53 49 51
Ruménien 430 420 - 440 47 56

DI Yogyakarta (Indonesien) 430 417 -442

Montenegro 430 427 -432 50 53 49 51
Bogotd (Kolumbien) 430 420-439

Kasachstan 423 419-427 53 57 52 54
DKI Jakarta (Indonesien) 421 406 - 436

Moldau 421 416 - 425 54 59

Aktobe (Kasachstan) 420 408 - 432

Baku (Aserbaidschan) 420 414 - 425 54 60 52 57
Kyzyl-Orda (Kasachstan) 419 403 - 436

Thailand 419 412 -425 53 60 52 57
Westkasachstan (Kasachstan) 418 405 - 430

Uruguay 418 413-423 54 60 52 57
Chile 417 413-422 35 35 55 60 53 57
Katar 414 412-417 58 61 55 58
Ceuta (Spanien) 411 387-435

Akmola (Kasachstan) 411 399-424

Mexiko 409 404-414 36 36 60 63 57 60
Bosnien u. Herzegowina 406 400-412 61 65 58 61
Costa Rica 402 396 - 409 61 66 58 62
Siidkasachstan (Kasachstan) 401 390-412

Sul (Brasilien) 401 391-412

Cdrdoba (Argentinien) 400 392 - 409

Peru 400 395 - 405 62 67 59 62
Jordanien 400 393-406 62 68

Almaty (Kasachstan) 399 389 - 409

Georgien 398 392-403 63 68 60 63
Centro-Oeste (Brasilien) 396 379-412

Nordmazedonien 394 391-398 65 69

Libanon 393 386 -401 63 69

Sudeste (Brasilien) 392 386-398

Kolumbi 391 385-397 37 37 66 70 62 64
Mangistau (Kasachstan) 391 373-409

PBA (Argentinien) 387 377-397

Brasilien 384 380-388 69 72 64 65
Atyrau (Kasachstan) 382 368 -396

Argentinien 379 374-385 70 73

Indonesien 379 373-385 70 73 64 65
Saudi-Arabien 373 367-379 71 74

Marokko 368 361-374 73 75 66 67
Norte (Brasilien) 366 352-380

Kosovo 366 363 - 369 74 75 66 67
Tucumdn (Argentinien) 364 354-374

Nordeste (Brasilien) 363 356 - 371

Panama 353 348-358 76 77 68 69
Philippinen 353 346 - 359 76 77 68 69
Dominik. Rep. 325 320-330 78 78 70 70

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerlander, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau

in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerldnder) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fir jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet

Sie berlicksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.
Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Mathematik angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028311

PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen » © OECD 2019

87
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Tabelle 1.4.6 1131 Schiilerleistungen im Bereich Naturwissenschaften auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Naturwissenschaften

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
Mittel- | 95%Konfidenzs OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

P-S-J-Z (China) 590 585 - 596 1 1 1 1
Singapur 551 548 - 554 2 2 2 2
Macau (China) 544 541 - 546 3 3 3 3
Alberta (Kanada) 534 525-542

Estland 530 526 - 534 1 2 4 5 4 5
Japan 529 524 -534 1 3 4 6 4 6
Finnland 522 517-527 2 5 5 9 5 9
Québec (Kanada) 522 514-529

Korea 519 514 -525 3 5 6 10 6 10
Ontario (Kanada) 519 511-526

Kanada 518 514-522 3 5 6 10 6 10
Hongkong (China)! 517 512-522 6 1" 6 1"
British Columbia (Kanada) 517 506 - 527

Chinesisch Taipei 516 510-521 6 1 6 "
Polen 511 506 - 516 5 9 9 14 9 14
Galicien (Spanien) 510 503-518

Fldm. Gemeinschaft (Belgien) 510 503-516

Neuseeland 508 504-513 6 10 10 15 10 15
Nova Scotia (Kanada) 508 499 - 517

England (Ver. Kénigreich) 507 501-513

Slowenien 507 505 - 509 6 (i I 16 I 16
Newfoundland and Labrador (Kanada) 506 494 -519

Ver. Konigreich 505 500-510 6 14 11 19 1 19
Niederlande' 503 498 - 509 7 16 12 21 12 21
Deutschland 503 497 - 509 7 16 12 21 12 21
Australien 503 499 - 506 8 15 13 20 13 20
Ver. Staaten’ 502 496 - 509 7 18 12 23 12 23
Prince Edward Island (Kanada) 502 484 -519

Kastilien und Ledn (Spanien) 501 491-511

Saskatchewan (Kanada) 501 493 -508

Schweden 499 493 - 505 9 19 14 24 14 24
Belgien 499 494 -503 il 19 16 24 16 24
Bozen (Italien) 498 490 - 506

Tschech. Rep. 497 492 - 502 12 21 17 26 17 26
Asturien (Spanien) 496 487 - 505

Irland 496 492 - 500 13 21 18 26 18 26
Cantabria (Spanien) 495 477-513

Schweiz 495 489 - 501 13 23 18 28 18 28
Trient (Italien) 495 491 - 499

Aragon (Spanien) 493 483 - 504

Frankreich 493 489 - 497 16 23 21 28 21 28
Dénemark 493 489 - 496 16 23 21 28 21 28
New Brunswick (Kanada) 492 481 -504

Navarra (Spanien) 492 480 - 504

Portugal’ 492 486 - 497 16 24 21 29 21 29
Nordirland (Ver. Kénigreich) 491 482 - 500

Norwegen 490 486 - 495 18 24 23 29 23 29
Schottland (Ver. Kénigreich) 490 482 - 498

Osterreich 490 484 - 495 18 25 23 30 23 30

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau
in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerldnder) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fiir jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie berticksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlauterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Naturwissenschaften angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028330
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Welche Ergebnisse haben die Léander in PISA 2018 erzielt?

Tabelle 1.4.6 1731 Schiilerleistungen im Bereich Naturwissenschaften auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Naturwissenschaften

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
Mittel-  POSIKORGden: OECD-Lénder Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

Manitoba (Kanada) 489 482 - 497
Katalonien (Spanien) 489 479 - 498
Wales (Ver. Kénigreich) 488 481 - 496
Baskenland (Spanien) 487 479 - 496
Lettland 487 484 - 491 21 25 26 30 26 30
Madrid (Spanien) 487 481-493
La Rioja (Spanien) 487 471 -502
Franz. Gemeinschaft (Belgien) 485 479 - 490
Kastilien-La Mancha (Spanien) 484 473 - 496
Deutschspr. Gemeinsch. (Belgien) 483 469 - 498
Spanien 483 480 - 436 24 27 29 32 29 32
Balearen (Spanien) 482 472 -492
Litauen 482 479 - 485 25 27 30 33 30 33
Ungarn 431 476 - 485 24 28 29 34 29 34
Murcia (Spanien) 479 468 - 490
Russ. Foderation 478 472 -483 30 37 30 36
Comunidad Valenciana (Spanien) 478 469 - 486
Luxemburg 477 474 - 479 27 29 32 36 32 36
Island 475 472-479 28 30 33 37 33 37
Toskana (Italien) 475 467 - 483
Extremadura (Spanien) 473 462 - 435
Kroatien 472 467 -478 33 40 33 39
Belarus 47 466 - 476 34 40 34 39
Andalusien (Spanien) 471 462 - 480
Kanaren (Spanien) 470 461 -478
Ukraine 469 463 - 475 35 42
Tiirkei 468 464 - 472 30 32 36 41 36 40
Italien 468 463 -473 30 33 36 42 36 1
Slowak. Rep. 464 460 - 469 30 33 39 42 38 4
Israel 462 455 - 469 30 33 38 43 38 42
Malta 457 453 - 460 42 44 1 43
CABA (Argentinien) 455 444 - 465
Sardinien (Italien) 452 444 - 460
Griechenland 452 445 - 458 34 35 43 45 42 44
Bogotd (Kolumbien) 451 441 - 460
Chile 444 439 - 448 35 35 44 47 43 46
Serbien 440 434 - 446 45 49 44 43
DI Yogyakarta (Indonesien) 439 429 - 449
Zypern 439 436 - 442 45 48 44 47
Melilla (Spanien) 439 424 - 454
Malaysia 438 432-443 45 50 44 43
Ver. Arab. Emirate 434 430-438 47 52 47 50
Brunei Darussalam 431 429-433 49 53 48 50
Almaty (Kasachstan) 431 414 - 447
Jordanien 429 424 -435 49 56
Moldau 428 424 -433 49 55
Astana (Kasachstan) 428 413-443
DKI Jakarta (Indonesien) 428 415-441
Karagandy (Kasachstan) 428 414 - 442

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau

in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerldnder) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fir jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie berticksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Naturwissenschaften angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028330
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Tabelle 1.4.6 3131 Schiilerleistungen im Bereich Naturwissenschaften auf nationaler und subnationaler Ebene

Gesamtskala Naturwissenschaften

Spannweite der Rangplatze

Lander/Volkswirtschaften, in
Alle Lander/ denen die Schiiler am Computer
Mittel- | 95%Konfidenzs OECD-Lander Volkswirtschaften getestet wurden
wert intervall Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang | Oberer Rang | Unterer Rang

Cdrdoba (Argentinien) 427 418 - 437

Kostanay (Kasachstan) 426 415 -438

Thailand 426 420-432 50 58 49 54
Uruguay 426 421-431 51 57 49 53
Rumdnien 426 417 - 435 49 60

Bulgarien 424 417 -431 50 59 49 55
Sul (Brasilien) 419 408 - 431

Mexiko 419 414-424 36 37 55 62 51 57
Nordkasachstan (Kasachstan) 419 409 - 429

Katar 419 417 -421 56 60 52 56
Albanien 417 413-421 57 63 53 58
Costa Rica 416 409 - 422 56 63 52 58
Centro-Oeste (Brasilien) 415 399 - 431

Ceuta (Spanien) 415 402 - 428

Montenegro 415 413-418 58 63 54 58
Sudeste (Brasilien) 414 408 - 419

PBA (Argentinien) 413 403 - 424

Ostkasachstan (Kasachstan) 413 402 - 424

Kolumbien 413 407 - 419 36 37 58 64 54 59
Pavlodar (Kasachstan) 413 401 -425

Nordmazedonien 413 410-416 60 63

Peru 404 399 -409 63 67 58 61
Argentinien 404 398-410 63 68

Brasilien 404 400 - 408 64 67 59 61
Akmola (Kasachstan) 401 391-411

Bosnien u. Herzegowina 398 393-404 65 70 60 64
Baku (Aserbaidschan) 398 393-402 66 70 60 64
Zhambyl (Kasachstan) 397 389 - 406

Kasachstan 397 394 - 400 67 70 61 64
Indonesien 396 391-401 67 70 61 64
Westkasachstan (Kasachstan) 391 381 -401

Tucumdn (Argentinien) 391 381-401

Aktobe (Kasachstan) 389 379-399

Saudi-Arabien 386 381-392 vl 73

Norte (Brasilien) 384 373-39%

Libanon 384 377-391 71 74

Georgien 383 378 - 387 71 74 65 66
Nordeste (Brasilien) 383 375-390

Almaty (Kasachstan) 380 371-390

Marokko 377 371-382 73 74 65 66
Kyzyl-Orda (Kasachstan) 374 365-384

Stidkasachstan (Kasachstan) 373 366 - 380

Kosovo 365 363-367 75 76 67 68
Panama 365 359-370 75 77 67 69
Mangistau (Kasachstan) 365 355-374

Atyrau (Kasachstan) 361 350 - 371

Philippinen 357 351-363 76 77 68 69
Dominik. Rep. 336 331-341 78 78 70 70

1. Die Daten entsprachen nicht den technischen Standards von PISA, wurden jedoch als weitgehend vergleichbar betrachtet (vgl. Anhang A2 und A4).

Anmerkung: OECD-Lander sind schwarz in Fettdruck angegeben, Partnerldnder, -volkswirtschaften bzw. nicht in nationalen Ergebnissen erfasste subnationale Einheiten blau
in Fettdruck aufgefuhrt.

Regionen sind schwarz in Kursivdruck (OECD-Lander) bzw. blau in Kursivdruck (Partnerldnder) dargestellt.

Die Schatzungen der Spannweite werden auf Basis der geschatzten Mittelwerte und der geschatzten Standardfehler der Mittelwerte fur jedes Land/jede Volkswirtschaft berechnet.
Sie berticksichtigen Mehrfachvergleiche zwischen den Landern und Volkswirtschaften mit dhnlichen Leistungsniveaus. Wegen einer Erlduterung der Methode vgl. Anhang A3.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Naturwissenschaften angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028330
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Anmerkungen

1.

10.
11.

12.

13.

14.

15.

Da sich die Zahl der OECD-Mitgliedslander im Lauf der Zeit geandert hat, sind die drei Kategorien (um den, Uber und unter dem OECD-
Mittelwert) nicht mit den entsprechenden Kategorien vergleichbar, die in friiheren PISA-Berichten verwendet wurden.

Vgl. Anhang A5 wegen Ausfihrungen zur Verkntpfung der Skalen und zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen dem papiergestitzten
und dem computergestitzten Test.

Die Punktzahlen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften sind zwar nicht miteinander vergleichbar, Punktzahldifferenzen
lassen sich jedoch anhand einer standardisierten Messgrof3e fur die Effektstarke vergleichen, wie z.B. Cohens d.

In Lesekompetenz entsprechen 220 Punkte ungefahr dem Abstand zwischen dem Mittelwert der Kompetenzstufe 5 - einer Stufe, auf der
die Schulerinnen und Schuler in der Lage sind, Iangere Texte zu verstehen, mit abstrakten oder kontraintuitiven Konzepten umzugehen und
aufgrund impliziter Hinweise in Bezug auf den Text oder die Quelle zwischen Fakten und Meinungen zu unterscheiden - und dem Mittelwert
der Kompetenzstufe 2 - einer Stufe, auf der die Schilerinnen und Schuler in der Lage sind, die Hauptaussage eines mittellangen Textes zu
erkennen, expliziten, zT. aber auch komplexen Kriterien entsprechende Informationen zu finden und - allerdings nur nach expliziter Anweisung
- Uber Funktion und Form von Texten zu reflektieren, aber Schwierigkeiten mit Leseaufgaben haben, die keine expliziten Hinweise enthalten
oder in denen falsche Antwortalternativen und konkurrierende Informationen vorhanden sind (vgl. Kapitel 5 wegen einer ausfuhrlicheren
Beschreibung dessen, was Schulerinnen und Schler auf den verschiedenen Stufen der Gesamtskala Lesekompetenz kénnen).

In Lesekompetenz erzielten Schiler in Singapur, die Eigenangaben zufolge zu Hause nicht Englisch sprechen, 54 Punkte (Standardfehler:
3,3 Punkte) weniger als Schuler, die nach eigenen Angaben Englisch zu Hause sprechen; in Mathematik betrug die Differenz nur 32 Punkte
(Standardfehler: 2,9 Punkte).

In diesem Bericht ist die Spannweite der Rangplatze als das 97,5%-Konfidenzintervall fir die Rangstatistik definiert. Dies bedeutet, dass
die Wahrscheinlichkeit mindestens 97,5% betragt, dass das durch den oberen und den unteren Rangplatz definierte und auf der Basis der
PISA-Stichproben berechnete Intervall den tatsachlichen Rangplatz des Lands bzw. der Volkswirtschaft umfasst (vgl. Anhang A3).

Der niedrigste Rangplatz von Land bzw. Volkswirtschaft A richtet sich nicht nur nach der Zahl der Lander und Volkswirtschaften, deren Mittel-
werte in den Tabellen 1.4.1, 1.4.2 und 1.4.3 Uber denjenigen von Land bzw. Volkswirtschaft A liegen und deren Namen verglichen mit Land bzw.
Volkswirtschaft A nicht in der in diesen Tabellen enthaltenen Liste der Lander mit nicht signifikanten Unterschieden aufgefthrt sind. Wegen
naherer Einzelheiten zur fir die Berechnung eines Konfidenzintervalls fur den jeweiligen Rangplatz verwendeten Methode vgl. Anhang A3.

Zusatzlich zu den subnationalen Einheiten, deren Stichproben sorgfaltig unter Einhaltung technischer und wissenschaftlicher Standards
international Uberprift wurden, wurden in der Tabelle auch alle anderen subnationalen Einheiten bericksichtigt, die eine oder mehrere explizite
Stichprobenschicht(en) bildeten und die durch gezielte Stichprobenerweiterung oder manchmal aufgrund ihrer GroRe innerhalb des Lands eine
Stichprobe von mindestens 25 teilnehmenden Schulen und 875 getesteten Schilerinnen und Schilern erreichten. Ferner wurden auch einige
subnationale Einheiten bertcksichtigt, die eine Vollerhebung durchgefiihrt haben, sofern das betreffende Land darum gebeten hat, dass die
Ergebnisse auf subnationaler Ebene dargestellt werden. Fur Einheiten, deren Stichproben nicht international Uberpruft wurden, wurden die
Beteiligungsquoten nicht separat von denen des Lands insgesamt erhoben, sodass die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpretieren sind.

Wenn die Leistungsverteilung der in Betracht kommenden 15-Jahrigen stochastisch die der nicht die PISA-Teilnahmevoraussetzungen
erflllenden 15-Jahrigen dominiert (stochastische Dominanz erster Ordnung), stellen der Mittelwert und alle Perzentile der PISA-Zielpopulation
eine Obergrenze flr die Perzentile der Population aller 15-Jahrigen dar.

Vgl. https://datahelpdesk.worldbank.org/knowledgebase/articles/906519-world-bank-country-and-lending-groups (Abruf: 23. August 2019).

Bei den BIP-Werten handelt es sich um das Pro-Kopf-BIP zu jeweiligen Preisen von 2018, ausgedriickt in US-Dollar. Bei der Umrechnung
von lokalen Wahrungen in US-Dollar-Aquivalente sind die zwischen den Landern und Volkswirtschaften bestehenden Unterschiede bei der
Kaufkraft bertcksichtigt.

Die Ausgaben je Schiler werden naherungsweise errechnet, indem die Ausgaben fur Bildungseinrichtungen je Schuler im Jahr 2018 (aus
offentlichen und privaten Quellen) auf jeder Bildungsstufe mit der Regeldauer der Teilnahme an den jeweiligen Bildungsstufen bis zum Alter
von 15 Jahren multipliziert werden. Die kumulativen Ausgaben eines gegebenen Lands werden wie folgt naherungsweise errechnet: Nimmt
man ng, n; und n, fur die Anzahl der Jahre, die ein Schiler zwischen 6 und 15 Jahren in der Regel in der Primarstufe, der Sekundarstufe I
und der Sekundarstufe II verbringt, und £, £; und £, fur die jahrlichen Ausgaben je Schuler in US-Dollar, umgerechnet auf der Basis von
Kaufkraftparitdten, fur die Primarstufe, die Sekundarstufe I und die Sekundarstufe II, dann lassen sich die kumulativen Ausgaben durch
Multiplikation der jeweiligen Jahresausgaben E mit der Regeldauer n auf jeder Bildungsstufe unter Verwendung der nachstehenden Formel
berechnen: CE=ngEq+n E1+n; E,.

Die in den einzelnen Analysen berUcksichtigten Lander und Volkswirtschaften kdnnen je nach Datenverflgbarkeit variieren. Der Prozentsatz
der durch jede einzelne Variable erklarten Varianz der Schulerleistungen in Lesekompetenz lasst sich daher nicht direkt vergleichen.

Der auf der Grundlage von Daten von 2015 berechnete Indikator der Gesamtlernzeit wird als HilfsgroRe fir die Zeit verwendet, die die in
PISA 2018 getesteten Schulerinnen und Schdler in Bildung investierten, da in PISA 2018 keine Daten zur auf3erschulischen Lernzeit erhoben
wurden.

Die verschiedenen Lander nahmen in unterschiedlichen Jahren an der Erhebung Uber die Kompetenzen Erwachsener (PIAAC) teil. In allen
Landern werden die Ergebnisse fur die Gruppe der 35- bis 54-Jahrigen anhand der Ergebnisse der zwischen 1964 und 1983 geborenen
Erwachsenen naherungsweise errechnet. Es wurden keine Anpassungen vorgenommen, um Veranderungen der Kompetenzen dieser
Erwachsenen oder der Kohortenstruktur zwischen dem Jahr, in dem die Erhebung durchgefthrt wurde, und 2018 Rechnung zu tragen. Die
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PISA-Ergebnisse fur die Flamische Gemeinschaft Belgiens wurden mit den PIAAC-Ergebnissen fur Flandern (Belgien) in Beziehung gesetzt. Die
PIAAC-Ergebnisse fur Ecuador wurden mit den Ergebnissen des Lands in der Erhebung PISA fur Entwicklung (2017) in Beziehung gesetzt. Die
PIAAC-Daten fur die Vereinigten Staaten beziehen sich auf 2017.

16. PISA und PIRLS/IGLU unterscheiden sich im Hinblick auf die Testgestaltung und die Stichproben. So beruht die Definition der Zielpopulation
bei PIRLS/IGLU beispielsweise auf der Klassenstufe, bei PISA hingegen auf dem Alter. Die Vergleichbarkeit der Stichproben zwischen den
Erhebungen wird moglicherweise durch Schulabbriche verringert, die zwischen dem Ende der Grundschulbildung und dem Alter von
15 Jahren erfolgen. Ferner unterscheidet sich die in PIRLS/IGLU 2011 untersuchte Kohorte in den meisten Fdllen um 1-2 Jahre von der
in PISA 2018 untersuchten Kohorte. Zudem kénnte sich die Kohortenstruktur in einigen Landern und Volkswirtschaften aufgrund von
Migrationsbewegungen verandert haben. Eine genaue Analyse dieser Unterschiede wiirde den Rahmen dieses Kapitels jedoch sprengen.

17. Wie in Worden (2012g)) ausgefuhrt, kdnnen Zwei- und Mehrsprachigkeit viele Vorteile fir Schiler haben, sodass sie gefordert werden
sollten. Vor allem Zweisprachigkeit ist mit einer besseren Selbstregulation verbunden (Bialystok, 20114y). Trotz der zahlreichen Vorteile der
Zweisprachigkeit wurde jedoch auch nachgewiesen, dass zweisprachige Kinder im Durchschnitt in beiden Sprachen deutlich weniger Worter
kennen als vergleichbare einsprachige Kinder (Bialystok et al.,, 2009,¢)). Mehrere leistungsstarke PISA-Teilnehmerldnder weisen einen hohen
Anteil zweisprachiger Schuler auf, darunter Singapur, das in allen drei Kompetenzbereichen zu den leistungsstarksten Landern gehort, und die
Schweiz, deren Punktzahl in Lesekompetenz zwar um den OECD-Durchschnitt liegt, in Mathematik jedoch Gber dem OECD-Durchschnitt.

18. Dieinternationalen PISA-Daten kdnnen nichtalle Aspekte der ethnischen Vielfalt beschreiben. So erfassen die PISA-MessgroRen der sprachlichen
Vielfalt und des Migrationsstatus beispielsweise in Australien, Neuseeland oder Amerika nicht unbedingt die indigenen Bevolkerungsgruppen,
die die Unterrichtssprache im Alltag sprechen.
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Dieses Kapitel befasst sich mit

den Kompetenzstufen des PISA-
Lesekompetenztests 2018. Dabei wird
anhand von Items der Haupterhebung
und des vorausgegangenen Feldtests
erlautert, Uber welche Kompetenzen
die Schulerinnen und Schuler auf den
jeweiligen Stufen verfigen. Auch darauf,
wie viele Schulerinnen und Schuler die
Anforderungen der einzelnen Stufen
erflllten, wird eingegangen. Im letzten
Teil ricken die Schulerleistungen in
den verschiedenen Teilbereichen der
Lesekompetenz in den Fokus.
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Welche Lesekompetenzen haben die Schiilerinnen und Schiiler?

Lesekompetenz ist fur eine Vielzahl menschlicher Handlungen unabdingbar, ob es nun darum geht, Anleitungen zu befolgen, die
Hintergrinde einer Situation zu klaren, oder darum, auf unterschiedliche Art und Weise mit anderen zu kommunizieren, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen oder eine bestimmte Handlung zu vollziehen. Auch fur viele andere Wissensbereiche ist Lesekompetenz
von grundlegender Bedeutung. So muss man z.B. in realen Lebenssituationen zur Klarung von Fragen haufig auf mathematisches
und naturwissenschaftliches Wissen zurtickgreifen, d.h. auf die anderen beiden Kernbereiche, die im PISA-Test evaluiert werden. Dazu
bedarf es jedoch einer ausreichenden Lesekompetenz, damit man sich die jeweils bendtigten Informationen beschaffen kann, sei es,
indem man die Nahrwertangaben auf Fertigprodukten liest oder Kfz-Versicherungsvertrage vergleicht. Das fur das Leseverstehen
charakteristische kritische und analytische Denken ist ebenfalls eine Grundvoraussetzung, um sich schriftliche Informationen zunutze
machen zu kénnen.!

Die Digitalisierung hat den Austausch nichttextbasierter Informationsquellen, wie Videos oder Bilder, erleichtert. Dies geschah jedoch
nicht unbedingt auf Kosten textbasierter Informationen. Selbst um auf visuelle oder gesprochene Informationen zugreifen zu kénnen,
muss heute de facto haufig etwas gelesen werden, da so gut wie alle digitalen Anwendungen schriftliche Informationen beinhalten (z.B.
Titel, Zusammenfassungen oder Kommentare). Die Digitalisierung hat eher dazu gefihrt, dass neue Textformen entstehen bzw. ver-
flgbar sind. Hierzu zahlen sowohl kurze Textformen (SMS, Meme, die Text mit Videos oder Bildern kombinieren, kommentierte Suchma-
schinenergebnisse sowie einige Arten von Postings in Online-Foren) als auch langere (Websites in mehreren Tabs, mehrseitige Websites,
neu zugangliches Archivmaterial in Form gescannter Mikrofiches sowie andere Arten von Postings in Online-Foren). Mit anderen Worten:
Lesekompetenz wird in der hochdigitalisierten Welt von morgen ebenso unverzichtbar sein wie heute. In immer mehr Bildungssystemen
wird die digitale (Lese-) Kompetenz im Lehrplan verankert (Erstad, 2006,;; Common Core State Standards Initiative, 2010).

Dieses Kapitel befasst sich mit den im PISA-Lesekompetenztest 2018 evaluierten Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler. Das
Hauptaugenmerk gilt dabei dem computergestitzten Lesekompetenztest. Fir diesen Test wurde u.a. auf neue Textformen und Test-
formate zurlickgegriffen, die eine digitale Durchfiihrung voraussetzen. Ziel des Tests war es, die Lesekompetenz im digitalen Kontext
zu evaluieren und zugleich traditionellere Formen der Lesekompetenz testen zu kénnen.

Das Wichtigste in Kiirze

= Im OECD-Durchschnitt erreichten rd. 77% der Schilerinnen und Schuler im Bereich Leseverstehen mindestens Kompetenz-
stufe 2. Diese Schulerinnen und Schuler kénnen zumindest die Hauptaussage eines mittellangen Textes erfassen, expliziten,
z.T. aber auch komplexen Kriterien entsprechende Informationen finden und nach ausdrtcklicher Anweisung Uber die Funktion
und die Form von Texten reflektieren. In Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China), Kanada, Estland, Finnland, Hongkong
(China), Irland, Macau (China), Polen und Singapur entsprachen die Leistungen von mehr als 85% der Schilerinnen und Schuler
mindestens Stufe 2.

= Im OECD-Durchschnitt erfullten beim PISA-Lesekompetenztest etwa 8,7% der Schilerinnen und Schler die Anforderungen
von Stufe 5 oder 6 und zdhlten damit in diesem Bereich zu den besonders leistungsstarken Schulern. Schilerinnen und
Schuler, die diese Kompetenzstufen erreichen, kdnnen langere Texte verstehen, mit abstrakten und kontraintuitiven Konzepten
umgehen und aufgrund von impliziten Hinweisen in Bezug auf Inhalt oder Informationsquelle zwischen Fakten und Meinungen
unterscheiden. In 20 Bildungssystemen zahlten mehr als 10% der Schulerinnen und Schuler zur Kategorie der besonders
leistungsstarken Schuler, darunter die Bildungssysteme von 15 OECD-Landern.

DAS KOMPETENZSPEKTRUM DES PISA-LESEKOMPETENZTESTS

In Kapitel 4 wurden die Schulerleistungen anhand der jeweiligen Position auf der Kompetenzskala der Bereiche Leseverstehen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften beschrieben. Je hoher die Punktzahl auf der Skala, desto besser haben die Schilerinnen und Schuler
im jeweiligen Bereich abgeschnitten. Aus diesen Punktzahlen ist jedoch nicht zu ersehen, Uber welche Kompetenzen sie in diesen
Bereichen tatsachlich verfligen. In diesem Kapitel rticken nun die Lesekompetenzen der Schilerinnen und Schiler in den Fokus, und
in den beiden folgenden (Kapitel 6 und 7) wird ausfuhrlicher auf die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen eingegangen.

Wie in friheren PISA-Erhebungsrunden wurde die Gesamtskala Lesekompetenz in mehrere Kompetenzstufen unterteilt. In PISA
2009, 2012 und 2015 wurden zur Beschreibung der Lesekompetenz sieben solcher Stufen herangezogen - in aufsteigender Reihen-
folge 1b, 1a, 2, 3, 4, 5 und 6. Die Mindest- und Hochstpunktzahlen der einzelnen Lesekompetenzstufen wurden beibehalten, die
Kompetenzstufenbeschreibungen wurden jedoch aktualisiert, um den neuen Teilbereichen der Lesekompetenz Rechnung zu tragen,
die 2018 zum ersten Mal evaluiert wurden. So wird z.B. bei den Kompetenzstufen 3, 4, 5 und 6, wie sie fur PISA 2018 definiert wurden,
erfasst, inwieweit Schiler in der Lage sind, die Qualitdt und Glaubwdirdigkeit von Informationen zu beurteilen und mit Widersprichen
zwischen Texten umzugehen. Dies ist ein Teilbereich der Lesekompetenz, dem in friiheren Erhebungen kein besonderes Augenmerk
galt (wegen einer detaillierten Beschreibung vgl. Kapitel 1).
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Welche Lesekompetenzen haben die Schiilerinnen und Schiiler?

Tabelle 1.5.1 1121 Kurzbeschreibung der acht Lesekompetenzstufen in PISA 2018

Mindest-
punkt-
zahl

Stufe

698

Prozentsatz der Schiiler
auf der jeweiligen Stufe
(OECD-Durchschnitt)

1.3%

Anforderungen

Auf Stufe 6 konnen Leser langere und abstrakte Texte verstehen, in denen die zu suchenden
Informationen nicht leicht zu finden sind und nur einen indirekten Bezug zur Aufgabe aufweisen. Sie
konnen Informationen vergleichen, gegentberstellen und verknipfen, die verschiedene, moglicherweise
widersprichliche Standpunkte widerspiegeln, indem sie mehrere Kriterien bercksichtigen und aus nicht
nebeneinanderstehenden Informationen schlielRen, wie die Informationen genutzt werden kénnen.

Leser auf Stufe 6 sind in der Lage, gestltzt auf textexterne Kriterien eingehend Uber das Verhaltnis
von Quelle und Inhalt eines Textes zu reflektieren. Sie konnen aus verschiedenen Texten stammende
Informationen vergleichen und gegentberstellen, zwischen Texten bestehende Diskrepanzen und
Widerspruche erkennen und durch Schlussfolgerungen in Bezug auf die Informationsquellen, die expliziten
oder impliziten Interessen sowie andere Anhaltspunkte fur den Wahrheitsgehalt der Informationen klaren.

Fur Aufgaben der Stufe 6 muss der Leser in der Regel durchdachte Strategien entwickeln, mehrere Kriterien
berlcksichtigen und Schlisse ziehen, um den Bezug zwischen der Aufgabe und dem/den Text(en) herzu-
stellen. Aufgaben auf dieser Stufe beinhalten mindestens einen komplexen, abstrakten Text, in dem
mehrere, méglicherweise widerspriichliche Standpunkte zum Ausdruck kommen. Bei den Informationen,
die gesucht werden sollen, kann es sich um nicht unmittelbar ersichtliche Details in einem oder mehreren
Texten handeln, die u.U. durch konkurrierende Informationen verdeckt werden.

626

8.7%

Leser auf Stufe 5 kdnnen langere Texte verstehen und ermitteln, welche Informationen im Text relevant sind,
selbst wenn diese leicht zu Ubersehen sind. Sie kdnnen aufgrund eines Detailverstandnisses langerer Texte
kausale oder andere Uberlegungen anstellen. Desgleichen kénnen sie indirekte Fragen beantworten, indem
sie den Bezug zwischen der Frage und einer oder mehreren Informationen herstellen, die in mehreren
Texten bzw. Quellen enthalten sind oder sich auf mehrere Texte bzw. Quellen verteilen.

Fur Aufgaben vom Typ Reflektieren mussen unter Bericksichtigung bestimmter Informationen Hypo-
thesen gebildet oder kritisch Uberprift werden. Die Leser kdnnen bei komplexen oder abstrakten Aussagen
zwischen Inhalt und Intention sowie zwischen Fakten und Meinungen unterscheiden. Sie kénnen aufgrund
expliziter oder impliziter Hinweise in Bezug auf den Inhalt und/oder die Informationsquelle beurteilen, ob
ein Text neutral ist oder nicht. AuBerdem kénnen sie ermitteln, wie vertrauenswurdig die in einem Text
enthaltenen Aussagen oder Schlussfolgerungen sind.

Aufgaben der Stufe 5 erfordern im Allgemeinen in allen Teilbereichen der Lesekompetenz den Umgang mit
abstrakten oder kontraintuitiven Konzepten und mehrere Lésungsschritte. Dartiber hinaus muss der Leser
fur Aufgaben auf dieser Stufe moglicherweise mit mehreren langeren Texten arbeiten und zwischen ihnen
hin- und herspringen, um Informationen zu vergleichen und gegentberzustellen.

553

27.6%

Auf Stufe 4 sind Leser in der Lage, langere Einzeltexte oder Textzusammenstellungen zu verstehen. Bei der
Interpretation sprachlicher Nuancen in einem Textabschnitt tragen sie dem Text als Ganzes Rechnung. Bei
anderen Aufgaben des Typs Interpretieren stellen sie unter Beweis, dass sie Ad-hoc-Kategorien verstehen
und anwenden konnen. Sie kdnnen Standpunkte miteinander vergleichen und aus mehreren Quellen
Schlussfolgerungen ableiten.

Die Leser kénnen mehrere im Text eingebettete Informationen finden und miteinander verknupfen,
wenn falsche Antwortalternativen prasentiert werden, die plausibel erscheinen. Sie kénnen aus der
Aufgabenstellung erschliel3en, wie wichtig die zu suchenden Informationen sind, und kommen mit Aufgaben
zurecht, fur die sie sich den Kontext der vorangegangenen Aufgabe merken mussen.

Desgleichen kdnnen Leser auf dieser Stufe beurteilen, inwieweit zwischen bestimmten Aussagen und
der Grundeinstellung oder Schlussfolgerung einer Person zu einem Thema ein Zusammenhang besteht.
Sie kdnnen Uber die Strategien reflektieren, auf die Autoren zurtickgreifen, um ihre Standpunkte mithilfe
zentraler Textmerkmale (z.B. Titel und Illustrationen) zu verdeutlichen. Sie sind in der Lage, explizite
Aussagen mehrerer Texte zu vergleichen und gegenlberzustellen und die Zuverlassigkeit von Quellen
anhand relevanter Kriterien zu beurteilen.

Die Texte auf dieser Stufe sind haufig langer oder komplex und entsprechen in Bezug auf Inhalt und Form
nichtimmer der Norm. Viele dieser Aufgaben basieren auf mehreren Texten bzw. Textzusammenstellungen.
In den Texten und Aufgaben sind indirekte bzw. implizite Hinweise enthalten.

480

53.6%

Leser der Stufe 3 kdnnen die wortliche Bedeutung eines oder mehrerer Texte ohne explizite Hilfestellungen
zu Inhalt und Struktur wiedergeben. Sie kénnen Inhalte verkntpfen und sowohl einfache als auch
komplexere Schllsse ziehen. Aul3erdem sind sie in der Lage, verschiedene Teile eines Textes gedanklich zu
verbinden, um dessen Hauptaussage zu erfassen, einen Zusammenhang zu begreifen oder die Bedeutung
eines Wortes oder Satzes aus dem Kontext zu erschliel3en, wenn die dazu nétigen Informationen auf einer
Seite zu finden sind.
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Tabelle 1.5.1 221 Kurzbeschreibung der acht Lesekompetenzstufen in PISA 2018

Stufe

1a

1b

1c

Mindest-
punkt-
zahl

Prozentsatz der Schiiler
auf der jeweiligen Stufe
(OECD-Durchschnitt)

Anforderungen

Sie konnen indirekten Anweisungen entsprechende sowie nicht unmittelbar ersichtliche und/oder von
falschen Antwortalternativen flankierte Informationen finden. In manchen Fallen muss auf dieser Stufe
anhand mehrerer Kriterien ein zwischen verschiedenen Informationen bestehender Zusammenhang
erkannt werden.

Auf Stufe 3 kdnnen Leser Uber einen Text oder eine kleine Textzusammenstellung reflektieren und die
Standpunkte mehrerer Autoren anhand der expliziten Informationen vergleichen. Bei Aufgaben vom
Typ Reflektieren mussen auf dieser Stufe manchmal Vergleiche angestellt, Erklarungen formuliert oder
Textmerkmale beurteilt werden. Bei einigen dieser Aufgaben muss der Leser ein Detailverstandnis eines
Textes zu einem vertrauten Thema unter Beweis stellen, andere erfordern dagegen ein Globalverstandnis
eines Textes, dessen Thema ihnen weniger vertraut ist.

Bei Aufgaben auf Stufe 3 muss bei Vergleichen, Gegenuberstellungen und Kategorisierungen von
Informationen eine Vielzahl von Merkmalen berticksichtigt werden. Die erforderlichen Informationen
sind in vielen Fallen nicht unmittelbar ersichtlich und die Texte enthalten u.U. zahlreiche konkurrierende
Informationen. Texte, die dieser Stufe entsprechen, kénnen dartiber hinaus noch weitere Schwierigkeiten
beinhalten, wie z.B. kontraintuitive oder ex negativo formulierte Vorstellungen.

407

77.4%

Leser auf Stufe 2 sind in der Lage, die Hauptaussage eines mittellangen Textes zu erkennen. Sie kdnnen
durch einfache Schlussfolgerungen Zusammenhange verstehen oder die Bedeutung eines Textabschnitts
erfassen, wenn die gesuchten Informationen nicht unmittelbar ersichtlich sind und/oder wenn Texte
ablenkende Informationen beinhalten.

Sie kdnnen nach expliziten, aber z.T. komplexen Anweisungen von mehreren Seiten die richtige auswahlen
und aufrufen und eine oder mehrere Informationen finden, die verschiedenen zT. impliziten Kriterien
entsprechen.

Auf dieser Stufe kénnen Leser Reflexionen Uber die Funktion eines mittellangen Textes bzw. bestimmter
Aspekte darin anstellen, wenn sie explizite Anweisungen erhalten. Sie kdnnen Uber einfache visuelle
oder typographische Textmerkmale reflektieren. Sie sind in der Lage, Behauptungen in kurzen, expliziten
Aussagen zu vergleichen und die jeweiligen Begriindungen zu beurteilen.

Fur Aufgaben auf Stufe 2 mussen u.U. Vergleiche und Gegenuberstellungen anhand eines Textmerkmals
vorgenommen werden. Bei Aufgaben vom Typ Reflektieren mussen in der Regel zwischen Text und Welt-
wissen Vergleiche an- bzw. mehrere Bezlige hergestellt werden, indem auf eigene Erfahrungen und Ein-
stellungen zurickgegriffen wird.

335

92.3%

Leser auf Stufe 1a kénnen die wortliche Bedeutung von Satzen oder kurzen Textabschnitten erfassen.
Zudem konnen sie in einem Text zu einem Sachgebiet, mit dem sie vertraut sind, das Hauptthema des
Textes oder die Absicht des Autors erkennen und einen einfachen Bezug zwischen mehreren neben-
einanderstehenden Informationen oder zwischen einer Information und ihrem eigenen Vorwissen
herstellen.

Sie kédnnen nach einfachen Anweisungen von mehreren Seiten die richtige auswahlen und in kurzen
Texten eine oder mehrere voneinander unabhangige Informationen finden.

Auf dieser Stufe konnen Leser Uber den Zweck und die relative Bedeutung von Informationen in einfachen
Texten mit expliziten diesbezlglichen Hinweisen reflektieren (z.B. Hauptaussage vs. unwichtiges Detail).

Die meisten Aufgaben auf dieser Stufe beinhalten explizite Anweisungen, was getan werden muss, wie
vorzugehen ist und worauf die Leser im Text bzw. in den Texten ihr Hauptaugenmerk richten sollten.

262

98.6%

Leser auf Stufe 1b kénnen die wortliche Bedeutung einfacher Satze bewerten. Sie kdnnen auch die
wortliche Bedeutung von Texten erfassen, indem sie einfache Bezlige zwischen nebeneinanderstehenden
Informationen in der Frage und/oder im Text herstellen.

Auf dieser Stufe kdnnen Leser selektiv lesen und eine offensichtliche und explizite Information in einem
Satz, einem kurzen Text oder einer einfachen Liste finden. Sie kdnnen nach einfachen Anweisungen von
mehreren Seiten die richtige aufrufen, wenn explizite Hinweise vorhanden sind.

Bei Aufgaben der Stufe 1b werden Leser ausdriicklich auf wichtige Punkte in der Aufgabenstellung und im
Text hingewiesen. Die Texte dieser Stufe sind kurz und enthalten in der Regel Hilfestellungen fur den Leser,
wie Wiederholungen, Abbildungen oder bekannte Symbole. Konkurrierende Informationen gibt es kaum.

189

99.9%

Leser auf Stufe 1c kénnen die wortliche Bedeutung kurzer, syntaktisch einfacher Satze erfassen und
bestatigen und in einem begrenzten Zeitraum mit einer klaren und einfachen Zielvorgabe lesen.

Die Aufgaben auf dieser Stufe sind durch einen einfachen Wortschatz und einfache syntaktische
Strukturen gekennzeichnet.
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In friheren PISA-Erhebungsrunden gab es keine Aufgabe, mit der die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern erfasst wurden, die
die Anforderungen von Stufe 1b nicht erfillten. Dabei war klar, dass diese Schiilerinnen und Schiler Aufgaben der Stufe 1b in der Regel
nicht I6sen konnen, nicht aber, Gber welche Kompetenzen sie tatsdchlich verfigen. Es gibt jedoch in allen Landern, und insbesondere
in leistungsschwachen, 15-Jahrige, deren Leistungen unter Stufe 1b liegen. Im Rahmen des Programms PISA fur Entwicklung, das
zwischen 2015 und 2018 acht Lander der mittleren und der unteren Einkommensgruppe bei der Vorbereitung auf eine volle PISA-
Teilnahme unterstutzte, wurden einfachere Items eingefuhrt, die fUr die Schilerinnen und Schiler dieser Lander geeigneter waren
(OECD, 20183). Aufbauend auf diesen Erfahrungen wurden in PISA 2018 (zusatzlich zu den in PISA fur Entwicklung eingesetzten)
neue Items eingefuhrt, sodass eine neue Kompetenzstufe - die Stufe 1c - hinzugefugt werden konnte, um die Kompetenzen der
Schulerinnen und Schdler zu erfassen, die zuvor einfach als Schiler mit Leistungen unter Stufe 1b eingestuft worden waren.

In den Kompetenzskalen werden nicht nur die Schilerleistungen beschrieben, sondern auch der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben,
die den Schulerinnen und Schulern beim Test vorgelegt werden. Die Beschreibungen der Kompetenzen und der charakteristischen
Aufgaben- bzw. Textmerkmale auf den einzelnen Kompetenzstufen (Tabelle 1.5.1) basieren auf einer Analyse der jeweiligen
Aufgaben.2 Daher wurden die Beschreibungen friherer PISA-Erhebungsrunden angepasst, um dem neuen Rahmenkonzept fur die
Erfassung der Lesekompetenz Rechnung zu tragen. Die Kompetenzbeschreibung in Tabelle 1.5.1. bertcksichtigt die neuen, fiir diese
Erhebung entwickelten Items (einschliel3lich jener der Stufe 1c) und ihre stérkere Fokussierung auf bestimmte Textformen, darunter
diskontinuierliche Texte, Texte auf mehreren Seiten, die nicht gleichzeitig angezeigt werden kénnen, sowie Textzusammenstellungen.

Diese Kompetenzbeschreibungen beziehen sich allerdings nur auf die computergestitzte Erhebung. Die Ergebnisse aus Landern, in
denen fur PISA 2018 auf Papiertests zurtickgegriffen wurde, kdnnen mit den Ergebnissen aus Landern verglichen werden, in denen
die Tests am Computer durchgefuhrt wurden. Der papiergestitzte Test enthielt jedoch nur Items, die basierend auf dem bisherigen
Rahmenkonzept Lesekompetenz fur PISA 2009 entwickelt worden waren.? Eine Beschreibung der Kompetenzstufen der Schuler, die
am papiergestutzten Test teilgenommen haben, findet sich in PISA 2009 Ergebnisse (OECD, 2010;4).

Tabelle 1.5.2 informiert Uber den Schwierigkeitsgrad mehrerer freigegebener Items aus der Haupterhebung PISA 2018 (d.h. tatsachlich
eingesetzter Items) und aus dem vorausgegangenen Feldtest. In Anhang C sind diese Items vollstandig abgedruckt. Items, die die
Kompetenzstufen des papiergestitzten Tests veranschaulichen, wurden in PISA 2009 Ergebnisse (OECD, 2010y4) veroffentlicht.

Tabelle 1.5.2 Ubersicht ausgewéhlter Leseaufgaben zur Veranschaulichung der Kompetenzstufen

Rl Mindest- Schwierigkeits-
=3 punkt- grad der Aufgabe
& Aufgabe (in absteigender Reihenfolge nach dem Schwierigkeitsgrad) (PISA-Punktzahl)
626 | DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 6 (CR551Q10) 665
KUHMILCH - Veréffentlichtes Item 5 (CR557Q12) 662
DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 3 (CR551Q06) 654
DIE OSTERINSEL - Verdffentlichtes Item 4 (CR551Q08) 634
553 | DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 5 (CR551Q09) 597
DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 7 (CR551Q11) 588
DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 1 (CR551Q01) 559
480 KUHMILCH - Veroffentlichtes Item 3 (CR557Q07) 539
DIE OSTERINSEL - Veroffentlichtes Item 2 (CR551Q05) 513
KUHMIILCH - Vero6ffentlichtes Item 7 (CCR557Q14) 506
KUHMILCH - Vero6ffentlichtes Item 4 (CR557Q10) 498
2 407 | HUHNERFORUM - Verdffentlichtes Itemn 7 (CR548Q09) 466
HUHNERFORUM - Verdffentlichtes Item 3 (CR548Q01) 458
KUHMILCH - Veréffentlichtes Item 2 (CR557Q04) 452
HUHNERFORUM - Veréffentlichtes Item 6 (CR548Q07) 409
4a | 335 | KUHMILCH - Veroffentlichtes Item 6 (CR557Q13) 406
HUHNERFORUM - Veroffentlichtes Item 2 (CR548Q03) 357
HUHNERFORUM - Verdffentlichtes Item 5 (CR548Q05) 347
1b | 262 | HUHNERFORUM - Veroffentlichtes Item 1 (CR548Q02) 328
HUHNERFORUM - Verdéffentlichtes Item 4 (CR548Q04) 328
KUHMILCH - Verdffentlichtes Item 1 (CR557Q03) 323
Die meisten Aufgaben zur Evaluierung der Lesefltissigkeit, die eine Nein-Antwort
erfordern (sinnlose Sétze wie ,Flugzeuge bestehen aus Hunden”).
1c | 189 | Die meisten Aufgaben zur Evaluierung der Leseflissigkeit, die eine Ja-Antwort
erfordern (sinnhafte Scitze wie ,Das rote Auto hatte eine Reifenpanne”), sind auf
Stufe 1c oder darunter angesiedelt.

Anmerkung: Die Einheiten KUHMILCH und HUHNERFORUM wurden lediglich beim Feldtest eingesetzt. Die Schatzungen des Schwierigkeitsgrads dieser Items basieren daher
nur auf Daten des Feldtests und sind kursiv angegeben. Es wurden nur Items bertcksichtigt, die bei der computergestitzten Erhebung (im Haupt- oder im Feldtest PISA 2018)
verwendet wurden.
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ANTEIL DER SCHULER AUF DEN EINZELNEN STUFEN DER GESAMTSKALA LESEKOMPETENZ

Abbildung [.5.1 zeigt die Verteilung der Schuler auf die acht Lesekompetenzstufen. Der Prozentsatz der Schuler, deren Leistungen auf
oder unter Stufe 1a liegen (d.h. unter Kompetenzstufe 2), ist links der vertikalen Achse angegeben.

Kompetenzstufe 2 oder dariiber

Auf Stufe 2 beginnen Schilerinnen und Schuler unter Beweis zu stellen, dass sie durch ihre Lesekompetenzen Wissen erwerben
und eine Vielzah! praktischer Aufgaben bewaltigen kénnen. Schiiler, die die Anforderungen von Lesekompetenzstufe 2 nicht erfullen,
haben haufig Schwierigkeiten, wenn sie mit ungewohnten, mittellangen oder mafSig komplexen Texten konfrontiert sind. Sie benétigen
in der Regel Hinweise oder Anweisungen, bevor sie in der Lage sind, sich mit einem Text auseinanderzusetzen. Im Zusammenhang mit
den Zielen fUr nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen wurde Kompetenzstufe 2 als Mindestkompetenz bezeichnet, Uber die
alle Kinder am Ende der Sekundarstufe I verflgen sollten (vgl. Kapitel 10).

Da die Kompetenzanforderungen und die Anwendungskontexte einem Wandel unterliegen, ist es jedoch nicht moglich, ein
bestimmtes Kompetenzniveau zu benennen, das die Schulerinnen und Schuler zu einer effektiven und produktiven Teilhabe an der
Gesellschaft befahigt. Beruflicher Erfolg erfordert heute u.U. eine zunehmend héhere Lesekompetenz und in Zukunft durfte dies in
noch starkerem Mal3e der Fall sein. Fur einen vor Kurzem verdéffentlichten OECD-Bericht (Elliott, 2017(5)) befragte Informatiker zeigten
sich weitgehend einig, dass Computer heute bereits in der Lage sind, die meisten Leseaufgaben zu bewaltigen, die Schulerinnen und
Schuler auf den unteren Kompetenzstufen losen kénnen. Derartige Technologien kunstlicher Intelligenz und maschinellen Lernens
gibt es vielleicht bereits, ihre Einflhrung und Verbreitung in der Wirtschaft ist jedoch noch nicht weit fortgeschritten. Wie sich solche
Technologien auf die Nachfrage nach Lesekompetenzen (und anderen allgemeinen kognitiven Kompetenzen) auswirken werden, wird
sich moglicherweise erst in einigen Jahrzehnten zeigen.

PISA tragt dem gesellschaftlichen Wandel Rechnung und ruft Padagogen und Politikverantwortliche damit auf, ,gute Bildung” als Ideal
zu betrachten, das einem stetigen Wandel unterliegt und daher nie ganz erreicht werden kann. Kompetenzstufe 2 kann dabei als
Mindest- oder Grundkompetenzniveau gelten, sie ist jedoch weder der ,Ausgangspunkt” fur die Entwicklung von Lesekompetenzen
noch das eigentliche Ziel.

Kompetenzstufe 2

Auf Stufe 2 sind Schilerinnen und Schiler in der Lage, die Hauptaussage eines mittellangen Textes zu erkennen. Sie kdnnen durch
einfache Schlussfolgerungen Zusammenhange verstehen oder die Bedeutung eines Textabschnitts erfassen, wenn die gesuchten
Informationen nicht unmittelbar ersichtlich sind und/oder wenn Texte ablenkende Informationen beinhalten. Sie sind in der Lage, nach
expliziten, aber zT. komplexen Anweisungen von mehreren Seiten die richtige auszuwahlen und aufzurufen und eine oder mehrere
Informationen zu finden, die verschiedenen, z.T. impliziten Kriterien entsprechen. Auf dieser Stufe kénnen Leser Reflexionen Uber die
Funktion eines mittellangen Textes bzw. bestimmter Aspekte darin anstellen, wenn sie explizite Anweisungen erhalten. Sie kdnnen
auch Uber einfache visuelle oder typographische Textmerkmale reflektieren. AuBerdem sind sie in der Lage, Behauptungen in kurzen,
expliziten Aussagen zu vergleichen und die jeweiligen Begriindungen zu beurteilen.

Bei Aufgaben der Stufe 2 mussen u.U. Vergleiche und Gegenuberstellungen anhand eines Textmerkmals vorgenommen werden oder
zwischen Text und Weltwissen Vergleiche an- bzw. mehrere Bezlige hergestellt werden, indem auf eigene Erfahrungen und Einstellungen
zurlickgegriffen wird.

Frage 6 der Feldtesteinheit HUHNERFORUM ist eine Beispielaufgabe vom Typ Reflektieren der Kompetenzstufe 2. In dieser Testeinheit
wurde den Schilerinnen und Schilern eine Reihe von Postings im Forum ,Huhnergesundheit: Thre Online-Informationsquelle fir
gesunde Huhner” vorgelegt. Darin beginnt eine Nutzerin, Inge_88, eine neue Diskussion, indem sie sich bezuglich ihrer verletzten
Henne ratsuchend an die anderen Nutzer des Forums wendet. Bei Frage 6 sollten die Schilerinnen und Schiler entscheiden, wer die
zuverlassigste Antwort auf die Frage gepostet hat, und ihre Wahl schriftlich begriinden. Dabei wurden die Antwortoptionen A, B und D
als richtig gewertet, wenn sie angemessen begrindet wurden (wie z.B. Franks Antwort war am zuverlassigsten, weil er sagte, dass er
Tierarzt ist, bzw. weil er sagte, dass er auf Vogel spezialisiert ist; oder der Beitrag von NellieB79 war am zuverlassigsten, weil sie sagte,
dass sie zuerst ihren Tierarzt fragen wirde). Dieses Item war der Kategorie ,Qualitat und Glaubwuirdigkeit bewerten” zugeordnet.

Frage 7 der Einheit HUHNERFORUM veranschaulicht, dass Schilerinnen und Schiiler, die (zumindest) die Anforderungen von Stufe 2
erfullen, in der Lage sind, einfache Schlisse zu ziehen. Inge_88 fragt, ob sie ihrer verletzten Henne Aspirin geben kdnne. Frank bejaht
dies in seiner Antwort, kann aber nicht angeben, wieviel Aspirin sie ihr genau geben soll. Die Schilerinnen und Schdler sollten in ihrer
Antwort zu diesem Item der Kategorie ,in Textzusammenstellungen Informationen verkntpfen und Bezlge herstellen” erklaren, warum
er das nicht konnte. Jede Antwort, die auf die fehlenden Angaben zu GroRe bzw. Gewicht der Henne Bezug nahm, wurde als richtig
gewertet (Frank gibt die Dosis pro Kilogramm Koérpergewicht an, Inge_88 macht jedoch keine Angaben zum Gewicht der Henne). Da alle
Texte (d.h. alle Diskussionsbeitrage im Forum) kurz sind, war dies eines der leichteren Items, bei denen mehrere Texte berUcksichtigt
werden mussten.
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Abbildung 1.5.1 Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz (computergestiitzter Test)

B Unter Stufe 1c @ Stufe 1c  E=3Stufe 1b  —1Stufe 1Ta 3 Stufe2 E=3Stufe3 B Stufe 4 B Stufe 5 M Stufe 6

Erfassungsindex 3 (in %)
1 Schiiler auf oder unter Stufe 1a Schiiler auf oder iiber Stufe 2

Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander/Volkswirtschaften angegeben.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiler mit Leistungen auf oder Uber Stufe 2 angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.1. und [.A2.1.

StatLink SasP™ https://doi.org/10.1787/888934028558
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Abbildung I.5.2 Schiilerleistungen im Bereich Lesekompetenz (papiergestiitzter Test)

mmm Unter Stufe 1b =3 Stufe 1b I Stufe 1a T—JStufe2 E=3Stufe3 mEmmStufe 4 mmStufe 5 W Stufe 6

Erfassungsindex 3 (in %)

l Schiiler auf oder unter Stufe 1a Schiiler auf oder iiber Stufe 2
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Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander angegeben.
Die Léinder sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiler mit Leistungen auf oder (ber Stufe 2 angeordnet..

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.1 und LA2.1.
StatLink Sw=M™ https://doi.org/10.1787/888934028577

Im OECD-Durchschnitt erreichten 2018 77% der Schulerinnen und Schiler mindestens Kompetenzstufe 2. In Peking, Shanghai, Jiangsu
und Zhejiang (China) (im Folgenden ,P-S-J-Z [China]") erfullten fast 95% der Schilerinnen und Schiler die Anforderungen dieser oder
hoherer Kompetenzstufen und in Estland, Irland, Macau (China) und Singapur waren es zwischen 88% und 90% der Schilerinnen und
Schuler. In 4 Bildungssystemen (Kanada, Finnland, Hongkong [China] und Polen) erreichten 85-88% der Schulerinnen und Schaler
mindestens Kompetenzstufe 2 und in weiteren 11 Bildungssystemen (Australien, Danemark, Japan, Korea, Neuseeland, Norwegen,
Slowenien, Schweden, Chinesisch Taipei, Vereinigtes Konigreich und Vereinigte Staaten) 80-85% der Schiiler (Abb. 1.5.1).

In 10 OECD-Landern - Chile, Kolumbien, Griechenland, Ungarn, Island, Israel, Luxemburg, Mexiko, der Slowakischen Republik und der
Turkei - lagen die Leistungen von mehr als 25% bzw. mehr als einem Viertel der Schilerinnen und Schiller unter dieser Stufe. Dennoch
erreichten in allen OECD-Landern mindestens 50% der Schulerinnen und Schiler Lesekompetenzstufe 2 (Abb. 1.5.1).

In 15 Partnerlandern, in denen die Tests am Computer durchgefuhrt wurden, darunter viele Lander/Volkswirtschaften der unteren und
mittleren Einkommensgruppe, erfullte dagegen mehr als die Halfte der Schilerinnen und Schuler die Anforderungen dieser Stufe nicht
(Abb. 1.5.1). So erreichte in den Philippinen weniger als ein Funftel der Schilerinnen und Schiler mindestens Kompetenzstufe 2, in der
Dominikanischen Republik und im Kosovo weniger als ein Viertel und in Indonesien und Marokko weniger als ein Drittel. Dies gilt auch
fUr vier Lander, in denen die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler mit papiergestutzten Tests evaluiert wurden, die auf dem Test
von PISA 2009 basierten, und zwar in Argentinien, im Libanon, in der Republik Nordmazedonien (im Folgenden ,Nordmazedonien”)
und Saudi-Arabien (Abb. I.5.2). All diese Lander sind noch weit von dem Ziel entfernt, allen Schilerinnen und Schilern ein minimales
Lesekompetenzniveau zu vermitteln, das ihnen eine weiterfiihrende Bildung und eine volle Teilhabe an einer wissensbasierten Gesellschaft
ermdoglicht.

Kompetenzstufe 3

Bei Aufgaben auf Stufe 3 mussen die Schilerinnen und Schuler bei Vergleichen, Gegentberstellungen und Kategorisierungen von
Informationen eine Vielzahl von Merkmalen berticksichtigen. Die erforderlichen Informationen sind in vielen Fallen nicht unmittelbar
ersichtlich und die Texte enthalten u.U. zahlreiche konkurrierende Informationen. Texte, die dieser Stufe entsprechen, konnen dartber
hinaus noch weitere Schwierigkeiten beinhalten, wie z.B. kontraintuitive oder ex negativo formulierte Vorstellungen.

Frage 2 der Testeinheit DIE OSTERINSEL ist eine Beispielaufgabe der Kategorie ,verstehen” auf Stufe 3. Bei dieser Aufgabe wird den
Schulern ein Blogeintrag einer Professorin vorgelegt, die auf der Osterinsel (Rapa Nui) Feldforschung betreibt. Der Text enthdlt ein
Foto und, am Ende, einige kurze Kommentare von Lesern des Blogs. Bei Frage 2 mussen die Schilerinnen und Schuler die wortliche
Bedeutung eines bestimmten Absatzes im Text wiedergeben (,Im letzten Absatz des Blogs schreibt die Professorin: ,Ein anderes
Ratsel blieb... Auf welches Ratsel bezieht sie sich?”). Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht einerseits im offenen Antwortformat und
andererseits darin, dass die Schulerinnen und Schuler die Bildlaufleiste oder die Maus benutzen mussen, um den Absatz (der zunachst
nicht zu sehen ist) zu finden. Schuler, die diese Frage richtig beantworteten, indem sie den entsprechenden Satz aus dem Blogeintrag
kopierten (,Was geschah mit diesen Pflanzen und groen Baumen, die verwendet worden waren, um die Moai zu transportieren?”) oder
frei wiedergaben (,Wo sind die grol3en Baume?*) zeigten, dass sie nicht unmittelbar ersichtliche Informationen finden und die wortliche
Bedeutung eines Textes wiedergeben kénnen.
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Im OECD-Durchschnitt erreichte etwas mehr als die Halfte der Schilerinnen und Schuler (54%) mindestens Kompetenzstufe 3.
In P-S--Z (China) traf dies auf mehr als 80%, in Singapur auf knapp 75% und in Kanada, Estland, Finnland, Hongkong (China),
Irland, Korea und Macau (China) auf 65-70% der Schilerinnen und Schuler zu. In 13 Landern und Volkswirtschaften, in denen
der computergestutzte Test verwendet wurde (ausschlieBlich Partnerlander und -volkswirtschaften), entsprachen dagegen die
Leistungen von weniger als einem Funftel der Schilerinnen und Schiler mindestens Stufe 3 (Abb. 1.5.1).

Kompetenzstufe 4

Bei Texten von Aufgaben der Stufe 4 kann es sich um langere oder komplexe Texte handeln, die in Bezug auf Inhalt und Form
nichtimmer der Norm entsprechen. Viele dieser Aufgaben basieren auf mehreren Texten bzw. Textzusammenstellungen. Dabei
mussen die Schulerinnen und Schiler u.U. Standpunkte miteinander vergleichen, beurteilen, inwieweit zwischen bestimmten
Aussagen und der Grundeinstellung oder Schlussfolgerung einer Person zu einem bestimmten Thema ein Zusammenhang
besteht, explizite Aussagen mehrerer Texte vergleichen und gegenuUberstellen oder die Zuverlassigkeit von Quellen anhand
relevanter Kriterien beurteilen.

Auf Stufe 4 sind Leser in der Lage, langere Einzeltexte oder Textzusammenstellungen zu verstehen. Bei der Interpretation sprachlicher
Nuancen in einem Textabschnitt tragen sie dem Text als Ganzes Rechnung.

Bei Frage 1 der Einheit DIE OSTERINSEL handelt es sich um eine schwierige Aufgabe der Kategorie ,selektives Lesen (Scanning) und
Informationen finden” der Kompetenzstufe 4 (wobei der Schwierigkeitsgrad eher der unteren Grenze dieser Stufe entspricht). Dabei
mUssen sich die Schiler den Blogeintrag ansehen und folgende Frage beantworten: ,Wann begann die Professorin laut dem Blog
mit ihrer Feldforschung?” Schwierig ist die Aufgabe durch die Lange des Textes sowie durch falsche Antwortalternativen, die plausibel
erscheinen. Die richtige Antwort lautet: ,Vor neun Monaten” (im Blogeintrag heil3t es: ,[...] den Moai [...], die ich in den letzten neun
Monaten erforscht habe”), doch mindestens zwei der Antwortoptionen - ,Vor einem Jahr” und ,In den 1990er Jahren” - entsprechen
Formulierungen im Text (,Wenn Sie meinen Blog dieses Jahr verfolgt haben” und ,Es blieb bis in die 1990er Jahre ein Ratsel”).

Frage 7 der Einheit DIE OSTERINSEL ist eine typische Aufgabe, um zu messen, inwieweit die Schulerinnen und Schler ,Widerspriiche
erkennen und klaren” kdnnen. Bei dieser Aufgabe mussen sie alle drei Texte der Testeinheit berticksichtigen - den Blogeintrag der
Professorin, eine Besprechung des Buchs Kollaps, zu der sich im Blogeintrag ein Link findet, und den Artikel ,Haben Polynesische
Ratten die Baume der Osterinsel zerstort?”, der sich mit der in Kollaps verfochtenen Theorie befasst und eine alternative Theorie
vorstellt. Die Frage lautet: ,Was hat deiner Meinung nach das Verschwinden der groen Bdume der Osterinsel verursacht? Nenne
konkrete Informationen aus den Quellen, um deine Antwort zu stUtzen.” Bei dieser Frage gab es nicht nur eine richtige Antwort. Die
volle Punktzahl gab es fir Antworten, die zeigten, dass die Schulerinnen und Schdler fahig sind, explizite Aussagen mehrerer Texte zu
vergleichen und gegentberzustellen (wie z.B. ,Ich glaube, weil so viele Baume gefallt wurden, um die Statuen zu bewegen” oder ,Auf
der Grundlage dessen, was ich gelesen habe, kann ich das nicht wirklich beurteilen. Dazu brauche ich mehr Informationen”). Fir vage
Antworten (wie z.B. ,Beides” oder ,Das wissen wir nicht"”) bzw. Antworten, in denen keine der in den Texten erwahnten Theorien (wie z.B.
,Stammeskriege") genannt wurden, gab es keine Punkte.

Im OECD-Durchschnitt erreichte beim Lesekompetenztest 2018 etwas mehr als ein Viertel der Schulerinnen und Schuler (28%)
mindestens Stufe 4. In den leistungsstarken Bildungssystemen von P-S-J-Z (China) und Singapur erflllte mehr als die Halfte der
Schulerinnen und Schuler die Anforderungen dieser Stufe, und in zehn weiteren Landern und Volkswirtschaften (Kanada, Estland,
Finnland, Hongkong [China], Irland, Korea, Macau [China], Neuseeland, Polen und Schweden) entsprachen die Leistungen von 35-42%
der Schiler mindestens Kompetenzstufe 4. In der Dominikanischen Republik, Kosovo und Marokko erfilliten dagegen weniger als 1%
der Schulerinnen und Schiler die Anforderungen dieser oder einer hoheren Stufe, und in weiteren 10 Bildungssystemen belief sich der
entsprechende Anteil nur auf 1-5% (Abb. 1.5.1).

Kompetenzstufe 5

Aufgaben der Stufe 5 erfordern im Allgemeinen den Umgang mit abstrakten oder kontraintuitiven Konzepten und mehrere
Lésungsschritte. Hinzu kommt, dass der Leser fur Aufgaben auf dieser Stufe moglicherweise mit mehreren langeren Texten arbeiten
und zwischen ihnen hin- und herspringen muss, um Informationen zu vergleichen und gegentberzustellen.

Frage 3 der Testeinheit DIE OSTERINSEL ist eine Beispielaufgabe der Stufe 5, bei der die Schilerinnen und Schuler aufgefordert
werden, bei komplexen und abstrakten Aussagen zwischen Fakten und Meinungen zu unterscheiden. Die Fahigkeit, zwischen
Fakten und Meinungen zu differenzieren, zahlt zur Kategorie ,Uber Inhalt und Form reflektieren”. Bei diesem Item mussen
die Schilerinnen und Schuler funf verschiedene Satze aus der Buchbesprechung zu Kollaps entweder als ,Tatsache” oder als
,Meinung” einstufen. Die volle Punktzahl erhielten nur die Schuler, die alle fiinf Aussagen richtig einordneten. Jene, die vier
der funf Aussagen richtig zuordneten, erhielten einen Teil der Punkte (dies entspricht Kompetenzstufe 3). Am schwierigsten
einzustufen ist der erste Satz in der Liste: ,In dem Buch beschreibt der Autor den Kollaps mehrerer Zivilisationen aufgrund der
Entscheidungen, die sie trafen, und deren Auswirkung auf die Umwelt”. Hierbei handelt es sich um eine Tatsache (das Thema
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des Buchs). Einige Schdler, insbesondere jene, die die Anforderungen von Kompetenzstufe 5 nicht erfullen, konnten diese
Aussage jedoch falschlicherweise als ,Meinung"” einstufen, da sie eine Formulierung enthalt, die die Theorie des Verfassers des
besprochenen Buchs zusammenfasst (der ,Kollaps mehrerer Zivilisationen aufgrund der Entscheidungen, die sie trafen, und
deren Auswirkungen auf die Umwelt").

Im OECD-Durchschnitt entsprachen die Leistungen von etwa 8,7% der Schilerinnen und Schiler mindestens Stufe 5. Diese
Schulerinnen und Schuler werden als im Bereich Lesekompetenz besonders leistungsstarke Schiler bezeichnet. In Singapur war der
entsprechende Anteil etwa dreimal so hoch (26%) und in P-S-J-Z (China) belief er sich auf 22%. In 18 Landern und Volkswirtschaften
(darunter 15 OECD-Lander) erwiesen sich 10-15% der Schulerinnen und Schuler im Bereich Lesekompetenz als besonders
leistungsstark. In weiteren 18 Bildungssystemen, darunter Kolumbien und Mexiko, war dagegen weniger als 1% der Schulerinnen
und Schuler dieser Kategorie zuzuordnen (Abb. 1.5.1).

In den Landern, in denen der papiergestutzte Lesekompetenztest eingesetzt wurde, wurden lediglich die auf Einzeltexten
basierenden Aufgaben ausgewertet. In funf dieser Lander (Argentinien, Jordanien, Libanon, Nordmazedonien und Saudi-Arabien)
fiel weniger als 1% der Schulerinnen und Schdler in die Kategorie der besonders leistungsstarken Schuler (Abb. 1.5.2).

Kompetenzstufe 6

FUr Aufgaben auf Stufe 6, der hochsten Kompetenzstufe in PISA, mussen Schilerinnen und Schiler durchdachte Strategien
entwickeln, um ein bestimmtes Leseziel zu erreichen. Auf dieser Stufe kénnen Leser langere und abstrakte Texte verstehen, in
denen die zu suchenden Informationen nicht unmittelbar ersichtlich sind und nur einen indirekten Bezug zur Aufgabe aufweisen.
Sie kdnnen Informationen vergleichen, gegenuberstellen und verkntpfen, die verschiedene, moglicherweise widersprichliche
Standpunkte widerspiegeln, indem sie mehrere Kriterien berlcksichtigen und aus nicht nebeneinanderstehenden Informationen
schliel3en, wie die Informationen genutzt werden kénnen.

Leser auf Stufe 6 sind in der Lage, gestutzt auf textexterne Kriterien eingehend Uber das Verhaltnis von Quelle und Inhalt eines
Textes zu reflektieren. Sie kdnnen aus verschiedenen Texten stammende Informationen vergleichen und gegentberstellen, zwischen
Texten bestehende Diskrepanzen und Widerspriche erkennen und durch Schlussfolgerungen in Bezug auf die Informationsquellen,
die expliziten oder impliziten Interessen sowie andere Anhaltspunkte fUr den Wahrheitsgehalt der Informationen kldren.

Keines der freigegebenen Items der Haupterhebung und des Feldtests von PISA 2018 entspricht Kompetenzstufe 6. Der
computergestUtzte Lesekompetenztest umfasste insgesamt zehn Aufgaben fur diese Stufe. Frage 3 der Testeinheit DAS SCHAUSPIEL
SEI DAS WERKZEUG, die nach der Haupterhebung PISA 2009 veroffentlicht wurde, veranschaulicht einige der Kompetenzen von
Schulern, die die Anforderungen dieser Stufe erfillen. Die Aufgabe basiert auf einem langeren literarischen Text, und zwar einer
Szene aus einem Theaterstuck. Dargestellt wird eine fiktive Welt, die mit den Erfahrungen der meisten 15-Jahrigen kaum etwas
gemein hat. Die Gesprachsthemen sind abstrakt (Beziehung zwischen Leben und Kunst sowie Schwierigkeiten beim Schreiben
fUr das Theater). Diese Frage ist besonders schwierig, weil sie einen erheblichen Interpretationsaufwand erfordert. Sie bezieht
sich darauf, was die Figuren (nicht die Schauspieler) taten, ,bevor der Vorhang aufging”. Die Schilerinnen und Schiler missen
also zwischen der Realitatsebene (mit Vorhang und Buhne) und der Fiktionsebene der Figuren, die unmittelbar vor Betreten des
Gastezimmers im Speisezimmer gegessen haben, unterscheiden. Schwierig ist die Aufgabe auch insofern, als die Information,
was die Figuren taten, ,bevor der Vorhang aufging”, nicht am Anfang des Textes zu finden ist, wie dies zu erwarten ware, sondern
ungefahr in der Mitte (OECD, 2010, S. 117-1184)).

Die Anforderungen von Lesekompetenzstufe 6 erfullten im OECD-Durchschnitt nur 1,3% der Schilerinnen und Schdler. In einigen
Bildungssystemen war dieser Anteil wesentlich hoher - in Singapur lag er bei 7,3%, in P-S-J-Z (China) bei 4.2% und in Australien,
Kanada, Estland und den Vereinigten Staaten bei Uber 2.5% (bzw. mehr als 1 von 40 Schdlern). In 20 der 70 PISA-Teilnehmerlander,
in denen der computergestutzte Test eingesetzt wurde, erreichte weniger als 1 von 1 000 Schulerinnen und Schilern (0,1%) im
Bereich Lesekompetenz Stufe 6. In 5 dieser 20 Bildungssysteme gelang dies keinem Schler (Abb. 1.5.1).

Kompetenzstufen unter Stufe 2

Beim Lesekompetenztest von PISA 2018 gab es drei Kompetenzstufen unter Stufe 2. Schilerinnen und Schdler, deren Leistungen
im Bereich Lesekompetenz auf oder unter diesen Stufen lagen, gelten bei PISA als leistungsschwache Schuler.

Kompetenzstufe 1a

Bei Aufgaben der Stufe 1a sollen die Schilerinnen und Schuler die wortliche Bedeutung von Satzen oder kurzen Textabschnitten
erfassen, in einem Text zu einem Sachgebiet, mit dem sie vertraut sind, das Hauptthema oder die Absicht des Autors erkennen
bzw. einen einfachen Bezug zwischen verschiedenen nebeneinanderstehenden Informationen oder zwischen einer Information
und ihrem Vorwissen herstellen. Bei den meisten Aufgaben, die dieser Stufe entsprechen, wird auf wichtige Punkte in der
Aufgabenstellung und im Text hingewiesen. Schilerinnen und Schiler, die die Anforderungen von Stufe 1a erfillen, kénnen
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nach einfachen Anweisungen von mehreren Seiten die richtige auswahlen und in kurzen Texten eine oder mehrere voneinander
unabhangige Informationen finden. Aufgaben vom Typ Reflektieren beinhalten in der Regel explizite Anweisungen.

Frage 2 der Feldtesteinheit HUHNERFORUM ist ein typisches Beispiel fiir Aufgaben der Stufe 1a. Die Textzusammenstellung in dieser
Einheit besteht aus mehreren kurzen Postings in einem Internetforum, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten von unterschiedlichen
Personen verfasst wurden. Frage 2 lautet: ,Warum beschlie3t Inge_88, ihre Frage in einem Internetforum zu posten?” Um diese
Frage richtig zu beantworten, mussen die Schulerinnen und Schuler Uber die wortliche Bedeutung des ersten Postings (das von
der Nutzerin Inge_88 stammt) hinausgehen, in dem es heif3t: ,Ich kann erst am Montag zum Tierarzt fahren und der Tierarzt geht
nicht ans Telefon”, und auch den gesamten Kontext bericksichtigen. Um die richtige Antwort zu finden (Antwortoption C: ,Weil sie
ihrer Henne so schnell wie maglich helfen will"), missen die Schulerinnen und Schuler also ,Informationen verkntpfen und Bezlge
herstellen”.

Im OECD-Durchschnitt erreichten 15% der Schulerinnen und Schiler hochstens Kompetenzstufe 1a, d.h. sie konnten Aufgaben
dieser, nicht aber einer hheren Stufe 16sen, und 7,7% der Schilerinnen und Schiler erfullten die Anforderungen dieser Stufe nicht.
In 16 Bildungssystemen - in Albanien, Baku (Aserbaidschan), Bosnien und Herzegowina, Brasilien, Brunei Darussalam, Bulgarien,
Kolumbien, Georgien, Indonesien, Kasachstan, Kosovo, Marokko, Panama, Peru, Katar und Thailand - entsprach die Stufe 1a der
Modalstufe, also der Stufe, auf die der grof3te Schuleranteil entfallt (Abb. 1.5.1). Dies gilt auch fur Argentinien und Nordmazedonien,
wo Tests in Papierform eingesetzt wurden (Abb. 1.5.2).

Kompetenzstufe 1b

Aufgaben der Stufe 1b basieren in der Regel auf kurzen Texten, die kaum konkurrierende Informationen beinhalten und in denen
der Leser Hilfestellungen, wie Wiederholungen, Abbildungen oder bekannte Symbole, findet. Manchmal mussen die Schiler die
wortliche Bedeutung einfacher Satze bewerten oder die wortliche Bedeutung von Texten erfassen, indem sie einfache Bezlge
zwischen nebeneinanderstehenden Informationen in der Frage und/oder im Text herstellen.

Auf dieser Stufe kdnnen Leser selektiv lesen und eine offensichtliche und explizite Information in einem Satz, einem kurzen Text
oder einer einfachen Liste finden. Sie sind in der Lage, nach einfachen Anweisungen von mehreren Seiten die richtige aufzurufen,
wenn explizite Hinweise vorhanden sind.

Frage 1 der Feldtesteinheit HUHNERFORUM ist ein typisches Beispiel fiir Aufgaben der Stufe 1b. Bei der ersten Frage dieser Testeinheit
sollen die Schulerinnen und Schiler einfach die wortliche Bedeutung des ersten Beitrags in dieser Forumsdiskussion erfassen (,Was
mochte Inge_88 wissen?”). Um diese Frage richtig zu beantworten, mussen sie die Antwortoption erkennen, die die urspriingliche
Frage von Inge_88 (,Ist es in Ordnung, meiner Henne Aspirin zu geben?”) paraphrasiert (d.h. Antwortoption A:,Ob sie der verletzten
Henne Aspirin geben kann“). Dies ist nicht einfach ein Item des Typs ,Informationen suchen und extrahieren”. Es handelt sich
vielmehr um ein Item zur Evaluierung des Verstandnisses der wortlichen Bedeutung, da es zwischen den Antwortoptionen und
dem Stimulus keine direkte, wortliche Entsprechung gibt. Einige der schwierigsten Aufgaben zur Evaluierung der Leseflussigkeit,
bei der die Schulerinnen und Schuler erkennen mussen, ob ein syntaktisch einfacher Satz einen Sinn ergibt, entsprechen ebenfalls
Kompetenzstufe 1b (vgl. den Abschnitt ,Kompetenzstufe 1c¢” weiter unten).

Frage 3 der nach der Haupterhebung PISA 2009 freigegebenen Testeinheit ZAHNEPUTZEN veranschaulicht dartiber hinaus die
Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe 1b, in kurzen Texten mithilfe von expliziten Hinweisen Informationen
zu finden (OECD, 2010, S. 100-1074). Sie basiert auf einem kurzen Text (drei kurze Absatze bestehend aus insgesamt acht Satzen
mit geldufiger Syntax) zu einem Thema, mit dem die meisten Schilerinnen und Schdler tagtdglich konfrontiert sind. Die Frage
lautet: ,Warum sollte man laut Bente Hansen seine Zunge putzen?”. Der betreffende Absatz im Text kann sowohl anhand von ,Bente
Hansen" als auch anhand von ,Zunge” gefunden werden. Um Punkte zu erhalten, kdnnen die Schilerinnen und Schiler wortlich aus
dem Text zitieren oder ihn paraphrasieren, sie mussen jedoch erkennen, dass hier nach dem Grund (,warum®”) gefragt wird. Diese
Aufgabe zeigt ebenso wie die zuvor beschriebene Frage 1 der Feldtesteinheit HUHNERFORUM, dass Schilerinnen und Schiiler, die
die Anforderungen dieser Stufe erfillen, ein Grundverstandnis unter Beweis stellen, das Uber bloBes Entziffern hinausgeht.

Im OECD-Durchschnitt erfullten 6,2% der Schilerinnen und Schiler hochstens die Anforderungen von Stufe 1b und 1,4% der
Schilerinnen und Schiler waren nicht in der Lage, Aufgaben dieser Stufe zu l6sen. In 20 Bildungssystemen erreichte weniger als
1% der Schulerinnen und Schuler hochstens Stufe 1b. In P-S-J-Z (China), Estland, Irland und Macau (China) lag der entsprechende
Anteil bei unter 0,5% (Abb. 1.5.1).

In der Dominikanischen Republik und den Philippinen entfiel auf diese Stufe der grofite Schileranteil. In diesen beiden Landern
entsprachen die Leistungen von 30-40% der Schulerinnen und Schdler Stufe 1b, wahrend mehr als 15% der Schdler nicht in der
Lage waren, Aufgaben dieser Stufe zu I6sen (Abb. 1.5.1).
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Kompetenzstufe 1c

Die Aufgaben der Stufe 1c sind die leichtesten Aufgaben im PISA-Test. Sie sind durch einen einfachen Wortschatz und einfache
syntaktische Strukturen gekennzeichnet (der in neun Landern eingesetzte papiergestltzte Test enthielt keine Aufgaben, die dieser
Stufe entsprechen). Auf Stufe 1c kdnnen Leser die wortliche Bedeutung kurzer, syntaktisch einfacher Satze erfassen und bestatigen
und in einem begrenzten Zeitraum mit einer klaren und einfachen Zielvorgabe lesen.

Die simplen Aufgaben zum Verstandnis der wortlichen Bedeutung im Abschnitt ,LeseflUssigkeit” am Anfang des Lesekompetenztests
sind typische Beispiele flr Aufgaben der Stufe 1c (oder darunter). Bei diesen Aufgaben mussten die Testteilnehmer so schnell wie
moglich entscheiden, ob ein einfacher Satz einen Sinn ergibt. Schulerinnen und Schuler, die die Anforderungen dieser Stufe erfullen,
bestatigen, dass ein sinnvoller Satz (wie ,Das rote Auto hatte eine Reifenpanne” oder ,Der Schiler las das Buch gestern Abend)
tatsachlich einen Sinn hat. Manche zdgern jedoch, sinnlose Satze (wie ,Flugzeuge bestehen aus Hunden” oder ,Das Fenster sang das
Lied lautstark”) als solche einzustufen. Derartige Items, die eine Nein-Antwort erfordern, entsprechen zum Uberwiegenden Teil der
Stufe 1b.4

Im OECD-Durchschnitt erfullten lediglich 1,4% der Schilerinnen und Schler (bzw. rd. 1 von 75) nur die Anforderungen von Stufe 1c
und weniger als 0,1% der Schulerinnen und Schuler (bzw. weniger als 1 von 1 000) erflllten sie nicht. In der Dominikanischen Republik
und in Katar war dagegen mehr als 1% der Schilerinnen und Schiler nicht in der Lage, Kompetenzen der Stufe 1c unter Beweis zu
stellen (Abb. 1.5.1).

Kasten 157 Berucksichtigung 15-Jahriger, die keine Schule besuchen

Wenn evaluiert wird, inwieweit es Landern gelingt, junge Erwachsene mit fundierten Lese-, Mathematik- und Naturwissen-
schaftskompetenzen auszustatten, muss auch untersucht werden, ob die Ergebnisse anders ausfallen kénnten, wenn auch
15-Jahrige einbezogen wurden, die nicht zur PISA-Zielpopulation gehéren. Aus diesem Grund ist in Abbildung 1.5.1 neben
dem Namen jedes Lands und jeder Volkswirtschaft der Anteil der in der PISA-Stichprobe erfassten 15-Jahrigen angegeben
(Erfassungsindex 3).

In vielen Landern der mittleren und unteren Einkommensgruppe wurden in der PISA-Stichprobe weniger als 75% der
15-Jahrigen erfasst. In diesen Landern erfUllte in der Tat ein bedeutender Anteil der 15-Jdhrigen die Voraussetzungen fur eine
Teilnahme an PISA nicht, weil sie die Schule abgebrochen hatten, nie eine Schule besucht hatten oder zwar zur Schule gingen,
aber in der 6. oder einer niedrigeren Klassenstufe waren (vgl. Kapitel 3). Wie die in der PISA-Stichprobe nicht berlcksichtigten
15-Jahrigen abgeschnitten hatten, wenn sie den Test absolviert hatten, lasst sich in keinem Land mit Sicherheit sagen. In
Landern, in denen viele 15-Jdhrige nicht zur Schule gehen oder noch in der 6. oder einer niedrigeren Klassenstufe sind, wirden
die Durchschnittsergebnisse und der Prozentsatz der Schiler, die mindestens Stufe 2 erreichen, aber wahrscheinlich niedriger
ausfallen als die Schatzungen in diesem Bericht vermuten lassen.

Um die moglichen Effekte der in der PISA-Stichprobe nicht erfassten 15-Jdhrigen auf die Kompetenzverteilungen genauer
abzustecken, bedarf es bestimmter Annahmen daruber, wer diese Jugendlichen sind und wie ihre Ergebnisse ausgefallen waren,
wenn sie am PISA-Test teilgenommen hatten. Zur Schatzung von Ober- und Untergrenzen fur die meisten relevanten Ergebnisse,
darunter der Mittelwert, der Medianwert und andere Perzentile, sowie des Anteils der 15-Jahrigen, die ein Mindestkompetenz-
niveau erreichen, ist es nicht nétig, diesen 15-Jahrigen eine Punktzahl zuzuordnen (Horowitz und Manski, 19954 Lee,
20097, Blundell et al., 2007;g)). Manche Forscher gehen davon aus, dass die Ergebnisse der 15-ahrigen, die keine Schule
besuchen oder hdochstens in Klassenstufe 6 sind, im unteren Teil der Leistungsverteilung des jeweiligen Lands liegen
wirden (Spaull und Taylor, 2015; Taylor und Spaull, 2015p0)).> Im besten Fall (gleiche Verteilung der Lese-, Mathematik- und
Naturwissenschaftskompetenzen in der durch die Stichprobe nicht erfassten Population und der Stichprobenpopulation) stellen
die anhand der PISA-Stichproben ermittelten Schatzungen der Durchschnittsergebnisse und Perzentile eine Obergrenze fur
die jeweiligen Mittelwerte, Perzentile und Anteile der Schiler mit Mindestkompetenzniveau an der Gesamtpopulation der
15-Jahrigen dar. Eine Untergrenze kann geschatzt werden, indem ein mogliches Worst-Case-Szenario unterstellt wird, wie z.B.,
dass die Leistungen aller in der Stichprobe nicht erfassten Jugendlichen unter einem bestimmten Punkt der Verteilung liegen.
Unterstellt man etwa, dass keiner dieser 15-Jahrigen die Anforderungen von Stufe 2 erfillt, entspricht die Untergrenze des Anteils
der 15-Jahrigen mit Mindestkompetenzniveau einfach dem entsprechenden Anteil in der PISA-Zielpopulation, multipliziert mit
dem Erfassungsindex 3.

Werden die Ergebnisse der Lander im Zeitverlauf verglichen (vgl. Kapitel 8) oder an globalen Entwicklungszielen fur die Bildung
aller Kinder gemessen (vgl. Kapitel 9), ist es besonders wichtig, Veranderungen des Anteils der 15-Jahrigen, die keine Schule
besuchen, zu berlcksichtigen.

I —— I ——
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SCHULERLEISTUNGEN IN DEN EINZELNEN TEILBEREICHEN DER LESEKOMPETENZ

Die in den einzelnen Teilbereichen des PISA-Lesekompetenztests erzielten Punktzahlen korrelieren in der Regel stark mit den
Punktzahlen, die auf der Gesamtskala Lesekompetenz und in den anderen Kompetenzbereichen erreicht wurden. Schilerinnen und
Schuler, die in einem Teilbereich der Lesekompetenz gut abschneiden, erzielen tendenziell auch in den Ubrigen Teilbereichen gute
Ergebnisse. Auf Landerebene waren zwischen den verschiedenen Subskalen jedoch gewisse Leistungsunterschiede festzustellen,
die moglicherweise auf unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in den Lehrplanen und der Unterrichtspraxis der einzelnen
Bildungssysteme zurUckzufihren sind. Dieser Abschnitt beleuchtet die relativen Starken und Schwachen der einzelnen Lander
und Volkswirtschaften, indem die Unterschiede bei den Durchschnittsergebnissen auf den verschiedenen Subskalen im Bereich
Lesekompetenz genauer betrachtet werden.

Subskalen im Bereich Lesekompetenz
Fur den Lesekompetenztest wurden zwei Arten von Subskalen entwickelt:

® prozessbezogene, die den wichtigsten zur Losung der jeweiligen Aufgabe erforderlichen kognitiven Prozess benennen
(Informationen finden, verstehen, bewerten und reflektieren - wegen naherer Einzelheiten vgl. Kapitel 1), und

® quellenbezogene mit der Zahl der Textquellen, die berUcksichtigt werden mussen, um die richtige Antwort zu finden (Einzeltext
oder Textzusammenstellung).

Die Subskalen-Ergebnisse konneninnerhalb einer bestimmten Kategorie von Testaufgaben verglichen werden, ein Vergleich zwischen
Subskalen, die sich auf unterschiedliche Kategorien beziehen, ist jedoch nicht méglich (d.h. zwischen einer prozessbezogenen und
einer quellenbezogenen Subskala).

Ein direkter Vergleich der Subskalen-Ergebnisse ist jedoch selbst innerhalb ein und derselben Subskalen-Kategorie (Prozess
oder Quelle) nicht mdglich, da jede Subskala etwas anderes misst, wie z.B. auch die Lesekompetenz- und die Mathematikskala.
Um relative Starken und Schwachen zu ermitteln, werden die Ergebnisse zunachst standardisiert, indem sie auf den Mittelwert
und die Standardabweichung der PISA-Teilnehmerlander bezogen werden. Wenn in einem Land bzw. einer Volkswirtschaft das
standardisierte Ergebnis auf einer Subskala signifikant hoher ausfallt als das standardisierte Ergebnis auf einer anderen Subskala,
bedeutet dies, dass das Land auf der ersten Subskala gemessen am Durchschnitt der an PISA teilnehmenden Bildungssysteme
vergleichsweise besser abschneidet.

Bei den folgenden Ergebnissen wurden nur die Lander berUcksichtigt, in denen die Tests am Computer durchgefthrt wurden, da
der papiergestutzte Test auf einem alteren Rahmenkonzept mit anderen Subskalen beruhte und nicht genug Aufgaben enthielt, um
zuverlassige und vergleichbare Schatzungen fur die Subskalen zu gewahrleisten.

Relative Starken und Schwéchen der einzelnen Lander und Volkswirtschaften, nach Leseprozess

Jedes Item des computergestitzten Lesekompetenztests von PISA 2018 wurde einem der drei Leseprozesse ,Informationen
finden”, ,verstehen” bzw. ,bewerten und reflektieren” zugeordnet. Diese Klassifikation wurde auf Ebene der Items, nicht auf
Ebene der Testeinheit vorgenommen. Mit verschiedenen Items einer Testeinheit wurden also u.U. unterschiedliche Prozesse
evaluiert und in den Fokus geruckt. So waren etwa in DIE OSTERINSEL die Fragen 1 und 4 dem Leseprozess ,Informationen
finden”zugeordnet, die Fragen 2 und 6 dem Leseprozess ,verstehen”(,wortliche Bedeutung wiedergeben” sowie ,Informationen
verknUpfen und Bezlge herstellen”) und die Fragen 3, 5 und 7 dem Leseprozess ,bewerten und reflektieren” (Frage 3: ,Uber
Inhalt und Form reflektieren”, Fragen 5 und 7 ,Widersprtiche erkennen und klaren”).

Tabelle 1.5.3 zeigt die Durchschnittsergebnisse der einzelnen Lander und Volkswirtschaften auf der Gesamtskala Lese-
kompetenz und auf jeder der drei prozessbezogenen Subskalen. Zudem ist angegeben, welche Unterschiede zwischen den
(standardisierten) Subskala-Mittelwerten signifikant sind, woraus sich die relativen Starken und Schwachen eines Lands bzw.
einer Volkswirtschaft ersehen lassen.

In Norwegen z.B. lag die mittlere Punktzahl auf der Gesamtskala Lesekompetenz bei 499. Beim Prozess ,Informationen finden”
wurden 503 Punkte, bei,verstehen”498 und bei ,bewerten und reflektieren”502 Punkte erzielt. In diesem Land waren (gemessen
an den durchschnittlichen Leistungsunterschieden zwischen den einzelnen Subskalen in den PISA-Teilnehmerlandern und
-volkswirtschaften) keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Subskalen festzustellen (Tabelle I.5.3).

Als weiteres Beispiel seien die Niederlande genannt, wo die mittlere Punktzahl auf der Gesamtskala Lesekompetenz bei
485 Punkten lag. Die Ergebnisse auf den einzelnen prozessbezogenen Subskalen fielen allerdings sehr unterschiedlich aus:
Auf der Subskala ,Informationen finden” wurden 500 Punkte erzielt, auf der Subskala ,verstehen” 484 Punkte und auf der
Subskala ,bewerten und reflektieren” 476 Punkte. Am starksten waren die Schulerinnen und Schiler in den Niederlanden
gemessen am Durchschnitt der Teilnehmerlander und -volkswirtschaften beim Prozess ,Informationen finden” und am
schwachsten beim Prozess ,bewerten und reflektieren” (Tabelle 1.5.3).
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Tabelle 1.5.3 1121 Vergleich der Lander und Volkswirtschaften auf den verschiedenen prozesshezogenen
Lesekompetenz-Subskalen

Relative Stérken im Bereich Lesekompetenz:

Mittelwert auf den einzelnen Der standardisierte Mittelwert auf der
prozessbezogenen Subskalen prozesshezogenen Subskala...!

Mittelwert auf ... Informationen ... bewerten und
GEAEENHEIEM  Informationen bewerten und finden (IF) ist ... verstehen (VE) |reflektieren (BR) ist
Lesekompetenz finden verstehen reflektieren hoher als auf... | isthoheralsauf...| hoher als auf...
P-S-J-Z (China) 555 553 562 565 IF IF
Singapur 549 553 548 561 _
Macau (China) 525 529 529 534
Hongkong (China) 524 528 529 532
Estland 523 529 526 521 BR BR
Kanada 520 517 520 527
Finnland 520 526 518 517 BR
Irland 518 521 510 519 VE
Korea 514 521 522 522 BR
Polen 512 514 514 514 BR
Schweden 506 511 504 512 VE VE
Neuseeland 506 506 506 509
Ver. Staaten 505 501 501 511
Ver. Konigreich 504 507 498 511 VE VE
Japan 504 499 505 502
Australien 503 499 502 513
Chinesisch Taipei 503 499 506 504
Danemark 501 501 497 505 VE VE
Norwegen 499 503 498 502
Deutschland 498 498 494 497
Slowenien 495 498 496 494 BR
Belgien 493 498 492 497 Ve
Frankreich 493 496 490 491
Portugal 492 489 489 494 ] VE
Tschech. Rep. 490 492 438 439
OECD-Durchschnitt 487 487 486 489 v
Niederlande 485 500 434 476 BR
Osterreich 484 480 481 483
Schweiz 484 483 483 482
Kroatien 479 478 478 474 BR BR
Lettland 479 483 482 477 BR BR
Russ. Foderation 479 479 480 479 BR
Italien 476 470 478 482 IF IF
Ungarn 476 471 479 477 _I
Litauen 476 474 475 474
Island 474 482 480 475 BR BR
Belarus 474 480 477 473 BR
Israel 470 461 469 481 IF

1. Relative Starken, die statistisch signifikant sind, sind gekennzeichnet. Leere Zellen bedeuten, dass der standardisierte Mittelwert auf der betreffenden Subskala im Vergleich zu den
standardisierten Mittelwerten auf anderen Subskalen nicht signifikant hoher oder aber niedriger ist. Ein Land bzw. eine Volkswirtschaft schneidet auf einer Subskala vergleichsweise besser ab
als auf einer anderen, wenn der standardisierte Mittelwert, der anhand des Mittelwerts und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller teilnehmenden Lander und Volkswirtschaften
auf der jeweiligen Subskala bestimmt wird, auf der ersten Subskala signifikant héher ist als auf der zweiten. Die prozessbezogenen Subskalen werden in der Abbildung wie folgt abgekurzt:
IF - Informationen finden; VE - verstehen; BR - bewerten und reflektieren.

Anmerkung: Aufgefiihrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, in denen PISA 2018 am Computer durchgefuhrt wurde. Die Tabelle zeigt den OECD-Mittelwert, die Subskalen-
Ergebnisse wurden jedoch mit dem Mittelwert und der Standardabweichung der Schiilerleistungen aller PISA-Teilnehmerldander/-volkswirtschaften standardisiert.

Die standardisierten Ergebnisse, die zur Ermittlung der relativen Starken der Lander/Volkswirtschaften herangezogen wurden, sind in der Tabelle nicht angegeben.
Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink Sir=™ https://doi.org/10.1787/888934028596
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Tabelle 1.5.312721 Vergleich der Lander und Volkswirtschaften auf den verschiedenen
prozesshezogenen Lesekompetenz-Subskalen

Relative Starken im Bereich Lesekompetenz:

Mittelwert auf den einzelnen Der standardisierte Mittelwert auf der
prozesshezogenen Subskalen prozesshezogenen Subskala...!

Mittelwert auf ... Informationen ... bewerten und
der Gesamtskala Informationen bewerten und finden (IF) ... verstehen (VE) |reflektieren (BR) ist
Lesekompetenz finden verstehen reflektieren ist hoher als auf... | ist hoher alsauf...| héher als auf...
Luxemburg 470 470 470 468 BR BR
Tiirkei 466 463 474 475 IF IF
Slowak. Rep. 458 461 458 457 | VEBR
Griechenland 457 458 457 462
Chile 452 441 450 456 IF IF
Malta 448 453 441 448 VE
Serbien 439 434 439 434 BR
Ver. Arab. Emirate 432 429 433 444 IF
Uruguay 427 420 429 433 IF IF
Costa Rica 426 425 426 4 BR BR

Zypern 424 424 422 432 VE
Montenegro 421 417 418 416 BR BR
Mexiko 420 416 417 426
Bulgarien 420 413 415 416
Malaysia 415 424 414 418 VE
Brasilien 413 398 409 419 IF
Kolumbien 412 404 413 417 IF
Brunei Darussalam 408 419 409 411
Katar 407 404 406 417
IF IF

Albanien 405 394 403 403

Bosnien u. Herzegowina 403 395 400 387 BR BR

Peru 401 398 409 413 IF

Thailand 393 393 401 398 _:
Baku (Aserbaidschan) 389 383 386 375 BR BR

Kasachstan 387 389 394 389 BR BR

Georgien 380 362 374 379 IF _
Panama 377 367 373 367 BR BR

Indonesien 371 372 370 378 VE VE
Marokko 359 356 358 363

Kosovo 353 340 352 353 IF IF
Dominik. Rep. 342 333 342 351 IF

Philippinen 340 343 335 333

1. Relative Starken, die statistisch signifikant sind, sind gekennzeichnet. Leere Zellen bedeuten, dass der standardisierte Mittelwert auf der betreffenden Subskala im Vergleich zu den
standardisierten Mittelwerten auf anderen Subskalen nicht signifikant héher oder aber niedriger ist. Ein Land bzw. eine Volkswirtschaft schneidet auf einer Subskala vergleichsweise besser ab
als auf einer anderen, wenn der standardisierte Mittelwert, der anhand des Mittelwerts und der Standardabweichung der Schuilerleistungen aller teiinehmenden Lander und Volkswirtschaften
auf der jeweiligen Subskala bestimmt wird, auf der ersten Subskala signifikant héher ist als auf der zweiten. Die prozessbezogenen Subskalen werden in der Abbildung wie folgt abgekurzt:
IF - Informationen finden; VE - verstehen; BR - bewerten und reflektieren.

Anmerkung: Aufgefthrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, in denen PISA 2018 am Computer durchgefihrt wurde. Die Tabelle zeigt den OECD-Mittelwert, die Subskalen-
Ergebnisse wurden jedoch mit dem Mittelwert und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller PISA-Teilnehmerldnder/-volkswirtschaften standardisiert.

Die standardisierten Ergebnisse, die zur Ermittlung der relativen Stérken der Lander/Volkswirtschaften herangezogen wurden, sind in der Tabelle nicht angegeben.
Die Lander und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028596

Ein letztes Beispiel: Sowohl in Korea als auch in Polen belief sich die Differenz zwischen den mittleren Punktzahlen auf den Subskalen
verstehen” bzw. ,bewerten und reflektieren” auf weniger als 0,1 Punkte. Dennoch schnitten die Schiler in beiden Landern auf der
Subskala ,verstehen” vergleichsweise besser ab, da die mittlere Punktzahl der PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften auf dieser
Subskala niedriger war als auf der Subskala ,bewerten und reflektieren” (Tabelle 1.5.3).

Gemessen am globalen Durchschnitt erzielten die Schilerinnen und Schuler in den OECD-Landern auf der Subskala ,Informationen
finden"im Schnitt bessere Ergebnisse als auf der Subskala ,verstehen”, dies galt insbesondere fur Brunei Darussalam, Irland, Malaysia,
Malta, die Niederlande und die Philippinen. In Brasilien, Georgien, im Kosovo, in Peru und der Turkei waren die Schuler dagegen beim
Prozess ,verstehen” vergleichsweise besser als beim Prozess ,Informationen finden” (Tabelle 1.5.3).
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Im OECD-Durchschnitt gab es keinen signifikanten Unterschied zwischen der relativen Starke der Schilerinnen und Schiler beim
Prozess ,Informationen suchen” und jener beim Prozess ,bewerten und reflektieren”. In Brunei Darussalam, Costa Rica, Finnland,
den Niederlanden und den Philippinen schnitten die Schiler auf der Subskala ,Informationen finden” vergleichsweise besser ab als
auf der Subskala ,bewerten und reflektieren”, in Brasilien, der Dominikanischen Republik, im Kosovo und in Katar verhielt es sich
dagegen genau umgekehrt (Tabelle 1.5.3).

Auch zwischen der relativen Starke der Schilerinnen und Schuler beim Prozess ,verstehen” und jener beim Prozess ,bewerten
und reflektieren” war im OECD-Durchschnitt kein signifikanter Unterschied festzustellen. In Bosnien und Herzegowina, Costa Rica,
Kroatien und Lettland schnitten die Schuler auf der Subskala ,verstehen” im Vergleich besser ab als auf der Subskala ,bewerten
und reflektieren”. In Brasilien, der Dominikanischen Republik, Katar, den Vereinigten Arabischen Emiraten und dem Vereinigten
Konigreich war es umgekehrt (Tabelle 1.5.3).

Die mittleren Punktzahlen zweier Lander bzw. Volkswirtschaften auf einer Subskala kénnen ebenso miteinander verglichen werden
wie jene auf der Gesamtskala Lesekompetenz. So war etwa beim Lesekompetenztest PISA 2018 zwischen den Ergebnissen der
beiden leistungsstarksten Bildungssysteme - P-S-J-Z (China) und Singapur - sowie zwischen den jeweiligen Subskalen ,Informatio-
nen finden" und ,bewerten und reflektieren” kein signifikanter Unterschied festzustellen. Die mittlere Punktzahl auf der Subskala
verstehen” war jedoch in P-S-J-Z (China) deutlich héher als in Singapur (Tabelle 1.4.1, 1.B1.21, 1.B1.22, 1.B1.23).

Relative Starken und Schwichen der einzelnen Linder und Volkswirtschaften, nach Textquelle

Jedes Item des computergestUtzten Lesekompetenztests von PISA 2018 wurde entweder der Kategorie ,Einzeltext” oder der Kategorie
Textzusammenstellung” zugeordnet, je nachdem wie viele Texte bertcksichtigt werden mussten, um die richtige Antwort zu finden.
Manche Testeinheiten beginnen mit einem Stimulustext und nach ein paar Fragen andert sich das Aufgabenszenario, indem ein
zweiter Text eingefUhrt wird. Dies ist z.B. bei der Feldtesteinheit KUHMILCH der Fall (vgl. Anhang C). Bei dieser Einheit sahen die Schuler
zunachst nur die Website ,Hofmolkerei”, und die ersten Fragen bezogen sich ausschlieBlich auf den Inhalt dieser Website. Danach
anderte sich das Aufgabenszenario und die Schilerinnen und Schler konnten auch die zweite Website sehen. In anderen Fallen
wurden den Schilerinnen und Schilern dagegen von Beginn an mehrere Texte vorgelegt (z.B. in der Testeinheit DIE OSTERINSEL), zur
Beantwortung mancher Fragen musste jedoch nur ein Text bertcksichtigt werden. So sollten die Schilerinnen und Schiler z.B. bei
der ersten Frage der Testeinheit DIE OSTERINSEL einen bestimmten Absatz im ersten Text finden, obwoh| mehrere Texte zur Auswahl
standen. Klassifiziert wurden die Items nach der Anzahl der Texte, die fUr eine richtige Antwort berticksichtigt werden mussten, und nicht
nach der Anzahl der Texte in der Testeinheit. Die einzelnen Items einer Einheit konnten unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden.

Bei der Entwicklung der Tests wurde darauf geachtet, Aufgaben mit Textzusammenstellungen nicht mit einer grol3en Textmenge
oder komplexen Aufgaben gleichzusetzen. Dementsprechend wurden auch Aufgaben mit mehreren sehr kurzen und einfachen
Textenvorgesehen,wiekurzeMitteilungenaufeiner Anschlagtafeloder ListenmitDokumenttitelnoder Suchmaschinenergebnissen.
Diese Aufgaben sind an sich nicht schwieriger als Items, die auf einem Einzeltext vergleichbarer Lange und Komplexitat basieren.

Table1.5.4 zeigtdie Durchschnittsergebnisse der einzelnen Lander und Volkswirtschaften auf der Gesamtskala Lesekompetenzund
auf jeder der drei textquellenbezogenen Subskalen. Zudem ist angegeben, welche Unterschiede zwischen den (standardisierten)
Subskala-Mittelwerten signifikant sind, woraus sich die relativen Starken und Schwachen eines Lands bzw. einer Volkswirtschaft
ersehen lassen.

Bei den textquellenbezogenen Subskalen war die Standardisierung besonders wichtig, da in der Uberwiegenden Mehrheit der
Lander und Volkswirtschaften auf der Subskala Textzusammenstellung hohere Punktzahlen erzielt wurden als auf der Subskala
Einzeltext(wobeisolche Unterschiede keine praktische Bedeutung haben). Aus einem bloRen Unterschied zwischen den Subskalen-
Ergebnissen geht also nicht hervor, welche Bildungssysteme auf den einzelnen Subskalen vergleichsweise besser abgeschnitten
haben. In Australien und Chinesisch Taipei war die mittlere Punktzahl auf der Subskala Textzusammenstellung jeweils 5 Punkte
hoher als jene auf der Subskala Einzeltext. Dennoch wiesen die Schilerinnen und Schuler weder in Australien noch in Chinesisch
Taipeh eine relative Starke in Bezug auf Textzusammenstellungen auf. Im Gegensatz dazu schnitten die Schilerinnen und Schler
in Slowenien bei Einzeltextaufgaben vergleichsweise besser ab, obwohl die mittlere Punktzahl auf der entsprechenden Subskala
2 Punkte niedriger war als auf der Subskala Textzusammenstellung (Tabelle 1.5.4).

Die Schilerinnen und Schdler in den OECD-Landern erwiesen sich beim Lesen von Textzusammenstellungen im Schnitt als leistungs-
starkerals die Schilerinnen und Schilerim Durchschnittder PISA-Teilnehmerlander und -volkswirtschaften. Dies giltinsbesondere fiir
die Schulerinnen und Schuler in Belgien, der Tschechischen Republik, Luxemburg, der Slowakischen Republik und der Schweiz, wah-
rend die Schilerinnen und Schler in Kolumbien, Griechenland, Indonesien, Montenegro und Marokko bei Einzeltextaufgaben ver-
gleichsweise besser abschnitten (bzw. bei Aufgaben mit Textzusammenstellungen vergleichsweise schwacher waren) (Tabelle 1.5.4).

Die Kompetenzen fur die einzelnen Leseprozesse werden gleichzeitig erworben. Eine spezifische Ordnung ist bei den prozess-
bezogenen Subskalen nicht auszumachen. Bei den quellenbezogenen Subskalen ldsst sich dagegen eine nattrliche Reihenfolge
erkennen: Das Lesen von Einzeltexten ist eine Grundkompetenz, die vor den fur Textzusammenstellungen erforderlichen
Kompetenzen erworben wird. Dies erklart vielleicht, warum Lander und Volkswirtschaften, die bei Items mit Textzusammenstellungen
vergleichsweise besser abschneiden, im Schnitt tendenziell leistungsstarker sind als Lander und Volkswirtschaften, die beim Lesen
von Textzusammenstellungen vergleichsweise schlechtere Ergebnisse erzielen.®
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Tabelle 1.5.41121 Vergleich der Lander und Volkswirtschaften auf den Subskalen Einzeltext und Textzusammenstellung

Mittelwert auf den einzelnen textquellenbezogenen

NILHE]E]

Relative Starken im Bereich Lesekompetenz:

Der standardisierte Mittelwert auf der
textquellenbezogenen...!

... Subskala Einzeltext ... Subskala Text-
Mittelwert auf ist héher als auf zusammenstellung ist
der Gesamtskala der Subskala Text- hoher als auf der Subskala
Lesekompetenz Einzeltext Textzusammenstellung zusammenstellung (12) Einzeltext (ET)

P-S-J-Z (China) 555 556 564 ET
Singapur 549 554 553 Tz

Macau (China) 525 529 530

Hongkong (China) 524 529 529 TZ

Estland 523 522 529 ET
Kanada 520 521 522

Finnland 520 518 520

Irland 518 513 517

Korea 514 518 525 ET
Polen 512 512 514

Schweden 506 503 511 ET
Neuseeland 506 504 509 ET
Ver. Staaten 505 502 505

Ver. Konigreich 504 498 508 ET
Japan 504 499 506 ET
Australien 503 502 507

Chinesisch Taipei 503 501 506

Danemark 501 496 503 ET
Norwegen 499 498 502

Deutschland 498 494 497

Slowenien 495 495 497

Belgien 493 491 500 ET
Frankreich 493 486 495 ET
Portugal 492 487 494

Tschech. Rep. 490 434 494 ET
OECD-Durchschnitt 487 485 490 ET
Niederlande 485 488 495 ET
Osterreich 484 478 484 ET
Schweiz 484 477 489 ET
Kroatien 479 475 478

Lettland 479 479 483

Russ. Foderation 479 477 482

Italien 476 474 481 ET
Ungarn 476 474 480

Litauen 476 474 475 TZ

Island 474 479 479 TZ

Belarus 474 474 478

Israel 470 469 471

Luxemburg 470 464 475 ET
Tiirkei 466 473 471 TZ

Slowak. Rep. 458 453 465 ET
Griechenland 457 459 458 Tz

1. Relative Starken, die statistisch signifikant sind, sind gekennzeichnet. Leere Zellen bedeuten, dass der standardisierte Mittelwert auf der betreffenden Subskala im Vergleich
zu den standardisierten Mittelwerten auf anderen Subskalen nicht signifikant héher oder aber niedriger ist. Ein Land bzw. eine Volkswirtschaft schneidet auf einer Subskala
vergleichsweise besser ab als auf einer anderen, wenn der standardisierte Mittelwert, der anhand des Mittelwerts und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller
teilnehmenden Lander und Volkswirtschaften auf der jeweiligen Subskala bestimmt wird, auf der ersten Subskala signifikant héher ist als auf der zweiten. Die textquellenbezogenen
Subskalen werden in der Abbildung wie folgt abgekurzt: ET - Einzeltext; TZ - Textzusammenstellung.

Anmerkung: Aufgeflihrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, in denen PISA 2018 am Computer durchgefiihrt wurde. Die Tabelle zeigt den OECD-Mittelwert, die Subskalen-
Ergebnisse wurden jedoch mit dem Mittelwert und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller PISA-Teilnehmerlander/-volkswirtschaften standardisiert.

Die standardisierten Ergebnisse, die zur Ermittlung der relativen Stdrken der Lander/Volkswirtschaften herangezogen wurden, sind in der Tabelle nicht angegeben.
Die Linder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028615
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Tabelle 1.5.4112 Vergleich der Lander und Volkswirtschaften auf den Subskalen Einzeltext und Textzusammenstellung

Mittelwert auf den einzelnen textquellenbezogenen

Subskalen

Relative Stérken im Bereich Lesekompetenz:

Der standardisierte Mittelwert auf der
textquellenbezogenen ...!

... Subskala Einzeltext ... Subskala Text-
Mittelwert auf ist hoher als auf zusammenstellung ist
der Gesamtskala der Subskala Text- hoher als auf der Subskala
Lesekompetenz Einzeltext Textzusammenstellung zusammenstellung (TZ) Einzeltext (ET)

Chile 452 449 451 Tz

Malta 448 443 448

Serbien 439 435 437 Tz

Ver. Arab. Emirate 432 433 436

Uruguay 427 424 431

Costa Rica 426 424 427

Zypern 424 423 425 TZ

Montenegro 421 417 416 TZ

Mexiko 420 419 419 TZ

Bulgarien 420 413 417

Malaysia 415 414 420

Brasilien 413 408 410

Kolumbien 412 411 412 TZ

Brunei Darussalam 408 408 415

Katar 407 406 410

Albanien 405 400 402 Tz

Bosnien u. Herzegowina 403 393 398

Peru 401 406 409

Thailand 393 395 401

Baku (Aserbaidschan) 389 380 386

Kasachstan 387 391 393 Tz

Georgien 380 371 373 TZ

Panama 377 370 371 TZ

Indonesien 371 373 371 TZ

Marokko 359 359 359 Tz

Kosovo 353 347 352

Dominik. Rep. 342 340 344

Philippinen 340 332 341 ET

1. Relative Starken, die statistisch signifikant sind, sind gekennzeichnet. Leere Zellen bedeuten, dass der standardisierte Mittelwert auf der betreffenden Subskala im Vergleich
zu den standardisierten Mittelwerten auf anderen Subskalen nicht signifikant héher oder aber niedriger ist. Ein Land bzw. eine Volkswirtschaft schneidet auf einer Subskala
vergleichsweise besser ab als auf einer anderen, wenn der standardisierte Mittelwert, der anhand des Mittelwerts und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller
teiinehmenden Lander und Volkswirtschaften auf der jeweiligen Subskala bestimmt wird, auf der ersten Subskala signifikant hoher ist als auf der zweiten. Die textquellenbezogenen
Subskalen werden in der Abbildung wie folgt abgekurzt: ET - Einzeltext; TZ - Textzusammenstellung.

Anmerkung: Aufgefihrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, in denen PISA 2018 am Computer durchgefuhrt wurde. Die Tabelle zeigt den OECD-Mittelwert, die
Subskalen-Ergebnisse wurden jedoch mit dem Mittelwert und der Standardabweichung der Schilerleistungen aller PISA-Teilnehmerldnder/-volkswirtschaften standardisiert.
Die standardisierten Ergebnisse, die zur Ermittlung der relativen Starken der Lander/Volkswirtschaften herangezogen wurden, sind in der Tabelle nicht angegeben.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Durchschnittsergebnissen im Bereich Lesekompetenz angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.
StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028615
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Anmerkungen

1.

Wegen naherer Einzelheiten zur Konzeptualisierung der Lesekompetenz in PISA 2018 und zur Entwicklung der Lesekompetenz in den letzten
zehn Jahren vgl. Kapitel 1 dieses Berichts.

Die Mindest- und Hochstpunktzahlen der einzelnen Kompetenzstufen wurden in friheren PISA-Erhebungsrunden festgelegt. Wegen naherer
Einzelheiten vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchsty; q)).

Manche Items wurden sowohl in der papiergestutzten als auch in der computergestutzten Erhebung verwendet. Diese Items wurden
ursprunglich (basierend auf dem Rahmenkonzept 2009) fir den Lesekompetenztest in PISA 2009 entwickelt und fir PISA 2015 - als die PISA-
Tests erstmals zum Uberwiegenden Teil am Computer durchgefihrt wurden - in ein computergestltztes Format umgewandelt. Anschlieend
wurden die Effekte des Durchfilhrungsmodus untersucht, um die Aquivalenz der in beiden Modi verwendeten Items zu gewdahrleisten. Bei
den Schwierigkeits- und Diskriminationsparametern der Items wurden, wo dies erforderlich war, Abweichungen zugelassen (vgl. Anhang A5).
Somit konnten Lander/Volkswirtschaften mit unterschiedlichem Durchfihrungsmodus verglichen und die Entwicklung der Leistungen im Lauf
der Jahre ermittelt werden, zumal bis 2012 alle Ldnder den papiergestitzten Test verwendet hatten, auch jene, die 2015 oder 2018 auf den
computergestutzten Test umstiegen.

In Anbetracht der vorstehenden Beschreibung ist es moglich, dass Schilerinnen und Schdler, die die Stufe 1c erreichten, alle Items zur
Evaluierung der Leseflussigkeit einfach mit ,Ja“ beantworteten, ohne tatsachlich eine aktive Entscheidung Uber die Sinnhaftigkeit der einzelnen
Satze zu treffen. Eine Analyse der Anstrengungen der Schilerinnen und Schiler bei diesen Items (vgl. Anhang A8) zeigte, dass manche
Schuler alle 21 bzw. 22 Items zur LeseflUssigkeit gleich beantworteten (d.h. alle Fragen mit ,Ja" oder alle mit ,Nein”) und dass dies bei den
Leistungsschwachen auf einen groBeren Schileranteil zutraf. In der Dominikanischen Republik, Indonesien, Israel, Kasachstan, Korea und den
Philippinen beantworteten 10-14% der leistungsschwachen Schulerinnen und Schiler alle Fragen zur LeseflUssigkeit entweder mit ,Ja" oder
mit ,Nein” (Tabelle .A8.21).

Die meisten Items, die eine ,Nein-"Antwort erforderten (d.h. eine Bestatigung, dass der betreffende Satz keinen Sinn ergibt), entsprachen der
Stufe 1b, zwei davon waren jedoch der Stufe 1c zugeordnet. Das bedeutet, dass ein grof3er Teil der Schilerinnen und Schuler auf Stufe 1cin
der Lage war, die Sinnlosigkeit dieser Satze zu erkennen, und nicht einfach alle Items zur Evaluierung der Leseflissigkeit mit ,Ja” beantwortete.
Die Tatsache, dass es Aufgaben zur Lesefllssigkeit unter Stufe 1c gab, zeigt aul’erdem, dass die Schilerinnen und Schuler auf Stufe 1c die
Sinnhaftigkeit von komplexeren Satzen bestatigen kdnnen, wozu Schuler unter Stufe 1c nicht in der Lage sind. Um die Kompetenzen der
Schuler auf Stufe 1cvollstandig zu erfassen, sind weitere Untersuchungen nétig, u.a. eine eingehendere Analyse der Antwortzeiten und -muster
der Schuler sowie eine Beschreibung der Unterschiede zwischen Items zur LeseflUssigkeit auf Stufe 1c und darunter.

Es ist anzunehmen, dass die Kompetenzverteilung in der durch die PISA-Stichprobe nicht erfassten Population von der Kompetenzverteilung
in der Stichprobenpopulation stochastisch dominiert wird. Das bedeutet, dass der/die Leistungsstarkste der in der Stichprobe nicht erfassten
15-Jahrigen im besten Fall dieselbe Stufe erreichen wirde wie der/die leistungsstarkste 15-Jahrige der Stichprobenpopulation und dass das 90.
Perzentil (die Punktzahl, die nur von 10% der Population Uberschritten wird) der nicht erfassten Population bestenfalls dem 90. Perzentil der
Stichprobenpopulation entsprechen wirde - genauso wie alle anderen Perzentile der Verteilung.

AuflLanderebene ist der Zusammenhang zwischen den Durchschnittsergebnissen auf der Gesamtskala Lesekompetenz und den Unterschieden
zwischen den Subskalen Einzeltext und Textzusammenstellung positiv und weist einen RZ-Wert von 0,12 auf.
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Welche Mathematikkompetenzen haben
Schiilerinnen und Schiiler?

Dieses Kapitel befasst sich mit den
mathematischen Kompetenzen, die
in PISA 2018 evaluiert wurden, und
informiert Uber den jeweiligen Anteil
der Schulerinnen und Schiler auf den
einzelnen Kompetenzstufen.
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Welche Mathematikkompetenzen haben Schiilerinnen und Schiiler?

Der Schwerpunkt der PISA-Erhebung im Bereich Mathematik liegt auf der Beurteilung der Fahigkeit der Schilerinnen und
Schdler, Situationen mathematisch zu formulieren und Mathematik in vielfaltigen Kontexten anzuwenden und zu interpretieren.
Dabei handelt es sich nicht nur um vertraute Kontexte in Verbindung mit personlichen Erfahrungen, wie das Zubereiten von
Nahrungsmitteln, Einkaufen oder Anschauen von Sportprogrammen, sondern auch um berufliche, gesellschaftliche und
wissenschaftliche Kontexte, in denen es darum geht, Projektkosten zu berechnen, nationale Statistiken zu interpretieren oder
Naturphanomene zu modellieren. Um den PISA-Test erfolgreich zu absolvieren, mussen die Schilerinnen und Schiler in der Lage
sein, mathematisch zu denken und mathematische Konzepte, Verfahren, Fakten und Instrumente zur Beschreibung, Erklarung
und Vorhersage von Phanomenen zu nutzen. Mathematikkompetenzen gemal3 der Definition von PISA helfen dem Einzelnen
dabei, die Rolle zu erkennen, die Mathematik in der Welt spielt, und fundierte Urteile und Entscheidungen zu treffen, wie sie von
konstruktiven, engagierten und reflektierenden Blrgern erwartet werden (OECD, 2019;).!

Nach dieser Definition umfassen Mathematikleistungen mehr als die Fahigkeit, die in der Schule erlernten mathematischen
Konzepte und Verfahren wiederzugeben. PISA sucht zu messen, wie gut es Schulerinnen und Schulern gelingt, ausgehend
von ihrem Wissen zu extrapolieren und ihre mathematischen Kenntnisse in einer Vielzahl von Situationen anzuwenden,
darunter auch neue und solche, mit denen sie nicht vertraut sind. Zu diesem Zweck beziehen sich die meisten PISA-Mathe-
matikeinheiten auf Situationen des realen Lebens, in denen mathematische Fahigkeiten erforderlich sind, um ein Problem
zu l6sen. Die Ausrichtung auf die reale Lebenswelt zeigt sich auch daran, dass ,Instrumente” wie Taschenrechner, Lineale
oder Tabellenkalkulationsprogramme zur Lésung der Aufgaben verwendet werden kdnnen, genau wie es in einer realen
Lebenssituation, z.B. am Arbeitsplatz, der Fall ware.

Das Wichtigste in Kiirze

= Im OECD-Durchschnitt erreichten 76% der Schulerinnen und Schiler in Mathematik mindestens Kompetenzstufe 2.
Diese Schulerinnen und Schiler kénnen zumindest ohne direkte Anweisungen interpretieren und erkennen, wie eine
(einfache) Situation mathematisch dargestellt werden kann (z.B. Vergleich der Gesamtlange zweier alternativer Routen
oder Umrechnung von Preisen in eine andere Wahrung). In 24 Landern und Volkswirtschaften lagen aber Uber 50% der
Schilerinnen und Schiler unter dieser Kompetenzstufe.

= Die groten Anteile an Schilerinnen und Schulern mit Leistungen auf Kompetenzstufe 5 oder dartber in Mathematik
wurden in sechs asiatischen Landern und Volkswirtschaften verzeichnet: Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China)
(44%), Singapur (37%), Hongkong (China) (29%), Macau (China) (28%), Chinesisch Taipei (23%) und Korea (21%). Diese
Schulerinnen und Schiler konnen komplexe Situationen mathematisch modellieren und sind in der Lage, geeignete
Problemldsungsstrategien auszuwahlen, zu vergleichen und zu evaluieren, um sie zu bewaltigen.

- Etwa jeder sechste 15-Jahrige in Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (16%) und etwa jeder siebte Schuler in
Singapur (14%) erreichten in Mathematik Stufe 6 und damit die hdchste in PISA beschriebene Kompetenzstufe. Diese
Schulerinnen und Schdler besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem mathematischem Denken und Argumentieren. Im
OECD-Durchschnitt erfullten nur 2,4% der Schulerinnen und Schuler die Anforderungen dieser Stufe.

= Im Vergleich zu Landern mit ahnlichen Durchschnittsleistungen in PISA weisen Deutschland und Korea einen hoheren
Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Mathematikleistungen auf den hochsten Kompetenzstufen auf, aber auch an
Schilerinnen und Schilern mit Leistungen auf den untersten Kompetenzstufen. Zurtckzufthren ist dies auf die groRRe
Varianz der Mathematikleistungen in diesen Landern.

In 70 der 79 Teilnehmerlander wurden die Mathematikkompetenzen (wie auch Lese- und Naturwissenschaftskompetenzen) am
Computer getestet. Die Ubrigen neun Lander fuhrten den Test mit Papier und Bleistift durch. Alle Lander und Volkswirtschaften
verwendeten unabhangig vom Testmodus im Bereich Mathematik dieselben Fragen.? Die Ergebnisse des PISA-Mathematiktests
aller 79 Teilnehmerldander und -volkswirtschaften kdnnen miteinander verglichen werden. In Anhang A5 werden die Unterschiede
zwischen papierbasiertemund computergestltztem Testerortert. Eswird erortert, wie 32 (der 82) Aufgabenin der papiergestitzten
und der computergestitzten Version als vom Schwierigkeitsgrad her unterschiedlich eingestuft wurden (6 Items wurden als
einfacher am Computer und 26 als schwieriger betrachtet), damit die Ergebnisse auf derselben Skala dargestellt und gerechte
Leistungsvergleiche vorgenommen werden kénnen.
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DAS KOMPETENZSPEKTRUM DES PISA-MATHEMATIKTESTS

Wie in Kapitel 2 erortert, werden die Schulerleistungen in PISA auf einer Skala erfasst. Um leichter interpretieren zu kénnen, was
die Punktzahlen der Schilerinnen und Schuler konkret bedeuten, wurde die Skala in Kompetenzstufen unterteilt, die Auskunft
dartber geben, welche Art von Aufgaben Schilerinnen und Schdler, deren Punktzahlen oberhalb einer Mindestpunktzahl liegen,
|6sen konnen. Die sechs im PISA-Mathematiktest 2018 benutzten Kompetenzstufen entsprechen jenen der PISA-Erhebungen
der Jahre 2003 und 2012, als Mathematik den Schwerpunkt bildete. Wie die Kompetenzstufen in Mathematik festgelegt wurden,
wird in Kapitel 2 beschrieben. Tabelle 1.6.1 informiert Uber das mathematische Kompetenzspektrum, das im PISA-Mathematiktest
abgedeckt wird, sowie die Kenntnisse und Kompetenzen, die auf den einzelnen Stufen der Mathematikskala erforderlich sind.

Tabelle 1.6.1 Kurzbeschreibung der sechs Kompetenzstufen in Mathematik in PISA 2018

Mindest- | Prozentsatz der Schiiler

punkt- = auf der jeweiligen Stufe
(OECD-Durchschnitt) Anforderungen

669 2.4% Auf Stufe 6 kdnnen Schuler Informationen, die sie durch die Untersuchung und Modellierung komplexer
Problemsituationen gewinnen, konzeptualisieren, verallgemeinern und nutzen, und sie kénnen ihre
Kenntnisse in relativ untblichen Kontextsituationen anwenden. Sie kdnnen verschiedene Informations-
quellen und Darstellungen miteinander verkntpfen und flexibel zwischen diesen hin und her wechseln.
Schulerinnen und Schuler auf dieser Stufe besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem mathematischem
Denken und Argumentieren. Sie kénnen dieses mathematische Verstandnis in Kombination mit
ihrer Versiertheit im Umgang mit symbolischen und formalen mathematischen Operationen und
Beziehungen nutzen, um neue Ansatze und Strategien zur Losung neuartiger Problemsituationen zu
entwickeln. Schulerinnen und Schuler auf dieser Stufe kdnnen Uber die von ihnen unternommenen
Schritte reflektieren und diese sowie die Uberlegungen, die zu ihren Erkenntnissen, Interpretationen und
Argumentationen gefuhrt haben, erldutern und prazise kommunizieren und begrinden, warum sie sie in
der jeweiligen Ausgangssituation fur geeignet hielten.

607 10.9% Auf Stufe 5 konnen Schuler Modelle fir komplexe Situationen konzipieren und mit ihnen arbeiten,
einschrankende Bedingungen erkennen und Hypothesen aufstellen. Sie kénnen im Zusammenhang

mit diesen Modellen geeignete Strategien fur die Losung komplexer Probleme auswahlen, miteinander
vergleichen und bewerten. Schuler auf dieser Stufe kénnen strategisch vorgehen, indem sie sich
auf breit gefacherte, gut entwickelte Denk- und Argumentationsfahigkeiten, geeignete verknipfte
Darstellungen, symbolische und formale Beschreibungen und fur die betreffenden Situationen relevante
Erkenntnisse stltzen. Sie haben die Fahigkeit zu entwickeln begonnen, tber ihre Arbeit zu reflektieren
und Schlussfolgerungen und Interpretationen in schriftlicher Form zu kommunizieren.

545 29.5% Auf Stufe 4 kdnnen Schuler effektiv mit expliziten Modellen komplexer konkreter Situationen arbeiten,
auch wenn sie u.U. einschrankende Bedingungen enthalten oder das Aufstellen von Hypothesen
erfordern. Sie kénnen verschiedene Darstellungsformen, darunter auch symbolische, auswahlen und
kombinieren, indem sie sie direkt zu Aspekten von Realsituationen in Beziehung setzen. Schilerinnen und
Schuler auf dieser Stufe kdnnen in einfachen Kontexten begrenzte Fahigkeiten anwenden und mit einem
gewissen mathematischen Verstandnis argumentieren. Sie konnen Erklarungen und Begriindungen fur
ihre Interpretationen, Argumentationen und unternommenen Schritte liefern und sie anderen mitteilen.

482 53.8% Auf Stufe 3 kdonnen Schulerinnen und Schuler klar beschriebene Verfahren durchfiihren, auch solche,
die sequenzielle Entscheidungen erfordern. Ihre Interpretationen sind solide genug, um als Grundlage
fur die Aufstellung eines einfachen Modells oder die Auswahl und Anwendung einfacher Problem-
|6sungsstrategien zu dienen. Schiler auf dieser Stufe konnen Darstellungen interpretieren und nutzen,
die aus verschiedenen Informationsquellen stammen, und hieraus unmittelbare Schlisse ableiten. Im
Allgemeinen sind sie in der Lage, mit Prozentsatzen, Bruch- und Dezimalzahlen umzugehen und mit
proportionalen Beziehungen zu arbeiten. Ihre Losungen zeigen, dass sie elementare Interpretationen
und mathematisches Denken angewendet haben.

2 | 420 76.0% Auf Stufe 2 kénnen Schuler Situationen in Kontexten interpretieren und erkennen, in denen sie nur
unmittelbare Schlussfolgerungen ziehen mussen. Sie kénnen relevante Informationen einer einzigen
Quelle entnehmen und eine einzige Darstellungsform benutzen. Schuler auf dieser Stufe kdnnen einfache
Algorithmen, Formeln, Verfahren oder Regeln zur Losung von Aufgaben mit ganzen Zahlen anwenden.
Sie sind zu wortlichen Interpretationen der Ergebnisse imstande.

1 358 90.9% Auf Stufe 1 kénnen Schiler auf Fragen zu vertrauten Kontexten antworten, bei denen alle relevanten
Informationen gegeben und die Fragen eindeutig definiert sind. Sie sind in der Lage, Informationen zu
erfassen und in expliziten Situationen Routineverfahren gemaR direkten Instruktionen anzuwenden. Sie
konnen Schritte ausfuhren, die fast immer offensichtlich sind und sich unmittelbar aus der jeweiligen
Situation ergeben.
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Da die Vertraulichkeit des Testmaterials gewahrt werden muss, damit die Entwicklung der Mathematikleistungen Uber 2018
hinaus beobachtet werden kann, kdnnen die Aufgaben des PISA-Mathematiktests 2018 in diesem Bericht nicht veroffentlicht
werden. Die Kompetenzstufen lassen sich aber dennoch anhand von Testmaterial aus friheren Erhebungen veranschaulichen.
Beispielaufgaben zur Veranschaulichung der verschiedenen Mathematikkompetenzstufen finden sich in: PISA 2012 Ergebnisse:
Was Schdlerinnen und Schiler wissen und kénnen (OECD, 2014, S. 135-1525y).

ANTEIL DER SCHULER AUF DEN EINZELNEN STUFEN DER KOMPETENZSKALA MATHEMATIK

Abbildung 1.6.1 zeigt die Verteilung der Schulerinnen und Schiler auf die sechs Kompetenzstufen in den einzelnen
Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften. Tabelle 1.B1.2 (in Anhang B1) informiert Uber den Prozentsatz der Schulerinnen
und Schuler auf den einzelnen Stufen der Kompetenzskala Mathematik unter Angabe der Standardfehler.

Kompetenzstufe 2 oder dariiber

In diesem Bericht werden Schulerinnen und Schdler, deren Leistungen unter Kompetenzstufe 2 liegen, als ,leistungsschwache
Schilerinnen und Schiler” bezeichnet. Auf Stufe 2 beginnen die Schulerinnen und Schuler, die Fahigkeit und Initiative unter
Beweis zu stellen, Mathematik in einfachen realen Lebenssituationen anzuwenden. In den globalen Indikatoren zur Messung
der Ziele fUr nachhaltige Entwicklung der Vereinten Nationen (vgl. Kapitel 10) werden Leistungen auf Kompetenzstufe 2 als das
,Mindestleistungsniveau” bezeichnet, das alle Kinder am Ende der Sekundarstufe I erreichen sollten. Schilerinnen und Schuler
mit Leistungen unter diesem Mindestniveau konnen daher als besonders gefahrdet gelten. Dennoch sind Leistungen auf
Kompetenzstufe 2 keineswegs ein ,ausreichendes” Kompetenzniveau in Mathematik, um in zahlreichen privaten und beruflichen
Situationen, in denen eine mathematische Grundbildung erforderlich ist, fundierte Urteile und Entscheidungen zu treffen. Die
Kompetenzanforderungen werden sich mit der Zeit wahrscheinlich verandern und vom Umfeld und von den Instrumenten,
d.h. insbesondere den Technologien abhdngen, die im jeweiligen Kontext genutzt werden kénnen. Wenn fortgeschrittenere
Technologien zur Verfligung stehen, die einige menschliche Fahigkeiten ersetzen kénnen, werden fur die Teilnahme am
Erwerbsleben beispielsweise wahrscheinlich hohere Kompetenzen erforderlich sein (Goldin und Katz, 20085, Elliott, 20174;
Frey und Osborne, 2017s)).

Kompetenzstufe 2

Auf Kompetenzstufe 2 kdnnen die Schiler einfache Algorithmen, Formeln, Verfahren oder Regeln zur Losung von Aufgaben mit
ganzen Zahlen anwenden - um z.B. den ungefdhren Preis eines Gegenstands in einer anderen Wahrung zu berechnen oder die
Gesamtlange zweier alternativer Routen zu vergleichen. Sie kénnen Situationen in Kontexten interpretieren und erkennen, in
denen sie nur unmittelbare Schlussfolgerungen ziehen missen, relevante Informationen aus einer einzigen Quelle entnehmen
und eine einzige Darstellungsform (wie Abbildungen, Tabellen, Gleichungen usw.) benutzen mussen. Schuler auf dieser Stufe
sind zu wortlichen Interpretationen der Ergebnisse imstande.

In Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden ,P-S-J-Z [China]"), Hongkong (China), Macau (China) und Singapur
erreichten mehr als 90% der Schilerinnen und Schiler diese Stufe, in Estland waren es nahezu 90%. Im OECD-Raum erreichten
im Durchschnitt 76% der Schilerinnen und Schiler mindestens Kompetenzstufe 2 (d.h. sie konnten Aufgaben der Stufen 2, 3,
4, 5 und 6 l6sen; Abbildung 1.6.1 und Tabelle 1.B1.2). In der Dominikanischen Republik wurde dieses Grundkompetenzniveau
in Mathematik dagegen von weniger als jedem zehnten Schuler erreicht (9,4%). In Panama und auf den Philippinen wurden
lediglich 19% der Schulerinnen und Schuler den Anforderungen dieses Basisniveaus gerecht. In 21 weiteren Landern erreichten
mehr als 20%, aber weniger als 50% der 15-Jahrigen diese Kompetenzstufe.

Kompetenzstufe 3

Auf Stufe 3 kdénnen Schulerinnen und Schuler klar beschriebene Verfahren durchfihren, auch solche, die sequenzielle Ent-
scheidungen erfordern. Im Allgemeinen sind sie in der Lage, mit Prozentsatzen, Bruch- und Dezimalzahlen umzugehen und mit
proportionalen Beziehungen zu arbeiten. Ihre Interpretationen sind solide genug, um als Grundlage fur die Herstellung eines
einfachen Modells oder fur die Auswahl und Anwendung einfacher Problemldsungsstrategien zu dienen. Schiiler auf dieser Stufe
kdonnen Darstellungen interpretieren und nutzen, die aus verschiedenen Informationsquellen stammen, und hieraus unmittelbare
SchlUsse ableiten. Ihre Ldsungen zeigen, dass sie elementare Interpretationen und mathematisches Denken angewendet haben.

Im OECD-Raum erreichten 54% der Schilerinnen und Schiller mindestens Kompetenzstufe 3. In P-S-J-Z (China) erzielten mehr
als 90% der Schulerinnen und Schuler Leistungen, die mindestens Kompetenzstufe 3 entsprachen. Mindestens zwei Drittel
der Schulerinnen und Schuler erreichten dieses Niveau in Estland, Hongkong (China), Japan, Korea, Macau (China), Singapur
und Chinesisch Taipei. Hieran wird deutlich, dass in einigen Bildungssystemen praktisch alle Kinder solide Grundkenntnisse in
Mathematik erwerben. In 24 Landern und Volkswirtschaften mit vergleichbaren Daten lagen die Leistungen von drei Viertel
der Schilerinnen und Schuler indessen unter dieser Kompetenzstufe (Abb. 1.6.1 und Tabelle 1.B1.2).

© OECD 2019 » PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen



Abbildung 1.6.1 11721 Schiilerleistungen in Mathematik
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Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander und Volkswirtschaften angegeben.
Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiiler mit Leistungen auf oder (ber Stufe 2 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle I.B1.2 und ILA2.1.
StatLink Sirz™ https://doi.org/10.1787/888934028634
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Abbildung 1.6.1 12721 Schiilerleistungen im Bereich Mathematik
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Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander und Volkswirtschaften angegeben.
Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiler mit Leistungen auf oder Uber Stufe 2 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.2 und LA2.1.
StatLink SarsP™ https://doi.org/10.1787/888934028634

Kompetenzstufe 4

Auf Stufe 4 kdnnen Schuler effektiv mit expliziten Modellen komplexer konkreter Situationen arbeiten, auch wenn sie u.U.
einschrankende Bedingungen enthalten oder das Aufstellen von Hypothesen erfordern. Sie kdnnen verschiedene Dar-
stellungsformen, darunter auch symbolische (wie Gleichungen und Formeln) auswahlen und kombinieren, indem sie sie
direkt zu Aspekten von Realsituationen in Beziehung setzen. Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kdnnen mit einem
gewissen mathematischen Verstandnis argumentieren. Sie kdnnen Erklarungen und Begrtndungen fur ihre Interpretationen,
Argumentationen und unternommenen Schritte liefern und sie anderen mitteilen.

Im OECD-Raum erreichten 29% der Schilerinnen und Schuler Kompetenzstufe 4, 5 oder 6. In P-S-J-Z (China) (73%), Singapur
(63%), Macau (China) (58%) und Hongkong (China) (55%) war dies bei mehr als 50% der Schulerinnen und Schdler der Fall.
Zwischen 40% und 50% der Schulerinnen und Schdler in Chinesisch Taipei (47%), Korea (44%), Japan (43%), den Niederlan-
den (42%) und Estland (40%) erreichten Leistungen auf oder Uber Kompetenzstufe 4. In 27 Teilnehmerlandern und -volkswirt-
schaften mit vergleichbaren Daten - darunter alle lateinamerikanischen Lander, die an PISA 2018 teilnahmen - erreichten
dagegen weniger als 10% der Schilerinnen und Schuler dieses Niveau (Abb. 1.6.1 und Tabelle 1.B1.2).

Kompetenzstufe 5

Auf Stufe 5 kdnnen Schiler Modelle fir komplexe Situationen konzipieren und mit ihnen arbeiten, einschrankende Bedingungen
erkennen und Hypothesen aufstellen. Sie kdnnen im Zusammenhang mit diesen Modellen geeignete Strategien fur die Lésung
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komplexer Probleme auswahlen, miteinander vergleichen und bewerten. Schiler auf dieser Stufe konnen strategisch vorgehen,
indem sie sich auf breit gefacherte, gut entwickelte Denk- und Argumentationsfahigkeiten, geeignete verkntpfte Darstellungen,
symbolische und formale Beschreibungen und fur die betreffenden Situationen relevante Erkenntnisse stltzen. Sie haben die
Fahigkeit zu entwickeln begonnen, Uber ihre Arbeit zu reflektieren und Schlussfolgerungen und Interpretationen in schriftlicher
Form zu kommunizieren.

2018 fielen 11% der Schulerinnen und Schuler im OECD-Raum in Mathematik in die Kategorie der besonders leistungsstarken
Schdler, d.h. sie erfillten die Anforderungen der Kompetenzstufen 5 oder 6. Unter allen an PISA 2018 teilnehmenden Landern
und Volkswirtschaften weist P-S--Z (China) den grofiten Anteil an besonders leistungsstarken Schulerinnen und Schulern
auf (44%), gefolgt von funf anderen asiatischen Landern und Volkswirtschaften: Singapur (37%), Hongkong (China) (29%),
Macau (China) (28%), Chinesisch Taipei (23%) und Korea (21%). Das gute Abschneiden dieser asiatischen Lander widerlegt die
Auffassung, dass Kinder in diesen Landern die Unterrichtsinhalte nur auswendig lernen: Auf Kompetenzstufe 5 wird von den
Schulern ein hohes Maf3 an konzeptionellem Verstandnis und mathematischem Denken vorausgesetzt. In allen Ubrigen Landern
und Volkswirtschaften erreichten weniger als 20% der Schilerinnen und Schiler diese Kompetenzstufe in Mathematik.

In Landern mit ahnlichen mittleren Punktzahlen kann der Anteil der Schulerinnen und Schler, die in der Lage sind, eine der
hochsten Kompetenzstufen in PISA zu erreichen, deutlich variieren (Abb. 1.6.1 und Tabelle 1.B1.2). Ein kleinerer Anteil an besonders
leistungsstarken Schulern im Vergleich zu Landern mit ahnlichen Durchschnittsergebnissen deutet darauf hin, dass sich die
Schilerleistungen starker in der Nahe der mittleren Punktzahl konzentrieren. Hier einige Beispiele:

® In Estland (Mittelwert: 523 Punkte) war der Anteil besonders leistungsstarker Schilerinnen und Schiler mit 15,5% deutlich
geringer als in Japan und Korea (mit einem Mittelwert von 527 bzw. 526 Punkten), wo er 18,3% bzw. 21,4% betrug.

® Deutschland und Irland schnitten (mit einem Mittelwert von 500 Punkten in beiden Landern) im Durchschnitt ahnlich ab.
Allerdings waren in Deutschland 13,3% der Schulerinnen und Schiler der Kategorie der besonders leistungsstarken Schuler
zuzuordnen, in Irland aber nur 8,2%.

® Kroatien und Israel schnitten im Durchschnitt ebenfalls gleich gut ab (mit Mittelwerten von 464 und 463 Punkten). In Kroatien
waren aber 5,1% der Schulerinnen und Schuler besonders leistungsstark, in Israel waren es vergleichsweise 8,8%.

Kompetenzstufe 6

Schilerinnen und Schuler, die auf der PISA-Mathematikskala Kompetenzstufe 6 erreichen, sind in der Lage, die PISA-Aufgaben
mit dem hochsten Schwierigkeitsgrad zu I6sen. Diese Schulerinnen und Schuler kdnnen Informationen, die sie durch die
Untersuchung und Modellierung komplexer Problemsituationen gewinnen, konzeptualisieren, verallgemeinern und nutzen, und
sie kdnnen ihre Kenntnisse in relativ untblichen Kontextsituationen anwenden. Sie kdnnen verschiedene Informationsquellen
und Darstellungen miteinander verknupfen und flexibel zwischen diesen hin und her wechseln. Schilerinnen und Schuler
auf dieser Stufe besitzen die Fahigkeit zu anspruchsvollem mathematischem Denken und Argumentieren. Sie kdnnen dieses
mathematische Verstandnis in Kombination mit ihrer Versiertheit im Umgang mit symbolischen und formalen mathematischen
Operationen und Beziehungen nutzen, um Ansdtze und Strategien zur Lésung neuartiger Problemsituationen zu entwickeln.
Schilerinnen und Schuler auf dieser Stufe kdnnen Uber die von ihnen unternommenen Schritte reflektieren und diese sowie ihre
Uberlegungen formulieren und begriinden, warum sie in der jeweiligen Ausgangssituation angewandt wurden.

Im OECD-Raum erreichten im Durchschnitt nur 2,4% der Schilerinnen und Schuler Kompetenzstufe 6. In P-S-J-Z (China) war
dies bei einem Sechstel (16%) der Schulerinnen und Schuler der Fall, in Singapur bei einem Siebtel (14%). In Hongkong (China),
Korea, Macau (China) und Chinesisch Taipei wurde Kompetenzstufe 6 von 5-10% der Schulerinnen und Schdiler erreicht. In
36 Teilnehmerldndern und -volkswirtschaften erzielten zwischen 1% und 5% der Schilerinnen und Schuler Leistungen auf
dieser Kompetenzstufe, in 21 Landern und Volkswirtschaften waren es zwischen 0,1% und 1%. In 15 weiteren Landern und
Volkswirtschaften erreichte weniger als einer von 1 000 Schilern (0,1%) Kompetenzstufe 6 (Abb. 1.6.1 und Tabelle 1.B1.2).

Kompetenzstufen unter Stufe 2

Beim PISA-Mathematiktest 2018 gab es eine Kompetenzstufe unter Stufe 2. Schilerinnen und Schuler, deren Leistungen auf
oder unter dieser Stufe lagen, gelten als leistungsschwache Schuler in Mathematik.

Kompetenzstufe 1

Auf Stufe 1 kénnen Schilerinnen und Schiler Mathematikaufgaben zu vertrauten Kontexten I6sen, bei denen alle relevanten
Informationen gegeben und die Fragen eindeutig definiert sind. Sie sind in der Lage, Informationen zu erfassen und
Routineverfahren gemal? expliziten Anweisungen anzuwenden. Sie kdnnen nur Schritte ausfihren, die naheliegend sind und
sich unmittelbar aus der jeweiligen Situation ergeben.
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Im Durchschnitt der OECD-Lander entsprachen die Leistungen von 15% der Schilerinnen und Schuler 2018 nur den Anfor-
derungen von Kompetenzstufe 1. In P-S-J-Z (China) (2,4%), Macau (China) (5,0%), Singapur (7,1%) und Hongkong (China) (9,2%)
lagen die Leistungen von weniger als 10% der Schilerinnen und Schuler auf oder unter Kompetenzstufe 1 (Abb. 1.6.1 und Tabelle
1.B1.2). Allerdings entsprach Kompetenzstufe 1 in 21 Landern und Volkswirtschaften der Stufe des Medianwerts. Dies bedeutet,
dass die Punktzahl, die die Population der 15-Jahrigen in zwei gleiche Halften aufteilt - von denen 50% Uber und 50% unter dem
Medianwert liegen - in Kompetenzstufe 1 fallt.

Leistungen unter Stufe 1

Im OECD-Durchschnitt lagen die Leistungen von rd. 9,1% der Schulerinnen und Schuler in Mathematik unter Kompetenzstufe 1.
In der Dominikanischen Republik (69%), auf den Philippinen (54%) und in Panama (54%) hingegen erzielte mehr als jeder zweite
Schler ein Ergebnis unter Kompetenzstufe 1, die niedrigste in PISA beschriebene Kompetenzstufe. In 26 Teilnehmerlandern
und -volkswirtschaften erreichten zwischen 20% und 50% der Schulerinnen und Schiler auf der Mathematikskala nicht
Kompetenzstufe 1.

Der PISA-Mathematiktest enthielt zu wenige Aufgaben mit einem geeigneten Schwierigkeitsgrad, der die Definition einer
zusatzlichen Kompetenzstufe unter Stufe 1 erleichtern wurde. Auf der Basis der wenigen Mathematikaufgaben in PISA 2012,
deren Schwierigkeitsgrad unter Stufe 1 liegt (von denen vier auch im PISA-Mathematiktest 2018 enthalten sind), kann von
Schulerinnen und Schilern, deren Leistungen nur ganz knapp unter Stufe 1 liegen, jedoch erwartet werden, dass sie einige
direkte und einfache mathematische Aufgaben l6sen. Hierzu zahlen Aufgaben, bei denen ein einzelner Wert aus einer klar
beschrifteten Abbildung oder Tabelle abzulesen ist, wenn in der Abbildung bzw. Tabelle der gleiche Wortlaut verwendet wird
wie im Aufgabentext und in der Fragestellung, sodass die Selektionskriterien klar sind und der Zusammenhang zwischen der
Abbildung und dem abgebildeten Kontext eindeutig ist. Sie sind moglicherweise auch in der Lage, einfache Berechnungen mit
ganzen Zahlen durchzuftihren, indem sie klaren und genau definierten Anweisungen folgen.

Angesichts der hohen Zahl an Schilerinnen und Schilern, deren Leistungen in vielen PISA-Teilnehmerlandern auf diesen
Stufen lagen, ist die Gruppe internationaler Experten, die den PISA-Test 2021 ausarbeitet, bemuht, das Spektrum der in PISA
getesteten grundlegenden mathematischen Fahigkeiten zu erweitern, wobei sie sich zT. auf Ansatze stutzt, die im Rahmen
des Projekts PISA fur Entwicklung (PISA-D) erprobt werden (OECD, 2018¢)).

In allen PISA-Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften gibt es Schulerinnen und Schdler, die auf oder unter Stufe 1 liegen.
Der grofste Anteil an Schilerinnen und Schulern, die nur dieses Niveau erreichen, findet sich jedoch in den insgesamt am
schlechtesten abschneidenden Landern. In einigen Fallen kann in Landern mit ahnlichen mittleren Punktzahlen der Anteil
der Schilerinnen und Schiler, die in Mathematik Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, deutlich variieren. Ein Beispiel ist Estland,
wo die mittlere Punktzahl 2018 (523 Punkte) nicht signifikant vom Ergebnis Koreas oder der Niederlande abwich, aber nur
10,2% der Schilerinnen und Schuler auf oder unter Stufe 1 lagen, wohingegen es in Korea 15,0% und in den Niederlanden
15,8% waren. Dies verdeutlicht, dass die Schilerleistungen in Mathematik in Korea und den Niederlanden trotz ahnlicher
Durchschnittsergebnisse in der Breite starker variierten als in Estland. Weitere Beispiele sind Deutschland und Irland. Bei
ahnlicher mittlerer Punktzahl (500 Punkte) lag der Anteil der leistungsschwachen Schuler in Deutschland (21,1%) um etwa
5 Prozentpunkte Uber dem in Irland (15,7%).

BERUCKSICHTIGUNG 15-JAHRIGER, DIE KEINE SCHULE BESUCHEN

Wenn untersucht wird, inwieweit es Landern gelingt, junge Erwachsene mit fundierten Lese-, Mathematik- und Natur-
wissenschaftskompetenzen auszustatten, muss auch Uberprift werden, ob die Ergebnisse anders ausfallen konnten, wenn auch
15-Jahrige einbezogen wirden, die nicht zur PISA-Zielpopulation gehdren. Aus diesem Grund wird in Abbildung 1.6.1 neben dem
Namen jedes Lands und jeder Volkswirtschaft der Anteil der 15-Jdhrigen angegeben, die in der PISA-Stichprobe erfasst wurden
(Erfassungsindex 3).3

In vielen Landern der mittleren und unteren Einkommensgruppe wurden in der PISA-Stichprobe weniger als 75% der 15-Jahrigen
erfasst. In diesen Landern erfullte in der Tat ein bedeutender Anteil der 15-Jahrigen die Voraussetzungen fur eine Teilnahme
an PISA nicht, weil sie die Schule abgebrochen hatten, nie eine Schule besucht hatten oder zwar zur Schule gingen, aber die 6.
oder eine niedrigere Klassenstufe besuchten (vgl. Kapitel 3). Wie die 15-Jahrigen, die in der PISA-Stichprobe nicht bertcksichtigt
wurden, abgeschnitten hatten, wenn sie den Test absolviert hatten, lasst sich in keinem Land mit Sicherheit sagen. In Landern, in
denen viele 15-Jahrige keine Schule besuchen oder noch in der 6. oder einer niedrigeren Klassenstufe sind, wirden die Durch-
schnittsergebnisse und der Prozentsatz der Schuler, die mindestens Stufe 2 erreichen, aber wahrscheinlich niedriger ausfallen,
als die Schatzungen in diesem Bericht vermuten lassen (vgl. Kasten 1.5.1 in Kapitel 5). Werden die Ergebnisse der Lander im
Zeitverlauf verglichen (vgl. Kapitel 9) oder an globalen Entwicklungszielen fur die Bildung aller Kinder gemessen (vgl. Kapitel 10)
ist die Bertcksichtigung von Veranderungen des Anteils der 15-Jahrigen, die keine Schule besuchen, besonders wichtig.
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Anmerkungen

1.

Mathematik bildete 2003 und 2012 den Schwerpunktbereich der PISA-Erhebung. Die PISA-Erhebung 2018 enthdlt eine aktualisierte
Beurteilung der Gesamtleistungen in Mathematik. FUr detailliertere Analysen der Mathematiktests und Schulerleistungen in Mathematik,
vgl. die PISA-Berichte 2003 und PISA 2012 (OECD, 2004;; OECD, 2010g; OECD, 2014,;; OECD, 2016(¢;; Echazarra et al., 2016pq).

Nur ein Item aus dem papiergestutzten PISA-Mathematiktest 2018 wurde nicht in die computergestutzte Erhebung 2018 aufgenommen.
Folglich enthalt die Papierversion insgesamt 83 Aufgaben, die digitale Version indessen 82 Aufgaben (vgl. Anhang A5 wegen naherer
Einzelheiten).

Wahrend die Zahl der 15-Jahrigen, die in der PISA-Stichprobe erfasst sind, auf Schatzungen der Schulerzahlen (fur alle Schulen) und
Schulerlisten (fur die in die Stichprobe einbezogenen Schulen) beruht, basiert die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen auf demografischen
Projektionen, die von nationalen PISA-Zentren bereitgestellt wurden. Die Differenz zwischen den beiden Zahlen kann auch auf
Projektionsfehler zurtickzufiihren sein. Zu den 15-Jahrigen, die in den PISA-Stichproben nicht reprasentiert sind, zdhlen auch Schaler und
Schulen, die bei der Stichprobenziehung ausgeschlossen wurden (vgl. Kapitel 3 und Anhang A2) und ein geringer Anteil an Schilerinnen
und Schulern, die zum Zeitpunkt des PISA-Tests einen Schulwechsel vollzogen.
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Welche Naturwissenschaftskompetenzen haben Schiilerinnen
und Schiiler?

Dieses Kapitel informiert Gber die natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen, die in
PISA 2018 evaluiert wurden, und tber
den jeweiligen Anteil der Schulerinnen
und Schuler auf den einzelnen
Kompetenzstufen.
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Der PISA-Naturwissenschaftstest misst die Fahigkeit der Schulerinnen und Schdiler, sich als reflektierende Burger mit naturwissen-
schaftlichen Themen und Ideen auseinanderzusetzen. FUr eine argumentative Auseinandersetzung mit Naturwissenschaften und
naturwissenschaftsbasierten Technologien bedarf es eines soliden Fakten- und Theoriewissens, um Phanomene naturwissenschaftlich
erklaren zu kdnnen. Auch Kenntnisse der methodischen Standardverfahren in den Naturwissenschaften sowie der Argumente und
Konzepte, mit denen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler ihre Aussagen begriinden, sind nétig, um naturwissenschaftliche
Untersuchungen beurteilen (oder planen) und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren zu kdnnen.

Ein Verstandnis von Naturwissenschaften und naturwissenschaftsbasierten Technologien brauchen in der heutigen
Gesellschaft nicht nur Personen, deren berufliche Laufbahn unmittelbar darauf beruht, sondern auch all die Burgerinnen
und Birger, die im Zusammenhang mit den vielen Themen, die gegenwartig kontrovers diskutiert werden, sachkundige
Entscheidungen treffen mochten. Dabei kann es sich um eher persénliche Themen handeln, wie gesunde Ernahrung, um
lokale Themen, wie die Abfallentsorgung in Grol3stadten, oder aber um weitreichende globale Themen, wie Kosten und Nutzen
von gentechnisch verandertem Getreide oder Moglichkeiten zur Vermeidung und Minderung der negativen Auswirkungen
der Erderwarmung auf physische, 6kologische und soziale Systeme.

Das Wichtigste in Kiirze

= Im OECD-Durchschnitt erreichten 78% der Schulerinnen und Schiler in Naturwissenschaften mindestens Kompetenz-
stufe 2. Diese Schuler kénnen zumindest die richtige Erklarung fur bekannte naturwissenschaftliche Phanomene
erkennen und auf naturwissenschaftliche Kenntnisse zurtickgreifen, um in einfachen Fallen zu ermitteln, ob eine Schluss-
folgerung angesichts bestimmter Daten zulassig ist. In Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (97,9%), Macau
(China) (94,0%), Estland (91,2%) und Singapur (91,0%) erreichten mehr als 90% der Schulerinnen und Schiler diese
Kompetenzstufe.

= Im OECD-Durchschnitt erreichten 2018 6,8% der Schulerinnen und Schiler in Naturwissenschaften Kompetenzstufe
5 oder 6 und waren damit der Kategorie der ,besonders leistungsstarken Schuler” zuzuordnen. In Peking, Shanghai,
Jiangsu und Zhejiang (China) war dies bei knapp einem Drittel der Schilerinnen und Schuler der Fall (32%) und in
Singapur bei mehr als einem Funftel (21%). Diese Schiler verfugen Gber die fUr die niedrigeren Stufen charakteristischen
Kompetenzen und konnen ihr naturwissenschaftliches Wissen und ihr Wissen Uber Naturwissenschaften auferdem
kreativ und selbststandig auf eine Vielzahl von Situationen anwenden, auch auf solche, mit denen sie nicht vertraut sind.

Die Naturwissenschaften bildeten sowohl 2006 als auch 2015 den Schwerpunktbereich der PISA-Erhebung. 2015 wurde
der PISA-Naturwissenschaftstest stark ausgeweitet, um die Moglichkeiten, die Computer bieten, zu nutzen. Die meisten
teilnehmenden Lander machten von dieser neuen Durchfihrungsmethode Gebrauch. Dank der interaktiven Oberflache
konnte in PISA 2015 beispielsweise zum ersten Mal ermittelt werden, inwieweit Schilerinnen und Schuler in der Lage sind,
naturwissenschaftliche Untersuchungen durchzufthren, indem sie aufgefordert wurden, (simulierte) Versuche zu planen und
die daraus resultierende Evidenz zu interpretieren. Der Hauptteil dieses Kapitels befasst sich mit dem naturwissenschaftlichen
Kompetenzspektrum, das im Rahmen des computergestitzten Naturwissenschaftstests evaluiert wurde.

In den neun PISA-Teilnehmerlandern, in denen flr die Erhebung 2018 Tests in Papierform herangezogen wurden, kamen
weiterhin Aufgaben zum Einsatz, die urspringlich fur die Erhebung 2006 entwickelt worden waren. Manche dieser Aufgaben
wurden angepasst und auch in den Landern eingesetzt, in denen der Naturwissenschaftstest am Computer durchgefthrt
wurde. Daher kdnnen die Ergebnisse auf ein und derselben numerischen Skala dargestellt werden. (Dies ist vor allem wichtig,
um die Leistungsentwicklung seit den ersten papiergestutzten Tests messen zu kdnnen, und zwar auch in den Landern, die
bei PISA 2018 auf computergestltzte Tests setzten.) Im Grunde sollten die Punktzahlen aber mithilfe der entsprechenden
Kompetenzstufenbeschreibung interpretiert werden. Wenn auf die Leistung der Schuilerinnen und Schiler in diesen neun
Landern Bezug genommen wird, wird in diesem Kapitel daher auch auf die wichtigsten Unterschiede hingewiesen, die
zwischen dem im papiergestutzten Test evaluierten Kompetenzspektrum (ohne Fahigkeit zur Durchfiihrung von Versuchen
und naturwissenschaftlichen Untersuchungen)und dem umfassenderen, im computergestutzten Test evaluierten Kompetenz-
spektrum bestehen.

DAS KOMPETENZSPEKTRUM DES PISA-NATURWISSENSCHAFTSTESTS

Wie in Kapitel 2 erortert, werden die Schilerleistungen in PISA als Punktzahl auf einer Skala erfasst. Um leichter interpretieren zu
konnen, was die Punktzahlen der Schulerinnen und Schler konkret bedeuten, wurde die Skala in Kompetenzstufen unterteilt, die
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Auskunft dartber geben, welche Art von Aufgaben, die Schilerinnen und Schuler auf der jeweiligen Stufe [6sen kdnnen. Die sieben
fur den PISA-Naturwissenschaftstest 2018 benutzten Kompetenzstufen entsprechen jenen der PISA-Erhebung des Jahrs 2015.
Wie die Kompetenzstufen in Naturwissenschaften festgelegt wurden, wird in Kapitel 2 beschrieben. Tabelle 1.7.1 informiert Gber das
naturwissenschaftliche Kompetenzspektrum, das im PISA-Naturwissenschaftstest abgedeckt wird, sowie Uber die Kenntnisse und
Kompetenzen, die fur die jeweiligen Stufen der Kompetenzskala Naturwissenschaften erforderlich sind.

Tabelle 1.7.1 Kurzbeschreibung der sieben Kompetenzstufen in Naturwissenschaften in PISA 2018

Mindest- Prozentsatz der Schiiler

punkt-

708

auf der jeweiligen Stufe
(OECD-Durchschnitt)

0.8%

Anforderungen

Auf Stufe 6 kdnnen Schiler auf aufeinander bezogene naturwissenschaftliche Ideen und Konzepte aus
den Bereichen Physik, Lebenswissenschaften, Geologie und Astronomie zurtickgreifen und konzeptuelles,
prozedurales und epistemisches Wissen anwenden, um Erklarungshypothesen flr neue naturwissenschaft-
liche Phanomene, Ereignisse und Prozesse vorzuschlagen oder um Vorhersagen zu treffen. Bei der Inter-
pretation von Daten und Befunden kénnen sie zwischen relevanten und irrelevanten Informationen unter-
scheiden und auf Wissen zurlckgreifen, das der regulare Lehrplan nicht vorsieht. Sie kdnnen zwischen
Argumenten unterscheiden, die auf naturwissenschaftlicher Evidenz und Theorie beruhen, und solchen, die
auf anderen Erwdgungen basieren. Schiler auf Stufe 6 kdnnen konkurrierende Gestaltungen komplexer
Versuche, Feldstudien oder Simulationen bewerten und ihre Entscheidungen begrinden.

6.8%

Auf Stufe 5 kénnen Schiler komplexere, durch mehrere Kausalzusammenhange gekennzeichnete Phano-
mene, Ereignisse und Prozesse, mit denen sie nicht vertraut sind, mithilfe abstrakter naturwissenschaft-
licherIdeen oder Konzepte erklaren. Sie kdnnen auf differenzierteres epistemisches Wissen zurtickgreifen, um
alternative Versuchsgestaltungen zu bewerten und ihre Entscheidungen zu begriinden, sowie auf
theoretisches Wissen, um Daten zu interpretieren oder Vorhersagen zu treffen. Schiler auf dieser Stufe
konnen naturwissenschaftliche Losungsansatze fir eine Aufgabe bewerten und Einschréankungen fir die
Interpretation von Datenreihen benennen, u.a. im Hinblick auf die Quellen und die Unsicherheitseffekte bei
naturwissenschaftlichen Daten.

559

24.9%

Auf Kompetenzstufe 4 kdnnen Schuler komplexeres bzw. abstrakteres konzeptuelles Wissen, das ihnen
vermittelt wird oder aus dem Gedachtnis abgerufen wird, anwenden, um Erklarungen fur komplexere
oder weniger vertraute Ereignisse und Prozesse zu formulieren. Sie konnen Versuche mit zwei oder
mehr unabhangigen Variablen in einem eingegrenzten Kontext durchflhren. Sie sind in der Lage, eine
Versuchsgestaltung zu begriinden, indem sie auf elementares prozedurales und epistemisches Wissen
zurlickgreifen. Schiler, deren Leistungen auf Stufe 4 liegen, kdnnen Daten interpretieren, die aus einer mafig
komplexen Datenreihe oder aus weniger vertrauten Kontexten stammen, angemessene Schlussfolgerungen
ziehen, die Uber die Daten hinausgehen, und ihre Entscheidungen begrtinden.

484

I 633

52.3%

Auf Stufe 3 kénnen Schiler auf mallig komplexes konzeptuelles Wissen zurlckgreifen, um Erklarungen
fur vertraute Phanomene zu erkennen oder zu formulieren. Bei weniger vertrauten oder komplexeren
Situationen sind sie mit entsprechenden Hinweisen oder Unterstltzung in der Lage, Erklarungen zu
formulieren. Sie kénnen auf elementares prozedurales oder epistemisches Wissen zurtckgreifen,
um einen einfachen Versuch in einem eingegrenzten Kontext durchzuftihren. Schiler auf Stufe 3 sind
in der Lage, zwischen naturwissenschaftlichen und nichtnaturwissenschaftlichen Fragestellungen zu
unterscheiden und Belege auszuwahlen, die eine naturwissenschaftliche These untermauern.

2 | 410

78.0%

Auf Stufe 2 kdnnen Schiler auf aus dem Alltag stammendes konzeptuelles Wissen und grundlegendes
prozedurales Wissen zurlckgreifen, um eine passende naturwissenschaftliche Erklarung auszuwahlen,
Daten zu interpretieren und zu ermitteln, auf welche Frage sich eine einfache Versuchsgestaltung
bezieht. Sie koénnen naturwissenschaftliches Grund- bzw. Alltagswissen anwenden, um aus einer
einfachen Datenreihe eine richtige Schlussfolgerung abzuleiten. Schiler, deren Leistungen auf Stufe 2
liegen, stellen ein grundlegendes epistemisches Wissen unter Beweis, indem sie Fragen erkennen, die
naturwissenschaftlich untersucht werden kénnen.

1a| 335

94.1%

Auf Stufe 1a kdnnen Schiler grundlegendes oder aus dem Alltag stammendes konzeptuelles und
prozedurales Wissen anwenden, um Erklarungen fur einfache naturwissenschaftliche Phanomene
zu erkennen oder zu ermitteln. Mit Unterstitzung konnen sie strukturierte naturwissenschaftliche
Untersuchungen mit nicht mehr als zwei Variablen durchfiihren. Sie sind in der Lage, einfache Kausal-
zusammenhange und Korrelationen zu erkennen und grafische bzw. visuelle Daten zu interpretieren,
die ein geringes Niveau an kognitiven Fahigkeiten voraussetzen. Schiiler auf Stufe 1a kénnen die beste
naturwissenschaftliche Erklarung fur vorgegebene Daten zu vertrauten personlichen, lokalen und
globalen Kontexten auswahlen.

1b | 261

99.3%

Auf Stufe 1b kdnnen Schiler auf naturwissenschaftliches Grund- bzw. Alltagswissen zurtickgreifen, um
Aspekte vertrauter oder einfacher Phanomene zu erkennen. Sie kénnen einfache Muster in Daten und
naturwissenschaftliche Grundbegriffe erkennen und expliziten Anweisungen folgen, um ein einfaches
naturwissenschaftliches Verfahren anzuwenden.
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Da die Vertraulichkeit des Testmaterials gewahrt werden muss, damit die Entwicklung der Naturwissenschaftsleistungen tber 2018
hinaus beobachtet werden kann, konnen die Aufgaben des PISA-Naturwissenschaftstests 2018 in diesem Bericht nicht veroffentlicht
werden. Die Kompetenzstufen lassen sich jedoch anhand von Testmaterial veranschaulichen, das nach friheren Erhebungen frei-
gegeben wurde. Beispielaufgaben zur Veranschaulichung der verschiedenen Kompetenzstufen im Bereich Naturwissenschaften
finden sichin PISA 2015 Ergebnisse (Band I) (OECD, 2016, S. 477-4984)) in Anhang C sowie im Internet unter www.oecd.org/pisa/test/.

ANTEIL DER SCHULER AUF DEN EINZELNEN STUFEN DER KOMPETENZSKALA NATURWISSENSCHAFTEN

Abbildung I.7.1 und Abbildung 1.7.2 (fur Lander, in denen Testhefte verwendet wurden) zeigen die Verteilung der Schilerinnen und
Schuler auf die sieben Kompetenzstufen in den einzelnen Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften. Tabelle 1.B1.3 (in Anhang B1)
informiert Uber den Prozentsatz der Schulerinnen und Schiler auf den einzelnen Stufen der Kompetenzskala Naturwissenschaften
unter Angabe der Standardfehler.

Kompetenzstufe 2 oder dariiber

Kompetenzstufe 2 in Naturwissenschaften ist ein wichtiger Referenzwert flr die Schilerleistungen: Sie zeigt auf der PISA-
Skala das Leistungsniveau an, ab dem Schulerinnen und Schuler naturwissenschaftliche Kompetenzen unter Beweis zu stellen
beginnen, die es ihnen ermdglichen, sich argumentativ mit Naturwissenschaften und Technologien auseinanderzusetzen (OECD,
2018, S. 721)). Auf dieser Stufe beginnen sich die Einstellungen und Kompetenzen, die fur eine effektive Auseinandersetzung mit
naturwissenschaftsbezogenen Fragen notig sind, erst zu entwickeln. Die Schiller verfligen Uber ein naturwissenschaftliches Grund-
bzw. Alltagswissen und ein grundlegendes Verstandnis naturwissenschaftlicher Untersuchungen und kénnen es in erster Linie auf
Kontexte anwenden, die ihnen vertraut sind. Auf den héheren Kompetenzstufen entwickeln die Schilerinnen und Schdler nach
und nach Kompetenzen, die sie auf weniger vertraute Kontexte anwenden kénnen und die auf einem komplexeren Wissen und
Verstandnis basieren.

Kompetenzstufe 2 ist nicht als Schwellenwert zu verstehen, unter dem Schilerinnen und Schiler keinerlei naturwissenschaftliche
Kompetenzen haben. In PISA wird naturwissenschaftliche Grundbildung nicht als Merkmal betrachtet, das ein Schiler aufweist oder
nicht, sondern als eine Reihe von Kompetenzen, die erworben werden kénnen, und zwar in groRerem oder geringerem Maf3e. Sie zeigt
auch kein ,ausreichendes” Niveau naturwissenschaftlicher Grundbildung an, insbesondere nicht fir jene, deren kunftige berufliche
Laufbahn unmittelbar auf ihren Kenntnissen in den Bereichen Naturwissenschaften und naturwissenschaftsbasierte Technologien
beruht. Kompetenzstufe 2 steht vielmehr fur ein Grundkompetenzniveau, unterhalb dessen Schilerinnen und Schiler in der Regel
UnterstUtzung brauchen, um sich mit naturwissenschaftsbezogenen Fragen auseinandersetzen zu kdnnen, und zwar selbst dann,
wenn es um vertraute Kontexte geht. Daher werden Schulerinnen und Schuler, deren Leistungen unter Kompetenzstufe 2 liegen, in
diesem Bericht als ,leistungsschwache Schilerinnen und Schiler” bezeichnet.

Kompetenzstufe 2

Auf Stufe 2 kdnnen die Schulerinnen und Schiler auf aus dem Alltag stammendes konzeptuelles Wissen und grundlegendes proze-
durales Wissen zurUckgreifen, um eine passende naturwissenschaftliche Erklarung auszuwahlen, Daten zu interpretieren und zu
ermitteln, auf welche Frage sich eine einfache Versuchsgestaltung bezieht. Sie kdnnen allgemein bekanntes naturwissenschaftliches
Wissen anwenden, um aus einer einfachen Datenreihe eine richtige Schlussfolgerung abzuleiten. Schuler, deren Leistungen auf
Stufe 2 liegen, stellen ein grundlegendes epistemisches Wissen unter Beweis, indem sie Fragen erkennen, die naturwissenschaftlich
untersucht werden kénnten.

Stufe 2 kann als das naturwissenschaftliche Kompetenzniveau betrachtet werden, ab dem Schulerinnen und Schiler die Kompeten-
zen unter Beweis zu stellen beginnen, die es ihnen ermoglichen, sich effektiv und produktiv mit naturwissenschafts- und technologie-
bezogenen Fragen auseinanderzusetzen. In Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden ,P-S-J-Z [China] ”) (97,9%),
Macau (China) (94,0%), Estland (91,2%) und Singapur (91.0%) erreichten mehr als 90% der Schulerinnen und Schiler diese Stufe. Im
OECD-Durchschnitt waren es 78%. In der Dominikanischen Republik wurde diese Stufe dagegen nur von etwa einem Sechstel der
Schulerinnen und Schuler (15%) erreicht und in 15 weiteren Landern und Volkswirtschaften nur von einer Minderheit (weniger als 50%,
aber mehr als 20%) (Abb. 1.7.1, Abb. 1.7.2 und Tabelle 1.B1.3).

Kompetenzstufe 3

Auf Stufe 3 kdnnen Schilerinnen und Schiler auf maRig komplexes konzeptuelles Wissen zurtickgreifen, um Erkldrungen fur vertraute
Phanomene zu erkennen oder zu formulieren. Bei weniger vertrauten oder komplexeren Situationen sind sie mit entsprechenden
Hinweisen oder Unterstitzung in der Lage, Erklarungen zu formulieren. Sie kénnen auf elementares prozedurales oder epistemisches
Wissen zurickgreifen, um einen einfachen Versuch in einem eingegrenzten Kontext durchzufiihren (beim papiergestitzten Test
wurde die Fahigkeit zur Durchfiihrung von Versuchen nicht evaluiert). Schuler, deren Leistungen auf Stufe 3 liegen, kdnnen zwischen
naturwissenschaftlichen und nichtnaturwissenschaftlichen Fragestellungen unterscheiden und Belege auswahlen, die eine natur-
wissenschaftliche These stutzen.
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Abbildung I.7.1 Schiilerleistungen in Naturwissenschaften (computergestiitzter Test)
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Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander/Volkswirtschaften angegeben.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiiler mit Leistungen auf oder (ber Stufe 2 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle [.B1.3 und A2.1a.
StatLink Sas™ https://doi.org/10.1787/888934028653
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Abbildung 1.7.2 Schiilerleistungen in Naturwissenschaften (papiergestiitzter Test)
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Anmerkung: Der Erfassungsindex 3 ist neben dem Namen der Lander angegeben.

Die Lénder sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schiler mit Leistungen auf oder (ber Stufe 2 angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle I.B1.3 und A2.7a.

StatLink SirsPM https://doi.org/10.1787/888934028672

Im OECD-Durchschnitt erreichte mehr als die Halfte der Schulerinnen und Schuler (52%) mindestens Kompetenzstufe 3 (d.h.
Kompetenzstufe 3, 4, 5 oder 6). Der OECD-Medianwert, d.h. die Punktzahl, die die Population in zwei gleiche Halften teilt, wobei die
Leistungen einer Halfte dartber- und die der anderen Halfte darunterliegen, entsprach Kompetenzstufe 3. In 29 Teilnehmerlandern
und -volkswirtschaften lag der Medianwert der Schilerleistungen ebenfalls auf dieser Stufe. Im OECD-Durchschnitt erbrachten 27% der
Schulerinnen und Schler Leistungen auf Kompetenzstufe 3, auf die damit unter den sieben in PISA beschriebenen Kompetenzstufen
der grolite Anteil entfiel. Auch in 30 Landern und Volkswirtschaften war der Schileranteil auf dieser Stufe am groften (Abb. 1.7.1, Abb.
[.7.2 und Tabelle .B1.3).

Kompetenzstufe 4

Auf Kompetenzstufe 4 kdnnen die Schilerinnen und Schuler differenzierteres konzeptuelles Wissen, das ihnen vermittelt wird oder
aus dem Gedachtnis abgerufen wird, anwenden, um Erklarungen flr komplexere oder weniger vertraute Ereignisse und Prozesse zu
formulieren. Sie kdnnen Versuche mit zwei oder mehr unabhangigen Variablen in einem eingegrenzten Kontext durchfUhren (beim
papiergestutzten Test wurde die Fahigkeit zur Durchfihrung von Versuchen nicht evaluiert). Sie kdnnen eine Versuchsgestaltung
begriinden, indem sie auf elementares prozedurales und epistemisches Wissen zurlckgreifen. Schiler mit Leistungen auf Stufe 4
kdnnen Daten interpretieren, die aus einer mafig komplexen Datenreihe oder aus weniger vertrauten Kontexten stammen, ange-
messene Schlussfolgerungen ziehen, die Uber die Daten hinausgehen, und ihre Entscheidungen begrinden.

Im OECD-Durchschnitt erreichten 25% der Schulerinnen und Schiler mindestens Kompetenzstufe 4 und erzielten auf der PISA-
Kompetenzskala Naturwissenschaften mehr als 559 Punkte. In P-S-J-Z (China) und Singapur entfiel der groRte Schileranteil auf diese
Kompetenzstufe (Modalstufe) und auch der Medianwert entsprach dort Kompetenzstufe 4 (Abb. 1.7.1, Abb. 1.7.2 und Tabelle 1.B1.3).

Kompetenzstufe 5

Auf Stufe 5 kénnen Schulerinnen und Schiler komplexere Phanomene, Ereignisse und Prozesse, mit denen sie nicht vertraut sind,
mithilfe abstrakter naturwissenschaftlicher Ideen oder Konzepte erkldren. Sie kdnnen auf differenzierteres epistemisches Wissen
zurlckgreifen, um alternative Versuchsgestaltungen zu bewerten und ihre Entscheidungen zu begriinden, sowie auf theoretisches
Wissen, um Daten zu interpretieren oder Vorhersagen zu treffen. Schiler auf dieser Stufe kdnnen naturwissenschaftliche Losungs-
ansatze fur eine Aufgabe bewerten und Einschrankungen fur die Interpretation von Datenreihen benennen, u.a. im Hinblick auf die
Quellen und die Unsicherheitseffekte bei naturwissenschaftlichen Daten.

Stufe 5 der Kompetenzskala Naturwissenschaften zeigt einen weiteren qualitativen Unterschied an. Schilerinnen und Schuler,
die in der Lage sind, Aufgaben der Stufe 5 zu l6sen, kdnnen insofern als besonders leistungsstark bezeichnet werden, als sie im
Bereich Naturwissenschaften Uber ein ausreichendes Mal3 an Kompetenzen und Kenntnissen verfugen, um diese kreativ und
selbststandig auf ein breites Spektrum an Situationen anwenden zu kdnnen, auch auf solche, die ihnen nicht vertraut sind.
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Im OECD-Durchschnitt erreichten 6,8% der Schilerinnen und Schiler Kompetenzstufe 5 oder 6 und waren damit der Kategorie der
besonders leistungsstarken Schuler zuzuordnen. In P-S-J-Z (China) war dies bei knapp einem Drittel der Schulerinnen und Schiler der
Fall (32%) und in Singapur bei mehr als einem Funftel (21%). In 9 Landern und Volkswirtschaften (in absteigender Reihenfolge nach dem
jeweiligen Schuleranteil Macau [China], Japan, Finnland, Estland, Korea, Chinesisch Taipei, Kanada, Neuseeland und die Niederlande)
erreichten 10-14% der Schilerinnen und Schuler mindestens Stufe 5. In 27 Landern und Volkswirtschaften zahlte dagegen weniger
als 1% der Schulerinnen und Schiiler zu den besonders Leistungsstarken, u.a. in Kolumbien (0,5%) und Mexiko (0,3%) (Abb. 1.7.1,
Abb. 1.7.2 und Tabelle 1.B1.3).

In Landern und Volkswirtschaften mit ahnlichen Durchschnittsergebnissen kann der Anteil der Schulerinnen und Schiler, die in der
Lage sind, die Anforderungen der hdchsten PISA-Kompetenzstufen zu erflllen, erheblich variieren. Dies gilt etwa fir Hongkong
(China) (mit einer mittleren Punktzahl von 517 und einem Anteil besonders leistungsstarker Schuler von 7,8%) und Chinesisch Taipei
(mit einer mittleren Punktzahl von 516 und einem Anteil besonders leistungsstarker Schler von 11,7%). In Hongkong (China) ist der
Anteil besonders leistungsstarker Schler also kleiner als in Chinesisch Taipei. Zurtickzufuihren ist dies auf eine geringere Varianz der
Schulerleistungen.

Kompetenzstufe 6

Schulerinnen und Schuler, die auf der PISA-Kompetenzskala Naturwissenschaften Stufe 6 erreichen, kénnen die schwierigsten
Items im PISA-Naturwissenschaftstest [6sen. Auf Stufe 6 konnen Schiler auf aufeinander bezogene naturwissenschaftliche Ideen
und Konzepte aus den Bereichen Physik, Lebenswissenschaften, Geologie und Astronomie zurtickgreifen. Sie konnen prozedurales
und epistemisches Wissen anwenden, um Erklarungshypothesen flr neue naturwissenschaftliche Phanomene, Ereignisse und
Prozesse vorzuschlagen, die mehrere Schritte erfordern, oder um Vorhersagen zu treffen. Bei der Interpretation von Daten und
Befunden kdnnen sie zwischen relevanten und irrelevanten Informationen unterscheiden und auf Wissen zurtickgreifen, das der
regulare Lehrplan nicht vorsieht. Sie kdnnen zwischen Argumenten unterscheiden, die auf naturwissenschaftlicher Evidenz und
Theorie beruhen, und solchen, die auf anderen Erwagungen basieren. Schiiler auf Stufe 6 kdnnen konkurrierende Gestaltungen
komplexer Versuche, Feldstudien oder Simulationen bewerten und ihre Entscheidungen begrinden.

Im OECD-Durchschnitt erreichten 0,8% der Schilerinnen und Schdler (bzw. etwa 1 von 120 Schilern) Kompetenzstufe 6. Am grofiiten
war der Anteil der Schuler mit Naturwissenschaftsleistungen auf Stufe 6 in P-S-J-Z (China) (7,3%), gefolgt von Singapur (3,8%). In 14
Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften erbrachten 1-2% der Schilerinnen und Schiler Leistungen auf Stufe 6, in den Ubrigen
Landern und Volkswirtschaften dagegen weniger als 1% (Abb. 1.7.1, Abb. 1.7.2 und Table 1.B1.3).

Kompetenzstufen unter Stufe 2

Beim PISA-Naturwissenschaftstest gab es zwei Stufen unter Kompetenzstufe 2. Schilerinnen und Schdler, deren Leistungen auf oder
unter diesen Stufen lagen, werden als im Bereich Naturwissenschaften leistungsschwache Schiler betrachtet.

Kompetenzstufe 1a

Auf Stufe 1a kénnen Schuler allgemein bekanntes konzeptuelles und prozedurales Wissen anwenden, um Erklarungen fur einfache
naturwissenschaftliche Phanomene zu erkennen oder zu ermitteln. Mit Unterstitzung kdnnen sie strukturierte naturwissenschaftliche
Untersuchungen mit nicht mehr als zwei Variablen durchflhren (beim papiergestitzten Test wurde die Fahigkeit zur Durchfihrung
naturwissenschaftlicher Untersuchungen nicht evaluiert). Sie kdnnen einfache Kausalzusammenhadnge und Korrelationen erkennen
und grafische bzw. visuelle Daten interpretieren, die ein geringes Niveau an kognitiven Fahigkeiten voraussetzen. Schuler auf Stufe 1a
sind in der Lage, die beste naturwissenschaftliche Erkldrung fur vorgegebene Daten zu vertrauten personlichen, lokalen und globalen
Kontexten auszuwahlen.

Im OECD-Durchschnitt lagen die Leistungen von 16,1% der Schilerinnen und Schuler auf Stufe 1a, und nur 5,9% erfullten die
Anforderungen dieser Stufe nicht. In der Dominikanischen Republik erreichte weniger als die Halfte der Schilerinnen und Schuler (etwa
47%) mindestens Stufe 1a. In 15 Landern und Volkswirtschaften (darunter einige, in denen papiergestutzte Naturwissenschaftstests
durchgefuhrt wurden) entsprach der Medianwert fur die Population der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler dieser Kompetenzstufe
(Abb.1.7.1, Abb. 1.7.2 und Tabelle 1.B1.3).

Kompetenzstufe 1b

Auf Stufe 1b konnen Schiler auf allgemein bekanntes konzeptuelles Wissen zurtickgreifen, um Aspekte einfacher Phanomene zu
erkennen. Sie kdnnen einfache Muster in Daten und naturwissenschaftliche Grundbegriffe erkennen und expliziten Anweisungen
folgen, um ein einfaches naturwissenschaftliches Verfahren anzuwenden.?

Im OECD-Durchschnitt erbrachten 5,2% der Schulerinnen und Schler Leistungen auf Stufe 1b und 0,7% erfullten die Anforderun-
gen dieser Stufe nicht. In 44 Landern und Volkswirtschaften lagen die Leistungen von weniger als 10% der Schilerinnen und
Schler auf oder unter Kompetenzstufe 1b (Abb. 1.7.1, Abb. 1.7.2 und Tabelle 1.B1.3).
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Kein Item der PISA-Erhebung gibt Aufschluss dartber, was die Schilerinnen und Schiler kénnen, die die Anforderungen der Stufe
1b nicht erflllen. Schiler, deren Leistungen unter Stufe 1b liegen, haben vielleicht gewisse naturwissenschaftliche Kenntnisse
und Kompetenzen erworben, basierend auf den PISA-Testaufgaben kdnnen ihre Fahigkeiten aber nur ex negativo beschrieben
werden - und sie durften kaum in der Lage sein, PISA-Aufgaben anders als durch Raten zu I6sen. In einigen Landern erfullten
mehr als 1 von 20 Schilerinnen und Schilern nicht die Anforderungen der Stufe 1b: In der Dominikanischen Republik lag der
entsprechende Anteil bei 14%, in Panama bei 10% und im Libanon, in den Philippinen, Georgien und Katar zwischen 9% und 5%
(in absteigender Reihenfolge nach dem jeweiligen Anteil).

Anmerkungen

1. Sechs der sieben Kompetenzstufen entsprechen jenen, die zur Beschreibung der Ergebnisse von PISA 2006 herangezogen wurden (von der
hochsten Stufe, Stufe 6, bis zu Stufe 1a, der friiheren Stufe 1). Fur den papiergestitzten Naturwissenschaftstest gelten diese Stufen und die
jeweiligen Beschreibungen weiterhin.

2. Die Beschreibung der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler auf Stufe 1b beruht auf Items des PISA-Naturwissenschaftstests 2015. 2018
entsprach lediglich ein Item des papiergestutzten Naturwissenschaftstests dieser Stufe. Die einfachsten Aufgaben des computergestutzten
Naturwissenschaftstests in PISA 2018 waren auf Stufe 1a angesiedelt. Dennoch kann fur jeden Schuler die Wahrscheinlichkeit geschatzt
werden, Stufe 1b zu erreichen, und zwar auf Basis der Antworten zu Aufgaben der Stufe 1a (fur Schiuler mit einem fur den Schwierigkeitsgrad
dieser Aufgaben unzureichenden Kompetenzniveau lag die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort auf Stufe 1b, je nach Abstand
zwischen dem Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und dem Kompetenzniveau der Schdler, zwischen 0% und 62%), sowie auf Basis der
Naturwissenschaftsleistungenvon Schilern, bei denen 2015 dahnliche Antwortmuster zu beobachten waren. Ausgehend von diesen individuellen
Schatzungen der (A-posteriori-)Wahrscheinlichkeit, Stufe 1b zu erreichen, kann dann auf Landerebene der Anteil der Schulerinnen und
Schuler auf den einzelnen Kompetenzstufen geschatzt werden. Wegen naherer Einzelheiten vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint
demnachst)).

Literaturverzeichnis
OECD (erscheint demnachst), PISA 2018 Technical Report, OECD Publishing, Paris. [3]

OECD (2018), “PISA for Development Science Framework”, in PISA for Development Assessment and Analytical Framework: Reading, [2]
Mathematics and Science, OECD Publishing, Paris, https://dx.doi.org/10.1787/9789264305274-6-en

OECD (2016), PISA 2015 Ergebnisse (Band 1): Exzellenz und Chancengerechtigkeit in der Bildung, PISA, W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld, [1]
https://doi.org/10.1787/9789264267879-de.
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In welchen Kompetenzbhereichen haben
sich die Schiilerleistungen zwischen 2015
und 2018 verandert?

In diesem Kapitel werden kurzfristige
Veranderungen der Schulerleistungen

- sowohl bei den Durchschnittsergebnissen
als auch in der Leistungsverteilung -
zwischen den PISA-Erhebungen 2015 und
2018 erortert.

PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen » © OECD 2019 131



132

In welchen Kompetenzhereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verandert?

Bisher lag der Fokus in diesem Band auf den in der PISA-Erhebungsrunde 2018 gemessenen Leistungen in Lesekompetenz, Mathe-
matik und Naturwissenschaften. PISA bietet aber mehr als nur eine Momentaufnahme der Leistung eines Bildungssystems zu einem
gegebenen Zeitpunkt. Da es sich um eine Langzeitstudie handelt, die bis in das Jahr 2000 zurtckreicht, gibt PISA Landern und Volkswirt-
schaften die Maglichkeit, ihre Leistungen tber einen Zeitraum von nahezu zwei Jahrzehnten zu verfolgen.

In Kapitel 9 werden die langfristigen Trends bei den Schilerleistungen erdrtert. Gegenstand dieses Kapitels sind die Leistungsverande-
rungen zwischen der vorletzten PISA-Erhebung von 2015 und der letzten Erhebung von 2018. Alle Leistungsveranderungen, die sich in
einem so kurzen Zeitraum vollziehen, hdngen, wenn sie nicht sogar durch sie bedingt sind, wahrscheinlich mit Veranderungen in der
Bildungspolitik, im Lernumfeld (innerhalb und au3erhalb der Schule) und in der Zusammensetzung der Population der Schiilerinnen
und Schuler zusammen, die zwischen 2015 und 2018 15 Jahre alt waren (d.h. die Jahrgange 1999-2002).

Das Wichtigste in Kiirze

= Im Durchschnitt der OECD-Lander blieben die mittleren Punktzahlen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
zwischen 2015 und 2018 stabil.

= Auf der Ebene der einzelnen Lander und Volkswirtschaften gab es bei den Leistungsveranderungen zwischen 2015 und 2018
aber grol3e Unterschiede. So verbesserten sich beispielsweise die Durchschnittsergebnisse im Bereich Lesekompetenz in vier
Landern und Volkswirtschaften (Macau [China], Republik Nordmazedonien, Singapur und Turkei), verschlechterten sich in
13 Landern und Volkswirtschaften und blieben in den Ubrigen 46 Landern und Volkswirtschaften stabil.

= Im OECD-Durchschnitt hat sich das Leistungsspektrum in den Bereichen Lesekompetenz und Mathematik zwischen 2015
und 2018 ausgeweitet. In Naturwissenschaften dagegen hat sich die Leistungsstreuung in diesem Zeitraum weder signifikant
vergroflRert noch verkleinert.

Um Leistungsveranderungen zwischen PISA-Erhebungsrunden Veranderungen im Lernumfeld oder in der Zusammensetzung der
Schulerpopulationen zuzuordnen, hatten der PISA-Test und die Durchfiihrungsmodalitdten in allen Erhebungsrunden identisch
bleiben mussen. Unterschiede bei den TestdurchfUhrungsmodalitaten - wie Testlange, Durchfiihrungsmodus (papierbasiert oder
computergestutzt), Zeitpunkt (vormittags oder nachmittags) - kdnnten Motivation und Leistungsfahigkeit der Schilerinnen und
Schuler beeinflussen. Derartige Differenzen mussen daher beachtet und auf ein Mindestmal? reduziert werden.

Insgesamt wurden die PISA-Erhebungen 2018 und 2015 unter sehr dhnlichen Bedingungen durchgefuhrt.

® Wie 2015 wurde die Uberwiegende Mehrzahl der an PISA 2018 teilnehmenden Schulerinnen und Schuler in nur zwei Bereichen
befragt, wobei fur den Schwerpunktbereich (Lesekompetenz im Jahr 2018, Naturwissenschaften im Jahr 2015) und einen weiteren
Bereich jeweils eine Stunde zur Verfugung stand (OECD, erscheint demnachstyj). In friiheren PISA-Erhebungsrunden variierte die
Zahl der gepruften Facher starker zwischen den Schulerinnen und Schulern. Innerhalb derselben Testdauer von zwei Stunden
wurde eine sehr hohe Zahl von Schulerinnen und Schilern in zwei und ein erheblicher Anteil der Schilerinnen und Schiilern auch
in drei Bereichen getestet.

® 2015 wie auch 2018 wurde der Test Uberwiegend am Computer durchgefihrt, wahrend er 2012 und zuvor papierbasiert war.
Um die computergestitzten Tests den Skalen fur die urspringlichen papierbasierten Tests anzupassen, wurden diese 2015
etwas Uberarbeitet, was allerdings hauptsachlich auf internationaler Ebene umgesetzt wurde. Landerspezifische Unterschiede
im Umgang mit Computern oder in der Motivation der Schilerinnen und Schuler, wenn sie den Test am Computer oder auf
Papier durchftihren, kdnnen die Leistungstrends weiterhin beeinflussen (OECD, 2016y,y). In den meisten Landern war diese durch
den Erhebungsmodus bedingte Unsicherheit beim Vergleich von PISA 2015 und PISA 2018 nicht mehr vorhanden. Au3erdem
war die TestdurchfUhrung starker reglementiert, wenn computergestitzte Tests eingesetzt wurden, da weniger Spielraum fur
Abweichungen von Standardverfahren vorhanden war (z.B. Zeitpunkt und Dauer von Pausen).

In Anhang A8 werden die Unterschiede bei Einsatz und Motivation der Schilerinnen und Schuler zwischen den einzelnen Landern und
verschiedenen Erhebungsrunden eingehender untersucht.

Gleichzeitigisteswichtig, den Effekt zu untersuchen, dendie Verwendungunterschiedlicher Testitemsinverschiedenen Erhebungsjahren
hat, da dies zu Leistungsskalen fuhrt, die nicht identisch sind." Diese potenzielle Fehlerquelle wird bei der Analyse von Veranderungen
der PISA-Ergebnisse im Linking-Fehler zusammengefasst, der einen Schatzwert fur die Verschiebung liefert, die entsteht, wenn
ein und dieselbe Kompetenzskala in zwei unterschiedlichen Erhebungsjahren verwendet wird. Die PISA-Vergleichsskalen fur einen
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Kompetenzbereich zwischen zwei verschiedenen Erhebungsjahren weichen einheitlich um einen bestimmten Wert voneinander
ab. Wie hoch dieser Wert ist und in welche Richtung er geht (d.h. ob die Punktzah! in einem Jahr im Vergleichsjahr einem hoheren
oder niedrigeren Ergebnis entspricht) ist nicht bekannt, er liegt aber in der GroRenordnung des Linking-Fehlers. Der Linking-Fehler
zwischen dem Lesekompetenztest von 2015 und 2018 betragt beispielsweise etwa 4 Punkte. Folglich ware eine Veranderung der
Durchschnittsergebnisse eines Lands in Lesekompetenz um bis zu 8 Punkte zwischen 2015 und 2018 nicht signifikant, da sie leicht auf
den Linking-Fehler zurtickgeflihrt werden kénnte.

Allerdings ist der Linking-Fehler zwischen PISA 2015 und PISA 2018 deutlich geringer als der Linking-Fehler zwischen anderen PISA-
Erhebungsrunden (z.B. zwischen 2012 und 2018 oder zwischen 2012 und 2015). Zusatzlich zu den beiden oben genannten Griinden
im Zusammenhang mit der Durchfuhrung der PISA-Tests 2015 und 2018, gibt es zwei weitere Griinde fur diesen kleineren Linking-
Fehler:

® Erstens gab es in den PISA-Erhebungen 2015 und 2018 mehr gemeinsame Aufgaben als in Leistungsvergleichen zwischen
frheren Erhebungen:

- Die Mathematiktests waren 2015 und 2018 praktisch identisch, da Mathematik in beiden Jahren einen untergeordneten
Erhebungsbereich bildete. Sie basierten auf dem PISA-Rahmenkonzept Mathematik von 2012.

= Die Items im Naturwissenschaftstest 2018 waren ein Teil des Aufgabenkatalogs des PISA-Naturwissenschaftstests 2015. Diese
Aufgaben wurden groftenteils fur den Test 2015 konzipiert, um dem aktualisierten PISA-Rahmenkonzept Naturwissenschaften
von 2015 Rechnung zu tragen. Daher weichen sie von den Items ab, die in Erhebungen vor 2015 verwendet wurden.

= Obwohl fur den PISA-Lesekompetenztest 2018 neue Items erstellt wurden, um dem neuen Rahmenkonzept Lesekompetenz
Rechnung zu tragen (vgl. Kapitel 1), wurde eine beachtliche Zahl an Aufgaben dem Itemkatalog entnommen, der fir PISA 2009
zusammengestellt und zwischen PISA 2009 und PISA 2015 verwendet wurde.

® Anders als bei den in frilheren Erhebungszyklen verwendeten Verfahren wurde dieses Mal unterstellt, dass die Merkmale der
Trenditems (d.h. der Aufgaben, die bereits in friheren PISA-Erhebungsrunden verwendet wurden, in diesem Fall 2015) 2015 und
2018 identisch waren. In der Praxis wurde davon ausgegangen, dass die Itemmerkmale 2018 und 2015 identisch waren, es sei
denn, NichtUbereinstimmungen wurden hinreichend belegt. Dies hat zu einheitlicheren Messskalen zwischen den Erhebungszyklen
gefuhrt und den Linking-Fehler verringert.2 Aufgaben, die nur in einem Jahr gestellt wurden, blieben beim Linking der Skalen tber
die Jahre aber unberucksichtigt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Veranderungen zwischen 2015 und 2018 genauer geschatzt wurden als Veranderungen
gegenuber zurtckliegenden Jahren. In diesem Kapitel werden diese kurzfristigen Leistungsveranderungen naher untersucht.

VERANDERUNGEN DER MITTLEREN PUNKTZAHL ZWISCHEN 2015 UND 2018

Abbildung 1.8.1 zeigt die Veranderungen des Lesekompetenz-Mittelwerts zwischen 2015 und 2018 auf. Im OECD-Durchschnitt haben
sich die mittleren Punktzahlen im Bereich Lesekompetenz in diesem Zeitraum nicht signifikant verandert. Am deutlichsten war der
Leistungsrickgang mit Uber 20 Punkten in Georgien und Indonesien. In Kolumbien, der Dominikanischen Republik, Japan, Luxemburg,
den Niederlanden, Norwegen, der Russischen Foderation und Thailand betrug er mehr als 10 Punkte.

Dagegen wurden in mehreren Landern und Volkswirtschaften signifikante Verbesserungen der Leseleistungen verzeichnet. Am
groften waren diese in der Republik Nordmazedonien (im Folgenden ,Nordmazedonien”) (41 Punkte) und der Turkei (37 Punkte). In
Macau (China) und Singapur wurden Verbesserungen in einer GroRenordnung von 10-20 Punkten beobachtet (Abb. 1.8.1).

Weder in Mathematik noch in Naturwissenschaften waren im OECD-Durchschnitt zwischen 2015 und 2018 deutliche Leistungsver-
anderungen festzustellen. Die Mathematikleistungen haben sich in diesem Zeitraum in nur drei Landern und Volkswirtschaften
verschlechtert (Malta, Rumanien und Chinesisch Taipei) und in elf Landern und Volkswirtschaften (Albanien, Jordanien, Lettland,
Macau [China], Montenegro, Nordmazedonien, Peru, Polen, Katar, Slowakische Republik und Turkei) um mehr als 10 Punkte
verbessert. Besonders ausgepragt waren die Verbesserungen in der Turkei (33 Punkte), Albanien (24 Punkte) und Nordmazedonien
(23 Punkte) (Tabelle 1.B1.10).

In Naturwissenschaften waren Leistungsfortschritte auf Landerebene weit weniger haufig. Verbesserungen um 10 Punkte oder
mehr zwischen 2015 und 2018 wurden nur in vier Landern und Volkswirtschaften beobachtet: Turkei (43 Punkte), Nordmazedonien
(29 Punkte), Jordanien (21 Punkte) und Macau (China) (15 Punkte). Ein Rickgang der Leistungen in Naturwissenschaften um mindes-
tens 10 Punkte wurde in sieben Landern und Volkswirtschaften verzeichnet: Georgien (28 Punkte), Bulgarien (22 Punkte), Chinesisch
Taipei (17 Punkte), Kosovo (14 Punkte), Italien (13 Punkte), Albanien (10 Punkte) und Schweiz (10 Punkte) (Tabelle 1.B1.12).

Betrachtet man jeden Erhebungsbereich separat, wurden in den meisten Landern und Volkswirtschaften zwischen 2015 und 2018
keine signifikanten Veranderungen beobachtet. Das war zu erwarten. Das Ausbleiben von Fortschritten Uber einen Dreijahres-
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Abbildung 1.8.1 Verdanderung des Lesekompetenz-Mittelwerts zwischen 2015 und 2018
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Anmerkung: Statistisch signifikante Unterschiede zwischen PISA 2015 und PISA 2018 sind durch einen dunkleren Farbton gekennzeichnet (vgl. Anhang A3).
Die Verdnderung bei den Leistungen in Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018 wurde fur Spanien nicht angegeben; vgl. Anhang A9. OECD36-Durchschnitt bezieht sich auf
das arithmetische Mittel aller OECD-Lander, ohne Spanien.

Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Umfang der Verdinderung der Leistungen im Bereich Lesekompetenz zwischen PISA
2015 und PISA 2018 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.10.

StatLink Sa=M™ https://doi.org/10.1787/888934028691
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Tabelle1.8.1 Verdnderungen des Mittelwerts in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften zwischen 2015 und 2018

Der Mittelwert
verbesserte sich
zwischen 2015 und
2018

Lesekompetenz

Macau (China), Nordmazedonien,
Singapur, Turkei

Mathematik

Albanien, Island, Jordanien, Lettland,
Macau (China), Montenegro,
Nordmazedonien, Peru, Polen, Katar,
Slowak. Rep., Tlrkei, Ver. Kdnigreich

Naturwissenschaften

Jordanien, Macau (China),
Nordmazedonien, Polen, Turkei

Der Mittelwert
veranderte sich
zwischen 2015
und 2018 nicht
signifikant

OECD36-Durchschnitt, Albanien,
Australien, Osterreich, Belgien,

Brasilien, Bulgarien, Kanada, Chile,

Costa Rica, Kroatien, Tschech. Rep.,
Danemark, Estland, Finnland,

Frankreich, Deutschland, Griechenland,
Hongkong (China), Ungarn, Island, Irland,
Israel, Italien, Jordanien, Korea, Kosovo,
Libanon, Litauen, Malta, Mexiko, Moldau,
Montenegro, Neuseeland, Peru, Polen,
Portugal, Katar, Rumanien, Slowak. Rep.,
Schweden, Schweiz, Chinesisch Taipei,
Ver. Arab. Emirate, Ver. Kénigreich, Ver.
Staaten, Uruguay

OECD36-Durchschnitt, Australien,
Osterreich, Belgien, Brasilien, Bulgarien,
Kanada, Chile, Kolumbien, Costa Rica,
Kroatien, Tschech. Rep., Danemark,
Dominik. Rep., Estland, Finnland,
Frankreich, Georgien, Deutschland,
Griechenland, Hongkong (China),
Ungarn, Indonesien, Irland, Israel, Italien,
Japan, Korea, Kosovo, Libanon, Litauen,
Luxemburg, Mexiko, Moldau, Niederlande,
Neuseeland, Norwegen, Portugal, Russ.
Foderation, Singapur, Slowenien, Spanien,
Schweden, Schweiz, Thailand, Ver. Arab.
Emirate, Ver. Staaten, Uruguay

OECD37-Durchschnitt, Osterreich,
Belgien, Brasilien, Chile, Kolumbien, Costa
Rica, Kroatien, Tschech. Rep., Dominik.
Rep., Estland, Frankreich, Deutschland,
Griechenland, Hongkong (China),
Ungarn, Island, Indonesien, Irland, Israel,
Korea, Lettland, Libanon, Litauen, Mexiko,
Montenegro, Moldau, Niederlande,
Neuseeland, Peru, Katar, Rumanien,

Russ. Foderation, Singapur, Slowak. Rep.,
Schweden, Thailand, Ver. Arab. Emirate,
Ver. Kénigreich, Ver. Staaten

Der Mittelwert
verschlechterte
sich zwischen 2015
und 2018

Kolumbien, Dominik. Rep., Georgien,
Indonesien, Japan, Lettland, Luxemburg,
Niederlande, Norwegen, Russ. Foderation,
Slowenien, Thailand

Malta, Rumanien, Chinesisch Taipei

Albanien, Australien, Bulgarien, Kanada,
Danemark, Finnland, Georgien, Italien,
Japan, Kosovo, Luxemburg, Malta,
Norwegen, Portugal, Slowenien, Spanien,

Schweiz, Chinesisch Taipei, Uruguay

Anmerkung: Die Verdnderung bei den Leistungen in Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018 wurde flr Spanien nicht angegeben; vgl. Anhang A9. OECD36a-
Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller OECD-Ldnder, ohne Spanien.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10,1.81.11 und 1.B1.12.

Zeitraum ist nicht unbedingt beunruhigend. Bildung ist kumulativ. Veranderungen in der Bildungspolitik bauen aufeinander auf
und wirken sich méglicherweise erst nach mehreren Jahren, wenn nicht sogar erst nach einer ganzen Kohorte von Kindern im
schulpflichtigen Alter aus. Angesichts der Genauigkeit, mit der Unterschiede gemessen werden kdnnen, werden Differenzen,
die auf lange Sicht signifikant sein kdnnen, kurzfristig als nicht signifikant erachtet. In 24 der 63 Lander und Volkswirtschaften,
die an PISA 2015 und an PISA 2018 teilgenommen haben (Osterreich, Belgien, Brasilien, Tschechische Republik, Chile, Costa
Rica, Kroatien, Estland, Frankreich, Deutschland, Griechenland, Hongkong (China), Ungarn, Irland, Israel, Korea, Libanon, Litauen,
Mexiko, Moldau, Neuseeland, Schweden, Vereinigte Arabische Emirate und Vereinigte Staaten) wurden zwischen 2015 und 2018
in keinem der in PISA getesteten Kernbereiche signifikante Leistungsveranderungen festgestellt (Tabelle 1.8.1).

Leistungsverbesserungen in allen drei Bereichen wurden in diesem Zeitraum in Macau (China), Nordmazedonien und in der Turkei
verzeichnet. In Jordanien und Polen verbesserten sich die Leistungen in zwei Erhebungsbereichen und blieben im dritten unverandert
(Tabelle 1.8.1).

Ermutigend ist, dass sich die Leistungen in keinem Land oder keiner Volkswirtschaft in allen drei Kernbereichen verschlechtert haben.
Allerdings haben sich die Leistungen in sieben Landern und Volkswirtschaften - Georgien, Japan, Luxemburg, Malta, Norwegen,
Slowenien und Chinesisch Taipei - in zwei Bereichen verschlechtert und sind im dritten unverandert geblieben (Tabelle 1.8.1).

VERANDERUNGEN IN DER LEISTUNGSVERTEILUNG ZWISCHEN 2015 UND 2018

Die Stabilitat der mittleren Punktzahlen in den OECD-Landern und den meisten an PISA teilnehmenden Bildungssystemen kaschiert
Veranderungen in der Verteilung der Schulerleistungen. Dies wird z.B. durch eine Analyse der Perzentile der Schilerleistungen
ersichtlich. Das 10. Perzentil ist der Punkt auf der Skala, der von 10% der Schilerinnen und Schiler unterschritten wird. Bei einer
Anordnung der Schulerinnen und Schiler in einer Rangfolge von der niedrigsten bis zur hdchsten Punktzahl ware das 10. Perzentil mit
anderen Worten das hochste Ergebnis der leistungsschwachsten 10% der Schilerinnen und Schuler. Entsprechend kennzeichnet das
90. Perzentil den Punkt auf der Skala, der von 90% der Schulerinnen und Schuler unterschritten wird (bzw. umgekehrt, der nurvon 10%
der Schilerinnen und Schuler Gberschritten wird). Der Medianwert oder das 50. Perzentil ist die Punktzahl, die die Leistungsverteilung
in zwei gleiche Halften teilt, wobei die eine Uber und die andere unter dieser Position auf der Skala liegt.

Mathematikist der Kompetenzbereich, in dem die Skalen zwischen 2015 und 2018 einen optimalen Vergleich zulassen durften, da
dieTestaufgaben praktischidentischwaren.3Im Durchschnittder OECD-Landerwurdein keinem Perzentil der Leistungsverteilung
zwischen dem 10. und 90. Perzentil eine signifikante Veranderung festgestellt, was darauf hindeutet, dass weder die leistungs-
starksten noch die leistungsschwachsten Schulerinnen und Schuler im Zeitraum 2015-2018 eine Leistungsverbesserung oder
Leistungsverschlechterung verzeichneten. Allerdings vergrof3erte sich der Interdezilbereich (der Abstand zwischen dem 10. und
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dem 90. Perzentil und ein MaB fur die Streuung der Schulerleistungen) im OECD-Durchschnitt zwischen 2015 und 2018 um
4 Punkte (Tabelle 1.B1.14 und 1.B1.29). Dies ist moglich, da der Interdezilbereich - obwohl Veranderungen bei den Perzentilen
durch Skalenanpassungen zwischen verschiedenen Erhebungsjahren (d.h. dem Linking-Fehler) beeinflusst sind, was ihre
Messungen moglicherweise weniger prazise macht - von diesen Anpassungen nicht betroffen ist und daher mit groRBerer
Genauigkeit gemessen wird.

Im OECD-Durchschnitt hat sich die Streuung der Leistungsverteilung in Naturwissenschaften zwischen 2015 und 2018 nicht signifikant
vergrofert oder verkleinert. Auch unter den leistungsstarksten oder den leistungsschwachsten Schilerinnen und Schilern gab es
keine signifikanten Leistungsveranderungen (Tabelle 1.B1.15 und 1.B1.30).

Die Ergebnisse von PISA 2015 und PISA 2018 deuten darauf hin, dass die Punktzahldifferenz zwischen leistungsschwacheren und
leistungsstarkeren Schulerinnen und Schilern im Bereich Lesekompetenz in diesem Zeitraum im OECD-Durchschnitt um 11 Punkte
gestiegen ist. Aufgrund der geringeren Messgenauigkeit von Leistungsveranderungen im Zeitverlauf kann allerdings nicht mit
Sicherheit gesagt werden, dass sich die Leistungen der leistungsstarkeren Schiler verbessert oder die der leistungsschwacheren
verschlechtert haben (Tabelle 1.B1.13 und 1.B1.28).45

Das oben Erorterte bezieht sich aber nur auf den durchschnittlichen Trend in den OECD-Landern. In einzelnen Landern und Volks-
wirtschaften hat sich die Leistungsverteilung unterschiedlich entwickelt. Beispielsweise hat sich der Interdezilbereich bei den Mathe-
matikleistungen in 8 Landern und Volkswirtschaften erheblich vergrofert (wie auch der OECD-Durchschnitt), in 2 Landern und
Volkswirtschaften deutlich verringert und in den Gbrigen 53 Landern und Volkswirtschaften, fur die vergleichbare Daten aus den Jahren
2015 und 2018 zur Verfugung standen, nicht signifikant verandert (Tabelle 1.8.2).

Auflerdem gab es verschiedene Grunde daftr, warum sich der Interdezilbereich in diesen Landern und Volkswirtschaften (nicht)
verandert hat. Warum sich der Interdezilbereich zwischen 2015 und 2018 vergroRert hat, konnte zum Beispiel folgendermallen erklart
werden:

® Die Ergebnisse leistungsschwacherer Schulerinnen und Schuler verschlechterten sich, die leistungsstarkerer Schilerinnen und
Schuler verbesserten sich.

® | eistungsschwachere Schilerinnen und Schiler erzielten schlechtere Ergebnisse, bei leistungsstarkeren Schilerinnen und
Schilern war jedoch keine signifikante Veranderung festzustellen.

® | eistungsstarkere Schulerinnen und Schuler erzielten bessere Ergebnisse, bei leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern
war jedoch keine signifikante Veranderung festzustellen.

Tabelle 1.8.211721 Verdanderungen der Leistungsverteilung in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
zwischen 2015 und 2018

Lesekompetenz Math Naturwissenschaften

ti
Ausweitung des Leistungsspektrums

Leistungsschwaéchere Schiilerinnen Hongkong (China)
und Schiiler erzielten schlechtere,
leistungsstérkere bessere Ergebnisse

Kanada, Finnland, Deutschland, Rumanien, Ver. Arab. Emirate

Island, Israel, Lettland, Norwegen

Leistungsschwachere Schiilerinnen
und Schiller erzielten schlechtere
Ergebnisse, bei leistungsstarkeren
war keine signifikante Veranderung
festzustellen

Deutschland, Luxemburg, Rumanien

Ver. Arab. Emirate

Leistungsstérkere Schiilerinnen und
Schiiler erzielten bessere Ergebnisse,
bei leistungsschwacheren war

keine signifikante Verédnderung
festzustellen

Australien, Estland, Macau (China),
Polen, Singapur, Schweden,
Chinesisch Taipei, Ver. Arab. Emirate,
Ver. Staaten

Fast alle Schiilerinnen und Schiiler
erzielten schlechtere Ergebnisse,
bei den leistungsschwacheren war
der Leistungsriickgang aber starker
ausgepragt

Niederlande, Russ. Foderation

Fast alle Schiilerinnen und Schiiler
erzielten bessere Ergebnisse, bei
den leistungsstérkeren war die
Leistungssteigerung aber starker
ausgepragt

Turkei

Nordmazedonien

Keine signifikanten Veranderungen
bei einzelnen Punkten entlang der
Verteilung trotz Ausweitung der
Gesamtverteilung

OECD36-Durchschnitt, Danemark,
Irland, Mexiko, Schweiz

OECD37-Durchschnitt, Kanada,
Costa Rica, Norwegen, Thailand

Hongkong (China), Katar
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In welchen Kompetenzbereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verdndert?

Tabelle 1.8.2 2721 Verdnderungen der Leistungsverteilung in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften

zwischen 2015 und 2018

Lesekompetenz

Mathematik

Naturwissenschaften

Keine Veranderung im Verteilungsspektrum

Keine signifikante Veranderung der
meisten individuellen Punkte entlang
der Verteilung

Osterreich, Belgien, Brasilien, Chile,
Kolumbien, Costa Rica, Kroatien,
Tschech. Rep., Griechenland, Ungarn,
Italien, Korea, Libanon, Litauen, Malta,
Moldau, Neuseeland, Peru, Portugal,
Katar, Rumanien, Slowak. Rep.,
Slowenien, Ver. Konigreich, Uruguay

Australien, Osterreich, Belgien,

Brasilien, Bulgarien, Chile, Kolumbien,
Kroatien, Danemark, Dominik. Rep.,
Estland, Finnland, Frankreich, Georgien,
Griechenland, Hongkong (China), Ungarn,
Island, Indonesien, Irland, Israel, Italien,
Japan, Korea, Kosovo, Libanon, Litauen,
Mexiko, Moldau, Niederlande, Neuseeland,
Portugal, Russ. Foderation, Singapur,
Slowenien, Spanien, Schweden, Schweiz,
Uruguay

OECD37-Durchschnitt, Osterreich,
Belgien, Brasilien, Chile, Kolumbien, Costa
Rica, Kroatien, Tschech. Rep., Dominik.
Rep., Estland, Finnland, Deutschland,
uUngarn, Island, Indonesien, Irland,
Israel, Japan, Korea, Lettland, Libanon,
Litauen, Mexiko, Moldau, Niederlande,
Neuseeland, Norwegen, Peru, Russ.
Foderation, Slowak. Rep., Schweden,
Schweiz, Thailand, Ver. Kénigreich,
Ver. Staaten

Leistungsstarkere Schiilerinnen

und Schiler erzielten schlechtere
Ergebnisse, bei leistungsschwacheren
war keine signifikante Veranderung
festzustellen

Luxemburg, Portugal

Leistungsstérkere Schiilerinnen und
Schiiler erzielten bessere Ergebnisse,
bei leistungsschwécheren war keine
signifikante Veranderung festzustellen

Tschech. Rep., Ver. Konigreich, Ver. Staaten

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler
erzielten schlechtere Ergebnisse

Dominik. Rep., Indonesien, Japan,
Luxemburg, Thailand

Chinesisch Taipei

Albanien, Australien, Kanada, Danemark,
Italien, Spanien, Chinesisch Taipei,
Uruguay

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler
erzielten bessere Ergebnisse

Nordmazedonien

Albanien, Jordanien, Lettland, Macau
(China), Nordmazedonien, Peru, Polen,
Katar, Slowak. Rep., Turkei

Jordanien, Macau (China), Montenegro,
Polen, Turkei

Verringerung des Leistungsspektrums

Leistungsschwachere Schiilerinnen
und Schiiler erzielten bessere,
leistungsstarkere schlechtere
Ergebnisse

Albanien

Leistungsstarkere Schiilerinnen

und Schiiler erzielten schlechtere
Ergebnisse, bei leistungsschwacheren
war keine signifikante Veranderung
festzustellen

Bulgarien, Frankreich, Montenegro

Malta

Frankreich, Griechenland, Malta,
Singapur, Slowenien

Leistungsschwéchere Schiilerinnen und
Schiiler erzielten bessere Ergebnisse,
bei leistungsstarkeren war keine
signifikante Veranderung festzustellen

Jordanien, Kosovo

Fast alle Schiilerinnen und Schiiler
erzielten schlechtere Ergebnisse,
bei den leistungsstéarkeren war der
Leistungsriickgang aber starker
ausgepragt

Georgien

Bulgarien, Georgien, Kosovo

Fast alle Schiilerinnen und Schiiler
erzielten bessere Ergebnisse, bei
den leistungsschwécheren war die
Leistungssteigerung aber starker
ausgepragt

Montenegro

Anmerkung: Die Verdnderung bei den Leistungen in Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018 wurde fir Spanien nicht angegeben; vgl. Anhang A9. OECD36-Durchschnitt bezieht sich auf
das arithmetische Mittel aller OECD-Lander, ohne Spanien.

Veranderungen im Verteilungsspektrum - VergréRerung, Verringerung oder keine Verdnderung - werden anhand des Interdezilabstands oder der Punktzahldifferenz zwischen dem 90.
Perzentil und dem 10. Perzentil der Verteilung der Schillerleistungen gemessen.

Veranderungen in der Position einzelner Perzentile zwischen 2015 und 2018 werden mit einer geringeren Genauigkeit geschdtzt als Veranderungen der mittleren Punktzahl. In einigen
Landern und Volkswirtschaften wurde in diesem Zeitraum eine signifikante Veranderung der mittleren Punktzahl beobachtet, obwoh! die Punktzahlverdnderungen entlang der Verteilung
nicht als signifikant angesehen werden konnten.

Moglich ist auch, dass sich das Verteilungsspektrum nicht signifikant verandert hat, es aber am oberen oder unteren Ende der Verteilung (d.h. am 10. oder 90. Perzentil) eine deutliche
Verdnderung gab, am anderen Ende aber nicht. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Unterschied zwischen signifikanten und nicht signifikanten Verdnderungen an sich oft unerheblich ist.
Eine VergroRerung oder Verringerung der Leistungsstreuung war auf Verdnderungen unter den leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern zurtickzufuhren, wenn sich die
Schilerleistungen entweder am 10. oder am 25. Perzentil verbessert oder verschlechtert haben und sie sich am anderen Perzentil in die gleiche Richtung bewegt oder nicht signifikant
verdndert haben. Analog hierzu kam es unter den leistungsstarkeren Schulerinnen und Schilern zu einer Veranderung, wenn sich die Schilerleistungen entweder am 75. oder am 90.
Perzentil verbessert oder verschlechtert und sie sich am anderen Perzentil in die gleiche Richtung bewegt oder nicht signifikant verandert haben. Ein Land oder eine Volkswirtschaft fallt in
die Kategorie der Lander und Volkswirtschaften, in denen fast alle Schiilerinnen und Schuler bessere oder schlechtere Ergebnisse erzielt haben, wenn mindestens vier der untersuchten
Perzentile (das 10, 25, 50., 75. und 90. Perzentil) einen Leistungsrtickgang oder eine Leistungssteigerung aufweisen.

Um bei unverandertem Verteilungsspektrum sagen zu kénnen, dass die meisten Schilerinnen und Schiiler in diesem Land oder dieser Volkswirtschaft bessere oder schlechtere Ergebnisse
erzielt haben, missen mindestens drei der untersuchten Punkte in der Verteilung (das 10, 25, 50., 75. und 90. Perzentil) Verschlechterungen oder Verbesserungen aufweisen. Bei
unverandertem Verteilungsspektrum mussten sich die Schulerleistungen am 10. und 25. Perzentil in die gleiche Richtung bewegen, damit gesagt werden kann, dass leistungsschwdchere
Schilerinnen und Schiiler bessere oder schlechtere Ergebnisse erzielen. Analog dazu mussten sich die Schilerleistungen am 75. und 90. Perzentil in die gleiche Richtung bewegen, damit
gesagt werden kann, dass leistungsstarkere Schillerinnen und Schiler bessere oder schlechtere Ergebnisse erzielen.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.13, 1.B1.14 und .B1.15.
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In welchen Kompetenzhereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verandert?

® Die Schulerinnen und Schiler erzielten Uber die gesamte Verteilung hinweg schlechtere Ergebnisse, bei den leistungsschwacheren
Schulerinnen und Schilern war der Leistungsriickgang aber starker ausgepragt.

® Die Schilerinnen und Schiler erzielten Uber die gesamte Verteilung hinweg bessere Ergebnisse, bei den leistungsstarkeren
Schulerinnen und Schulern war die Leistungssteigerung aber starker ausgepragt als bei den leistungsschwacheren Schilerinnen
und Schulern.

® Bej den individuellen Prozentsdtzen wurden keine signifikanten Veranderungen beobachtet (d.h. weder bei den leistungs-
starkeren noch bei den leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schulern wurden signifikante Veranderungen festgestellt), das
Verteilungsspektrum weitete sich aber aus.6

Tabelle 1.8.2. enthdlt eine Auflistung der Lander und Volkswirtschaften danach, ob sich die Spannweite ihrer Leistungsverteilung in
Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften verringert oder vergrof3ert hat oder sich das Verteilungsspektrum (gemessen
am Interdezilabstand) nicht signifikant verandert hat. Sie veranschaulicht ferner, ob Veranderungen oder ihr Ausbleiben in erster
Linie auf Veranderungen bei leistungsschwacheren Schilerinnen und Schulern, leistungsstarkeren Schilerinnen und Schilern oder in
beiden Gruppen zurtckzufuhren waren (bzw. es beim Ausbleiben in keiner Gruppe Veranderungen gegeben hat). In den Vereinigten
Arabischen Emiraten beispielsweise haben sich die leistungsstarkeren Schilerinnen und Schiler in Mathematik verbessert, die
leistungsschwacheren aber keine signifikanten Veranderungen gezeigt (Tabelle 1.B1.13).

Das einzige Land, in dem sich die Verteilung der Schilerleistungen zwischen 2015 und 2018 in allen Erhebungsbereichen
ausgeweitet hat, waren die Vereinigten Arabischen Emirate. In Kanada, Deutschland, Hongkong (China) und Rumadanien
vergroRerte sie sich in zwei Bereichen und blieb im dritten stabil.” In keinem Land hat sich die Verteilung in allen drei Bereichen
verringert. Sie hat sich allerdings in Bulgarien, Frankreich, Georgien, Malta und Montenegro in zwei Bereichen verringert und in
einem vergroRert (Tabelle 1.8.2).

Kasten 1.8.1 Trends im Bereich Lesekompetenz und Verdnderungen
im Rahmenkonzept Lesekompetenz

In diesem Kapitel werden die Veranderungen der Schulerleistungen im Bereich Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018
analysiert, als seien sie ein Spiegelbild der Entwicklung der Fahigkeiten der Schulerinnen und Schuler in diesem Zeitraum. Dies
trifft wahrscheinlich auch auf die Leistungsveranderungen in Mathematik und Naturwissenschaften zu, da die Erhebungen
von 2015 und 2018 in diesen beiden Bereichen identisch oder ein reprasentativer Ausschnitt voneinander waren. Allerdings
wurde das Rahmenkonzept im Bereich Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018 aktualisiert, sodass die Entwicklung der
Leseleistungen moglicherweise auf diese Veranderungen zurtckgefuhrt werden kann - insbesondere was die relativen Starken
und Schwachen der Schilerinnen und Schdler in bestimmten Bereichen der Lesekompetenz betrifft, denen 2018 im Vergleich
zu 2015 mehr oder weniger Gewicht beigemessen wurde.8

Zwischen 2015 und 2018 gab es im Rahmenkonzept zwei wesentliche Neuerungen: die starkere Fokussierung auf Textzusam-
menstellungen und die Einbeziehung von Aufgaben zur Evaluierung der LeseflUssigkeit. Wie in Kapitel 1 erdrtert, wurde die
starkere Fokussierung auf Textzusammenstellungen durch die Testdurchfihrung am Computer maglich. In Landern und
Volkswirtschaften beispielsweise, in denen die Schiilerinnen und Schiler beim Lesen von Textzusammenstellungen vergleichs-
weise schlechtere Ergebnisse erzielten, wird zwischen 2015 und 2018 mit einem negativeren Leistungstrend gerechnet als in
Landern, in denen die Schulerinnen und Schiler bei Aufgaben mit Textzusammenstellungen vergleichsweise bessere Ergebnisse
erzielten.

Zum Glick konnte untersucht werden, ob diese erste Anderung am Rahmenkonzept einen Einfluss auf die Schiilerleistungen
hatte. PISA 2018 enthielt eine Subskala fur Aufgaben, zu deren Losung nur ein Text und eine Subskala fur Aufgaben, bei denen
mehrere Texte bertcksichtigt werden mussten. Falls die Leistungsveranderungen zwischen 2015 und 2018 weitgehend auf
die Veranderungen am Rahmenkonzept zurtickzufihren waren, wirde sich dies in einer Korrelation zwischen den Leistungs-
veranderungen und den Unterschieden bei den Subskalen-Ergebnissen niederschlagen, da beide die Differenzen widerspiegeln
wirden, die zwischen der Bearbeitung von Aufgaben mit Einzeltexten und Aufgaben mit Textzusammenstellungen bestehen.?

In Abbildung 1.8.2 werden die Unterschiede zwischen den Punktzahlen auf der Subskala Einzeltext und der Subskala Text-
zusammenstellung in PISA 2018 und die Veranderungen der Leistungen im Bereich Lesekompetenz zwischen PISA 2015 und
PISA 2018 anhand eines Streudiagramms gegenUbergestellt. Zwischen den beiden Variablen lasst sich keine nennenswerte
Korrelation erkennen. Daher kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die starkere Fokussierung auf Aufgaben
mit Textzusammenstellungen in PISA 2018 einen begrenzten Einfluss auf die Veranderungen der Leistungen im Bereich
Lesekompetenz hatte.
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In welchen Kompetenzbereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verdndert?

Abbildung 1.8.2 Verdnderung der Leistungen im Bereich Lesekompetenz und Punktzahldifferenzen auf
Lesekompetenz-Subskalen

Verdnderungen zwischen 2015 und 2018; Leistungsunterschied zwischen der Subskala Einzeltext und der Subskala
Textzusammenstellung

Punktzahldifferenz zwischen der Subskala Einzeltext und der Subskala Textzusammenstellung
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Punktzahldifferenz zwischen PISA 2015 und PISA 2018 (PISA 2018 - PISA 2015)

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10, 1.B1.19 und 1.B1.20.
StatLink SusM https://doi.org/10.1787/888934028710

Wie oben bereits erwahnt, war die zweite grof3e Neuerung im Rahmenkonzept 2018 gegentiber 2015 die Einbeziehung von
Items zur Evaluierung der LeseflUssigkeit. Diese Items wurden den Schilerinnen und Schilern in der ersten Phase der Erhebung
vorgelegt. Anhand dieser Aufgaben wurde ermittelt, ob Schilerinnen und Schiler rasch entscheiden konnten, ob gewisse Satze,
wie ,Das rote Auto hatte eine Reifenpanne” oder ,Flugzeuge bestehen aus Hunden” Sinn ergeben. Diese Items wurden in die
Ermittlung der Punktzahl auf der Gesamtskala Lesekompetenz einbezogen, ohne Bestandteil irgendeiner Subskala zu ein.
Folglich kann der Teil der Punktzahl eines Schiilers, der sich nicht durch seine Subskalen-Ergebnisse erklaren lasst, als Proxy flr
die Richtigkeit seiner Antworten in Aufgaben zur Evaluierung der Leseflussigkeit herangezogen werden. 0

Zwischen der Veranderung der durchschnittlichen Leseleistungen der Lander und Volkswirtschaften zwischen 2015 und 2018
und der geschatzten Richtigkeit der Antworten in Aufgaben zur Evaluierung der LeseflUssigkeit bestand keine Korrelation.
In der Tat lagen die R,-Werte nie Uber 0,04, unabhangig davon wie die geschatzte Richtigkeit berechnet wurde oder welche
Subskalen (Leseprozess oder Textquelle) verwendet wurden. Die (nicht signifikante) Richtung der Korrelation hing stark von
der Ausklammerung von ,Ausreil3ern” ab. Offenbar ist die Einbeziehung von Items zur Evaluierung der LeseflUssigkeit genauso
wenig wie die starkere Fokussierung auf Textzusammenstellungen ein Faktor, der die Veranderungen der Leistungen im Bereich
Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018 in groRem Mal3e erklart.

Dennoch scheint es einige Ubergeordnete Faktoren zu geben, die die Schulerleistungen beeinflussen. Im Landervergleich
belauft sich die Korrelation zwischen Veranderungen der Leistungen in Lesekompetenz und Mathematik zwischen 2015 und
2018 auf 0,62, zwischen Lesekompetenz und Naturwissenschaften auf 0,67 und zwischen Mathematik und Naturwissenschaften
auf 0,75. Faktoren, die die Leistungen in allen Bereichen beeinflussen, scheinen als Erklarungsfaktor fur Verdnderungen der
Leistungen im Bereich Lesekompetenz eine groRere Rolle zu spielen als die starkere Fokussierung auf Textzusammenstellungen
oder die Hinzuflgung von Items zur Evaluierung der LeseflUssigkeit in PISA 2018.
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welchen Kompetenzbereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verdndert?

Anmerkung

1.

Selbst bei gleichen Testitems sind die messtechnischen Eigenschaften in verschiedenen PISA-Erhebungsrunden nicht unbedingt identisch.
Beispielsweise werden Testteilnehmer moglicherweise mit der Zeit mit Frageformaten oder Testkomponenten vertrauter, die zunachst ungewohnt
fur sie waren, wie Gleichungseditoren oder Zeichenwerkzeuge. Vielleicht betrachten sie auch eine besondere Situation (wie Postkarten schreiben oder
Videorekorder verwenden) als ihnen nicht mehr vertraut.

Die Itemparameter fur Aufgaben, die in PISA 2015 und in PISA 2018 verwendet wurden, waren zundchst auf die optimalen (best fit) Werte beschrankt,
die 2015 benutzt wurden. Die Parameter fur 2018 durften von den 2015 verwendeten Parametern abweichen, wenn letztere fur die PISA-Daten 2018
schlecht geeignet waren. Die Testergebnisse der Schilerinnen und Schiler von PISA 2015 waren von diesem Verfahren nicht betroffen, d.h. die Daten
aus PISA 2015 wurden nicht neu skaliert.

Wie in Anmerkung 1 erortert, konnte es zwischen den Mathematikskalen 2015 und 2018 selbst bei Verwendung identischer Testitems noch
immer Unterschiede geben. Diese sind vom Ausmald her aber begrenzt und haben geringere Auswirkungen auf Leistungsvergleiche zwischen
Erhebungsjahren als Veranderungen bei den verwendeten Testaufgaben (wie dies in den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaften der
Fall war).

In dieser Situation, in der sich die Streuung der Leistungsverteilung nicht signifikant verandert hat, beziehen sich , leistungsschwachere Schulerinnen
und Schuler” auf jene, die am 10. und 25. Perzentil angesiedelt sind, und ,leistungsstarkere Schilerinnen und Schuler” auf jene am 75. und 90.
Perzentil.

Im PISA-Lesekompetenztest 2018 wurde das adaptive Testen (vgl. Kapitel 1) angewandt, das eine genauere Messung der Schulerleistungen sowohl
am oberen, als auch am unteren Ende der Leistungsverteilung ermdglicht. Am unteren Ende der Verteilung wurde die Leistungsmessung auch
durch das Hinzuftigen von Aufgaben zur Evaluierung der Lesefllssigkeit auf den Kompetenzstufen 1b und 1c verbessert. Vor 2018 unterlagen
die Punktzahlmessungen am oberen und unteren Ende einer starkeren Unsicherheit. Durch das adaptive Testen, bei dem leistungsstarkeren
Schilerinnen und Schilern schwierigere und leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern einfachere Aufgaben vorgelegt werden, und die
Aufgaben zur Evaluierung der Leseflussigkeit konnten die Punktzahlen dieser Schilerinnen und Schuler mit groRerer Genauigkeit bestimmt werden.
Hierdurch wurde auch die Fahigkeit erhoht, innerhalb der Gruppen der leistungsstarken oder leistungsschwachen Schilerinnen und Schiler
signifikante Unterschiede festzustellen. Die Ergebnisse in Mathematik und Naturwissenschaften wurden weder durch das adaptive Testen noch durch
die Einfuhrung von Aufgaben zur Evaluierung der Leseflissigkeit beeinflusst.

Indieser Analyse wurden ausschlief3lich statistisch signifikante Veranderungen bertcksichtigt. Wie im Haupttext dargelegt, unterliegen Veranderungen
der Schulerleistungen im Zeitverlauf dem Linking-Fehler und werden daher mit einer geringeren Genauigkeit gemessen als Veranderungen im
Interdezilbereich (d.h. eine Verringerung oder VergroRerung der Leistungsverteilung), die durch den Linking-Fehler nicht beeinflusst werden.

Zwischen 2015 und 2018 hat sich die Leistungsverteilung in Lesekompetenz in mehr Landern und Volkswirtschaften (25) ausgeweitet als die
Leistungsverteilung in Mathematik (8) oder Naturwissenschaften (5). Allerdings kénnen die im Bereich Lesekompetenz zwischen 2015 und 2018
beobachteten Veranderungen auch auf Veranderungen des Rahmenkonzepts und der Testgestaltung zurlckzufihren sein, sodass bei ihrer
Interpretation Vorsicht geboten ist.

Dieser Anhang betrifft nur Lander, die den Test am Computer durchfuhren lieen. Fir den papierbasierten Test galt weiterhin das zwischen 2009
und 2015 verwendete Rahmenkonzept.

Die Unterschiede zwischen den beiden Subskalen haben keine konkrete Bedeutung. Man kann nicht sagen, dass Lander im Lesen von
Textzusammenstellungen bessere Ergebnisse erzielen als im Lesen von Einzeltexten, wenn ihre Punktzahl auf der Subskala Textzusammenstellung
hoher ist als auf der Subskala Einzeltext - genauso wenig kann gesagt werden, dass Lander im Bereich Lesekompetenz besser abschneiden als in
Mathematik, wenn ihre Punktzahl im Bereich Lesekompetenz héher ist als ihre Punktzahl in Mathematik. Da diese beiden Subskalen aber derart
skaliert wurden, dass sie zusammen eine Subskalenkategorie der Gesamtskala Lesekompetenz bilden, kdnnen Leistungsunterschiede zwischen
den Skalen landertbergreifend verglichen werden. Ein Land beispielsweise, dessen Punktzahl auf der Subskala Textzusammenstellung héher ist
als auf der Subskala Einzeltext, schneidet im Lesen von Textzusammenstellungen vergleichsweise besser ab als ein Land, das auf beiden Subskalen
identische Punktzahlen erzielt. Wegen weiterer Einzelheiten vgl. Kapitel 5.

. Zur Schatzung des Teils der Punktzahl eines Schulers im Bereich Lesekompetenz, der nicht anhand seiner Subskalen-Ergebnisse ermittelt werden
konnte, standen zwei Methoden zur Verfligung. Bei der ersten Methode wurde eine lineare Regression der Punktzahl auf der Gesamtskala
Lesekompetenz Uber die Subskalen-Ergebnisse durchgefuhrt. Der Teil der Gesamtpunktzahl, der nicht durch die Subskalen-Ergebnisse erklart
werden konnte, wurde als Residuum der Regression erfasst. Bei der zweiten Methode wurde anhand eines gewichteten Durchschnitts der Subskalen-
Ergebnisse eine kombinierte Gesamtpunktzahl erstellt. Die Gewichtungen wurden der approximativen Zusammensetzung des Lesekompetenztests
entnommen, entweder fur die Textquelle (65% Einzeltexte und 35% Textzusammenstellungen) oder fur den Leseprozess (25% ,Informationen
finden", 45% ,Verstehen" und 30% ,Bewerten und Reflektieren"). Kapitel 1 dieses Bandes enthalt nahere Einzelheiten zur Aufschlisselung des PISA-
Lesekompetenztests 2018. Bei dieser zweiten Methode entspricht der Teil der Lesekompetenzpunktzahl eines Schilers, der sich nicht anhand der
Subskalen-Ergebnisse bestimmen I&sst, dem Unterschied zwischen der Gesamtpunktzahl des Schiilers in Lesekompetenz und dem kombinierten,
gewichteten Durchschnittsergebnis.

Die Ermittlung der Punktzahl, die auf der Gesamtskala Lesekompetenz erreicht wird, ist keine einfache lineare Kombination verschiedener Subskalen-
Ergebnisse und der Auswertung der Evaluierungen der Leseflussigkeit in der ersten Erhebungsphase, da keine dieser Methoden die Ergebnisse
vollkommen erfasst, die Schilerinnen und Schdiler bei Fragen zur Evaluierung der LeseflUssigkeit erzielen. Dennoch ergaben diese beiden Methoden
stark korrelierte Schatzungen der Leistungen im Bereich Lesefllssigkeit (R, zwischen 0,86 und 0,88).
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In welchen Kompetenzbereichen haben sich die Schiilerleistungen zwischen 2015 und 2018 verdndert?
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im
Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und
in welchen verschlechtert?

In diesem Kapitel werden die Trends bei den
Durchschnittsergebnissen und bei den Leistun-
gen auf den verschiedenen Kompetenzstufen,
die durch PISA gemessen werden, zwischen den
friheren PISA-Erhebungen (vor 2015) und der
Erhebung 2018 untersucht.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

PISA 2018 ist die siebte Runde der internationalen Erhebung seit der Einfuhrung des Programms im Jahr 2000. Bei jedem PISA-Test
werden die Kenntnisse und Fertigkeiten der Schilerinnen und Schler in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Natur-
wissenschaften gepruft. Beijeder Erhebung liegt der Schwerpunkt auf einem dieser Bereiche, wahrend die anderen beiden in Kurzform
getestet werden (vgl. den Abschnitt ,\Was ist PISA? am Anfang dieses Bandes).

Die erste umfassende Erhebung in jedem Bereich legt den Mal3stab und den Ausgangspunkt fur nachfolgende Vergleiche fest. Far
Lesekompetenz sind Trendvergleiche ab dem Jahr 2000 mdglich. Mathematik bildete 2003 zum ersten Mal den Schwerpunktbereich
und Naturwissenschaften 2006. Dies bedeutet, dass es weder moglich ist, die Veranderung der Schilerleistungen in Mathematik
zwischen PISA 2000 und PISA 2018 zu messen, noch die Veranderung der Schilerleistungen in Naturwissenschaften zwischen PISA
2000, PISA 2003 und PISA 2018. Um Trends bei den Schilerleistungen zu ermitteln, besteht daher fur alle Bereiche der verlasslichste
Ansatz darin, alle verfligbaren Ergebnisse zwischen der ersten umfassenden Erhebung in jedem Bereich und 2018 zu vergleichen.

Jede dritte Erhebung bietet die Gelegenheit zu Uberprufen, was es heif3t, in einem Schwerpunktbereich kompetent zu sein, und in
welchen Kontexten sich entsprechende Kompetenzen manifestieren. Im Rahmen der PISA-Erhebung 2015 erfolgte eine Umstellung
auf computerbasiertes Testen, und zur Erhebung 2018 wurden die Tests in den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaften
so Uberarbeitet, dass digitale Kontexte in der Erhebung bertcksichtigt wurden - z.B. Simulationen im Bereich Naturwissenschaften und
Online-Textformate im Bereich Lesekompetenz (der Wechsel zur computergesttitzten Erhebung wird 2021 abgeschlossen sein, wenn
auch das Rahmenkonzept und der Test in Mathematik tiberarbeitet wurden). Aufgrund der am Test vorgenommenen Anderungen
kommt in den langfristigen PISA-Trends nicht nur zum Ausdruck, ob die Schilerinnen und Schiler besser in der Lage sind, die
Leseaufgaben zu bewaltigen, die kompetente Leser im Jahr 2000 I6sen konnten, oder die 2003 bzw. 2006 getesteten mathematischen
und naturwissenschaftlichen Aufgaben zu l6sen, sondern sie geben auch dartber Aufschluss, ob die Kompetenzen der Schilerinnen
und Schuler mit den Veranderungen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften in der heutigen Gesellschaft
Schritt halten.”

Das Wichtigste in Kiirze

= In sieben Landern und Volkswirtschaften haben sich die Leistungen der Schilerinnen und Schdler in den Bereichen Lese-
kompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften Uber ihre gesamte PISA-Teilnahme hinweg im Durchschnitt verbessert:
Albanien, Kolumbien, Macau (China), die Republik Moldau, Peru, Portugal und Katar. In sieben Landern und Volkswirtschaften
sind die mittleren Punktzahlenin allen drei Bereichen gesunken: Australien, Finnland, Island, Korea, die Niederlande, Neuseeland
und die Slowakische Republik.

= Der durchschnittliche Trend im Bereich Lesekompetenz ist in den OECD-Landern glockenférmig: Auf die bis 2012 zu beob-
achtende langsame positive Entwicklung des Trends folgte im Zeitraum 2012-2018 eine negative Entwicklung. 2018 lagen die
Durchschnittsleistungen in den OECD-Landern, die an beiden Erhebungen teilnahmen, in der Nahe der 2006 beobachteten
Durchschnittsleistungen. Ein dhnlicher glockenférmiger Entwicklungspfad der durchschnittlichen Leistungen war auch in
Naturwissenschaften zu beobachten. Im Bereich Mathematik hingegen war der Trend im Durchschnitt gleichbleibend.

= Ein Zusammenhang zwischen den Trends bei den Durchschnittsergebnissen und den Trends beim Leistungsabstand zwischen
leistungsstarken und leistungsschwachen Schlerinnen und Schilern war in keinem Bereich zu beobachten. Dies bedeutet,
dass es keinen offensichtlichen Zielkonflikt zwischen dem Streben nach Spitzenleistungen und dem Abbau von Leistungs-
unterschieden im Bildungsbereich gab.

= In sechs Landern haben sich die Schulbesuchsquoten im Sekundarbereich im Lauf ihrer PISA-Teilnahme deutlich erhoht,
wahrend die Durchschnittsergebnisse in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften dort
stabil blieben oder sich sogar verbesserten (Albanien, Brasilien, Indonesien, Mexiko, die Turkei und Uruguay). Dies zeigt,
dass ein besserer Zugang zu Schulbildung nicht zulasten der Bildungsqualitat gehen muss.

FUr Lander, die mehrmals an PISA teilgenommen haben, geben die Trends bei den Schilerleistungen Aufschluss dartber, ob und
in welchem Mal3e sich die Schulerleistungen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften verbessern.
Da jedoch Unterschiede im Hinblick darauf bestehen, in welchen Jahren die Lander an PISA teilgenommen haben, kdnnen nicht alle
Lander und Volkswirtschaften die Leistungen ihrer Schiller Uber alle PISA-Zyklen hinweg vergleichen. Um den Entwicklungspfad eines
Lands bzw. einer Volkswirtschaft besser nachvollziehen zu kdnnen und maglichst viele Lander in den Vergleichen zu bertcksichtigen,
liegt das Augenmerk dieses Kapitels auf der allgemeinen Richtung der Trends bei den Schlerleistungen und auf der Frage, wie sich
diese Richtung im Zeitverlauf gedndert hat.?

In diesem Kapitel werden die Trends bei den Leistungen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften fur
die 65 Lander und Volkswirtschaften erortert, die an PISA 2018 und an mindestens einer Erhebung vor PISA 2015 teilgenommen haben.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

FUr diese Lander lassen sich die Leistungen Uber einen Zeitraum von mindestens sechs Jahren sowie in der Regel liber mindestens
drei Erhebungsrunden vergleichen (auf8er flr Panama, das zuvor nur ein einziges Mal im Jahr 2009 teilgenommen hatte). Solche
Trends werden auch als langfristige Trends bezeichnet - im Gegensatz zu den in Kapitel 8 beschriebenen kurzfristigen Veranderungen
zwischen PISA 2015 und PISA 2018. 3 Eine Beschreibung der Methoden, auf denen die in diesem Kapitel vorgenommene Analyse der
Leistungstrends beruht, findet sich in Anhang A7.

TRENDS BEI DEN MITTLEREN PUNKTZAHLEN

Tabelle 1.9.1 bietet einen Uberblick iber die Trends bei den mittleren Punktzahlen in Lesekompetenz, Mathematik und Natur-
wissenschaften. Die Lander in der Zelle oben links verzeichneten im Lauf ihrer PISA-Teilnahme eine signifikante Verbesserung der
mittleren Punktzahlen in allen drei Bereichen. Die Lander in der Zelle unten rechts verzeichneten im Lauf ihrer PISA-Teilnahme eine
signifikante Verschlechterung der mittleren Punktzahlen in allen drei Bereichen. (Der Betrachtungszeitraum kann je nach Bereich
und Land abweichen und die allgemeine Richtung des in Tabelle 1.9.1 ausgewiesenen Trends beeinflussen. Landerspezifische
Zusammenfassungen nach Kompetenzbereich sind in Anhang D enthalten.

Sieben Lander und Volkswirtschaften verzeichneten Uber ihre gesamte PISA-Teilnahme hinweg einen positiven Trend bei den
Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiler in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften: Albanien,
Kolumbien, Macau (China), die Republik Moldau (im Folgenden ,Moldau”), Peru, Portugal und Katar.

Zwolf Lander und Volkswirtschaften verzeichneten im Lauf ihrer PISA-Teilnahme in zwei von drei Bereichen deutliche Ver-
besserungen bei der mittleren Punktzahl ihrer Schilerinnen und Schdler: Estland, Israel, Montenegro, Polen, Rumanien, die
Russische Foderation und Serbien in Lesekompetenz und Mathematik, Georgien, Malaysia, die Republik Nordmazedonien (im
Folgenden ,Nordmazedonien”) und die Turkei in Mathematik und Naturwissenschaften sowie Singapur in Lesekompetenz
und Naturwissenschaften. In diesen Landern und Volkswirtschaften veranderten sich die Schulerleistungen im jeweils dritten
Kompetenzbereich im Lauf ihrer PISA-Teilnahme nicht signifikant.

In sechs weiteren Landern und Volkswirtschaften verbesserten sich die Mathematikleistungen, nicht aber die Leistungen in Lese-
kompetenz oder Naturwissenschaften (Brasilien, Bulgarien, Italien, Kasachstan, Malta und Mexiko). In drei Landern verbesserten
sich die Ergebnisse in Lesekompetenz, aber nicht die Ergebnisse in Mathematik oder Naturwissenschaften (Chile, Deutschland
und Jordanien). In Deutschland waren die durchschnittlichen Leistungen in Naturwissenschaften sogar ricklaufig, aber tGber
einen kuUrzeren Zeitraum - 2006-2018 - als derjenige, der fur die Ermittlung der Trends in Lesekompetenz und Mathematik
herangezogen wurde. Diese und andere beachtenswerte Trends werden in Anhang D ausfuhrlicher erortert.

Sieben Lander und Volkswirtschaften verzeichneten im Lauf ihrer PISA-Teilnahme in allen drei Bereichen einen Ruckgang der
Durchschnittsergebnisse: Australien, Finnland, Island, Korea, die Niederlande, Neuseeland und die Slowakische Republik. Sechs
weitere Lander und Volkswirtschaften wiesen in mindestens zwei Bereichen Leistungsruckgange auf: Belgien, Kanada, die
Tschechische Republik, Ungarn und die Schweiz in Mathematik und Naturwissenschaften sowie Costa Rica in Lesekompetenz
und Naturwissenschaften.

Zwolf Lander und Volkswirtschaften verzeichneten lediglich in einem Bereich einen Riickgang der Schilerleistungen. In acht dieser
Lander und Volkswirtschaften sanken die Leistungen in Naturwissenschaften - darunter Deutschland, dessen mittlere Punktzahl
in Lesekompetenz sich verbesserte (siehe oben), aber auch Osterreich, Kroatien, Griechenland, Hongkong (China), Irland, Litauen
und Slowenien. In zwei Landern bzw. Volkswirtschaften sanken die Mathematikleistungen (Frankreich und Chinesisch Taipei). In
zwei anderen Landern bzw. Volkswirtschaften waren wiederum die Leseleistungen rucklaufig (Schweden und Thailand).

FUr 13 Lander und Volkswirtschaften waren in keinem der Kompetenzbereiche signifikante positive oder negative Entwicklungs-
trends festzustellen.

Entwicklung der Ergebnisse

Mehrere PISA-Teilnehmerlander kdnnen ihre Leistungen Uber finf oder mehr PISA-Erhebungen vergleichen - d.h. Uber einen
Zeitraum von mindestens 12 Jahren. Uber einen so langen Zeitraum haben sich jedoch nicht alle Entwicklungspfade linear entwickelt.
Der durchschnittliche Trend, der Uber die aufeinanderfolgenden PISA-Erhebungen beobachtet wird, gibt keinen Aufschluss dartber,
inwieweit dieser Trend einer kontinuierlichen, nahezu linearen Veranderung oder aber beispielsweise einem zunehmend positiven
Trend bzw. einem positiven, aber sich abflachenden Trend entspricht (vgl. Abb. 1.9.1 wegen einer Darstellung der verschiedenen
Entwicklungsmaglichkeiten). Selbst in Landern ohne signifikanten durchschnittlichen Trend kann es einen vorlUbergehenden
Leistungseinbruch gegeben haben, dem eine Erholung folgte, oder eine vortbergehende Verbesserung, an die sich eine Rickkehr
zum vorherigen Leistungsniveau anschloss.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Tabelle 1.9.1 Trends bei den Mittelwerten in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften

Auf der Basis der durchschnittlichen Dreijahrestrends; bertcksichtigt wurden nur Lander und Volkswirtschaften, die an PISA
2018 sowie mindestens einer Erhebung vor PISA 2015 teilgenommen haben

Positiver Trend in
Mathematik

Positiver Trend in
Naturwissenschaften

Kein signifikanter Trend in
Naturwissenschaften

Negativer Trend in
Naturwissenschaften

Positiver Trend in

Lesekompetenz

Albanien (MN),
Kolumbien (LM),

Macau (China)(v),
Moldau (LMN), Peru (MN),
Portugal, Katar (Lm)

Estland (Lm), Israel (m),
Montenegro (rm), Polen,
Rumanien (LM), Russ.
Foderation, Serbien (LM)

Kein signifikanter Trend in
Lesekompetenz

Georgien (LMN), Malaysia (LMN),
Nordmazedonien (MN),
Turkei (L)

Brasilien, Bulgarien (m), Italien,
Kasachstan (LMN), Malta (LMN),
Mexiko

Negativer Trend in
Lesekompetenz

Kein signifikanter
Trend in Mathematik

Positiver Trend in
Naturwissenschaften

Kein signifikanter Trend in
Naturwissenschaften

Negativer Trend in
Naturwissenschaften

Jordanien (Lm), Chile (M)

Deutschland

Argentinien (M), Danemark
Indonesien, Japan, Lettland,
Luxemburg (L), Norwegen,
Panama (LMN), Spanien(L),
Ver. Arab. Emirate (LMN), Ver.
Konigreich (LMm), Ver. Staaten,
Uruguay (L)

Osterreich, Kroatien (LM),
Griechenland,
Hongkong(China), Irland,
Litauen (Lm), Slowenien (LM)

Schweden, Thailand

Costa Rica (LMN)

Negativer Trend in
Mathematik

Positiver Trend in Natur-
wissenschaften

Kein signifikanter Trend in
Naturwissenschaften

Negativer Trend in Natur-

Frankreich, Chinesisch
Taipei(LM)

Belgien, Kanada, Tschech. Rep.,

Australien, Finnland, Island,

wissenschaften Korea, Niederlande (L),

Neuseeland, Slowak. Rep. (L)

Ungarn, Schweiz

Anmerkung: Ein dunkelblauer Balken bedeutet, dass sich die Mittelwerte in allen drei Bereichen verbessert haben. Mittelblaue Balken bedeuten, dass sich die Mittelwerte in
zwei (von drei) Bereichen verbessert haben, ohne dass im verbleibenden Bereich eine Verschlechterung eingetreten ist. Hellblaue Balken bedeuten, dass sich die Mittelwerte in
einem Bereich verbessert haben, ohne dass in den Gbrigen Bereichen eine Verschlechterung eingetreten ist.

Weil unterlegte Zellen bedeuten, dass in allen drei Bereichen weder eine signifikante Verbesserung noch eine signifikante Verschlechterung verzeichnet wurde; aber auch
widerspriichliche Trends in den verschiedenen Bereichen sind durch weie Unterlegung gekennzeichnet.

Ein dunkelgrauer Balken bedeutet, dass sich die Mittelwerte in allen drei Bereichen verschlechtert haben. Mittelgraue Balken bedeuten, dass sich die Mittelwerte in zwei (von
drei) Bereichen verschlechtert haben, ohne dass im verbleibenden Bereich eine Verbesserung eingetreten ist. Hellgraue Balken bedeuten, dass sich die Mittelwerte in einem
Bereich verschlechtert haben, ohne dass in den Ubrigen Bereichen eine Verbesserung eingetreten ist.

Nicht alle Lander und Volkswirtschaften kdnnen die Leistungen ihrer Schiler ber denselben Zeitraum hinweg vergleichen; fir viele Lander und Volkswirtschaften variiert
der Betrachtungszeitraum zudem je nach Bereich (der langstmdgliche Zeitraum ist 2000-2018 fur Lesekompetenz, 2003-2018 fur Mathematik und 2006-2018 fir Natur-
wissenschaften). Die allgemeine Richtung der in dieser Tabelle dargestellten Trends kann von dem Zeitraum abhangen, fur den die Trends berechnet werden. Die Buchstaben
in Klammern neben dem Namen des Lands bzw. der Volkswirtschaft weisen auf Einschrankungen bei dem Zeitraum hin, fir den die Trends berechnet wurden; diese konnen die
Vergleichbarkeit der Trends mit denjenigen der anderen Lander und Volkswirtschaften beeintrachtigen::

L: Die Trends in Lesekompetenz wurden fir einen kirzeren Zeitraum als 2000, 2001 oder 2002-2018 berechnet. Fir Spanien wurde der Trend in Lesekompetenz fir den
Zeitraum 2000-2015 berechnet.

M: Die Trends in Mathematik wurden fir einen kiirzeren Zeitraum als 2003-2018 berechnet.
N: Die Trends in Naturwissenschaften wurden fur einen kirzeren Zeitraum als 2006-2018 berechnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10, 1.B1.17 und 1.B1.12.

In Abbildung 1.9.1 werden die Lander und Volkswirtschaften je nach der Form des Entwicklungsverlaufs ihrer Leseleistungen in neun
Gruppen unterteilt (Tabelle 1.9.2 und 1.9.3 liefern die entsprechenden Informationen fur Mathematik und Naturwissenschaften).#
Lander mit einer durchschnittlichen Verbesserung in mindestens funf PISA-Erhebungen seit PISA 2000, 2003 oder 2006 sind in der
oberen Zeile aufgefiihrt, Lander, in denen kein signifikanter positiver oder negativer Trend zu verzeichnen war, finden sich in der
mittleren Zeile, und Lander mit einem negativen Trend sind in der unteren Zeile aufgefuhrt. Die Spalte gibt an, ob der beobachtete
Trend kontinuierlich ist (mittlere Spalte) oder ob er sich beschleunigt, stabilisiert oder umkehrt.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Abbildung 1.9.1 Entwicklung der Durchschnittsergebnisse in Lesekompetenz im Verlauf der PISA-Teilnahme

Richtung und Entwicklungspfad des Trends bei den Durchschnittsergebnissen

Zunehmend positiv Stetig positiv Positiv, aber abflachend
(in jingerer Zeit weniger positiv)
PISA-Punktzahl PISA-Punktzahl PISA-Punktzahl

/

Lander/Volkswirtschaften
mit positivem durchschnittlichen Trend

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018
Jordanien (06) Estland (06) Albanien (01) Kolumbien (06)
Macau (China) (03) Portugal (00) Chile (01) Montenegro (06)
Russ. Foderation (00) Deutschland (00) Peru (01)
Israel (02) Polen (00)
Katar (06) Rumanien (06)

U-formig Gleichbleibend Glockenférmig
(in jingerer Zeit positiver) (in jingerer Zeit negativer)
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2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018
Argentinien (01) Bulgarien (01) Kanada (00) OECD23-Durchschnitt (00)
Irland (00) Danemark (00) Kroatien (06) Belgien (00) Luxemburg (03)
Slowenien (06) Frankreich (00) Mexiko (00) Griechenland (00) Schweiz (00)
Tschech. Rep. (00) Italien (00) Norwegen (00) Hongkong (China) (02)  Chinesisch Taipei (06)
Uruguay (03) Japan (00) Bsterreich (00) Indonesien (01) Tirkei (03)
Ver. Staaten (00) Lettland (00) Ungarn (00)
Zunehmend negativ Stetig negativ Negativ, aber abflachend
(in jingerer Zeit weniger negativ)
PISA-Punktzahl PISA-Punktzahl PISA-Punktzahl
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Lander/Volkswirtschaften
mit negativem durcchschnittlichen Trend

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018
Korea (00) Australien (00) Schweden (00)
Niederlande (03) Finnland (00)
Thailand (01) Island (00)

Neuseeland (00)

Anmerkung: Die Abbildungen dienen lediglich der Veranschaulichung. Die Lander und Volkswirtschaften sind nach der allgemeinen Richtung ihres Trends (des
Vorzeichens und der Signifikanz des durchschnittlichen Dreijahrestrends) und der Veranderungsrate der Richtung ihres Trends (Vorzeichen und Signifikanz der
Krimmung der geschatzten quadratischen Trends) angeordnet (vgl. Anhang A7).

Nur Lander und Volkswirtschaften, fur die Daten aus mindestens funf PISA-Lesekompetenztests vorliegen, wurden bertcksichtigt. Nicht alle Lander und Volks-
wirtschaften kdnnen die Schilerleistungen Uber denselben Zeitraum vergleichen. FUr jedes Land und jede Volkswirtschaft wird das Basisjahr, ab dem die Ergebnisse
im Bereich Lesekompetenz verglichen werden kénnen, in Klammern neben dem Namen des Lands bzw. der Volkswirtschaft angegeben (,00" = 2000, ,01" = 2001
usw.). Sowohl die allgemeine Richtung als auch die Richtungsanderung kénnen durch den Betrachtungszeitraum beeinflusst werden.

OECD23-Durchschnitt bezieht sich auf den Durchschnitt aller OECD-Lander, fir die valide Daten aus allen sieben Erhebungen vorliegen. Osterreich, Chile, Estland,
Israel, Luxemburg, die Niederlande, die Slowakische Republik, Slowenien, Spanien, die Turkei, das Vereinigte Kénigreich und die Vereinigten Staaten sind in diesem
Durchschnitt nicht enthalten.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.10.
StatLink Sirz™ https://doi.org/10.1787/888934028729
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Tabelle 1.9.2 Entwicklung der Mittelwerte in Mathematik im Verlauf der PISA-Teilnahme
Richtung und Entwicklungsverlauf der Trends bei den durchschnittlichen Mathematikleistungen

Macau(China)(03), Montenegro (06) Kolumbien (06), Estland (06), Brasilien (03), Bulgarien (06), Israel (06), Italien(03),
Polen (03), Russ. Foderation (03), Mexiko (03), Portugal (03), Katar (06), Rumanien (06)
Turkei(03)
U-férmig Glockenférmig
{injungerer Zeit positiver) | Gleichbleibend (injungerer Zeit negativer) ...
Lander/Volkswirt- : Danemark(03), Irland (03), OECD29-Durchschnitt(03), Chile(06), Deutschland (03), Griechenland (03),
schaften ohne : Jordanien(06), Litauen (06), Osterreich (03), Kroatien (06), Indonesien(03)
signifikanten : Slowenien (06), Schweden(03), Hongkong(China)(03), Japan(03),
durchschnittlichen gVer. Konigreich (06) Lettland(03), Luxemburg(03),
Trend : Norwegen (03), Spanien(03),
: Thailand (03), Ver. Staaten(03),
Uruguay(03)
Lander/Volkswirt- Negativ, aber abflachend
schaften mit ,Zunehmend negativ. | Stetignegativ. ) (in jungerer Zeit weniger negativ) .
negativem : Finnland (03), Korea (03), Schweiz(03), | Australien(03), Kanada(03), Belgien (03), Tschech. Rep.(03), Frankreich (03),
durchschnittlichen : Chinesisch Taipei(06) Ungarn (03), Niederlande (03), Island(03)
Trend 1 Neuseeland(03), Slowak. Rep.(03)

Anmerkung: Die Lander und Volkswirtschaften sind nach der allgemeinen Richtung ihres Trends (des Vorzeichens und der Signifikanz des durchschnittlichen
Dreijahrestrends) und nach der Verdnderungsrate der Richtung ihres Trends (Vorzeichen und Signifikanz der Krimmung der geschdtzten quadratischen Trends) gruppiert
(vgl. Anhang A7).

Nur Lénder und Volkswirtschaften, fir die Daten aus mindestens finf PISA-Mathematiktests vorliegen, wurden berticksichtigt. Nicht alle Lander und Volkswirtschaften
kénnen die Schilerleistungen Uber denselben Zeitraum vergleichen. Fur jedes Land und jede Volkswirtschaft wird das Basisjahr, ab dem die Mathematikergebnisse
verglichen werden kénnen, in Klammern neben dem Namen des Lands bzw. der Volkswirtschaft angegeben (,03" = 2003, ,06" = 2006). Sowohl die allgemeine Richtung als
auch die Richtungsanderung konnen durch den Betrachtungszeitraum beeinflusst werden.

OECD29-Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller OECD-Lander auBer Osterreich, Chile, Estland, Israel, Litauen, Slowenien, Vereinigtes Kénigreich und
mit Ausnahme Kolumbiens.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.11.

Tabelle 1.9.3 Entwicklung der Mittelwerte in Naturwissenschaften im Verlauf der PISA-Teilnahme
Richtung und Entwicklungspfad der Trends bei den durchschnittlichen Leistungen in Naturwissenschaften

Macau (China) Kolumbien, Tirkei Katar, Portugal

U-formig Glockenférmig
Lander/Volkswirt- _ (injungerer Zeitpositiver) | Gleichbleibend ] (injungerer Zeitnegativer) ...
schaften ohne i Jordanien, Montenegro, Schweden Chile, Frankreich, Indonesien, Israel, | OECD36-Durchschnitt, Brasilien, Bulgarien,
signifikanten durch- : Mexiko, Russ. Foderation, Chinesisch | Danemark, Estland, Italien, Japan, Lettland,
schnittlichen Trend  : Taipei, Ver. Kénigreich, Ver. Staaten, Luxemburg, Norwegen, Polen, Rumanien,
: Uruguay Spanien, Thailand
Negativ, aber abflachend
Linder/Volkswirt- ~ Zunehmend negativ . I | e L
schaften mit i Australien, Deutschland, Belgien, Kanada, Kroatien, Tschech.
negativem durch- : Hongkong (China), Irland, Korea, Rep., Finnland, Griechenland, Ungarn,

schnittlichen Trend : Litauen, Schweiz Island, Niederlande, Neuseeland,
: Slowak. Rep., Slowenien

Anmerkung: Die Lander und Volkswirtschaften sind nach der allgemeinen Richtung ihres Trends (des Vorzeichens und der Signifikanz des durchschnittlichen Dreijahrestrends)
und nach der Verdnderungsrate der Richtung ihres Trends (Vorzeichen und Signifikanz der Krimmung der geschatzten quadratischen Trends) gruppiert (vgl. Anhang A7).

Nur Lander und Volkswirtschaften, fur die Daten aus allen funf PISA-Naturwissenschaftstests vorliegen, wurden berlcksichtigt. Fur alle in dieser Tabelle beriicksichtigten
Lander und Volkswirtschaften ist 2006 das Basisjahr fur die Leistungstrends im Bereich Naturwissenschaften.

OECD36-Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller OECD-Lander (und Kolumbiens) auRer Osterreich.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.12.

Macau (China) ist das einzige Land bzw. die einzige Volkswirtschaft mit einem positiven und sich beschleunigenden Trend in
allen drei Bereichen (Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften): Die Schilerleistungen in Macau (China) haben sich
im Lauf der Zeit verbessert, ein Trend, der in den jingeren PISA-Erhebungsrunden noch ausgepragter war als in den friheren
Erhebungsrunden. DemgegenUber wies Korea in allen drei Bereichen einen negativen und sich beschleunigenden Trend auf: Die
Schulerleistungen in Korea sanken im Lauf der Zeit, wobei ein GroRteil des Riickgangs in jingerer Zeit zu beobachten war.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Der durchschnittliche Trend im Bereich Lesekompetenz ist in den OECD-Landern, fUr die valide Daten aus allen sieben Erhebungen
vorliegen, glockenformig: Auf die bis 2012 zu beobachtende langsame Verbesserung der Leistungstrends (OECD, 2014, S. 407-40817)
folgte im Zeitraum 2012-2018 eine Verschlechterung. 2018 lagen die mittleren Punktzahlen im Durchschnitt der OECD-Lander, die
an allen Erhebungen teilnahmen, in der Nahe der 2000, 2003 und 2006 beobachteten mittleren Punktzahlen.> Der durchschnittliche
Trend in Naturwissenschaften folgte von 2006 bis 2018 einem dhnlichen glockenférmigen Entwicklungspfad. Der durchschnittliche
Trend in Mathematik ist gleichbleibend (alle Durchschnittswerte beziehen sich jeweils auf die grofite Landergruppe, die ihre Ergebnisse
in allen Erhebungsrunden fur jeden Erhebungsbereich vergleichen kann) (Abb. 1.9.1, Tabelle 1.9.2,1.9.3, LB1.10, I.B1.11 und L.B1.12).

Mehreren Landern und Volkswirtschaften gelang es jedoch, nach einer Phase der Stagnation oder des Riickgangs in den vergangenen
Jahren einen positiveren Entwicklungspfad einzuschlagen. Schweden wies zwischen 2012 und 2018 in allen drei Kompetenzbereichen
einen positiven Trend auf, womit friihere Riickgénge bei den Durchschnittsergebnissen wieder wettgemacht wurden. Ein U-férmiger
Entwicklungspfad der durchschnittlichen Leistungen im Bereich Lesekompetenz war in Argentinien, der Tschechischen Republik,
Irland, Slowenien und Uruguay zu beobachten. Einen ebensolchen Entwicklungspfad der durchschnittlichen Leistungen in Mathematik
wiesen Danemark, Irland, Jordanien, Litauen, Slowenien und das Vereinigte Konigreich auf, und in Naturwissenschaften war in Jordanien
und Montenegro ein U-formiger Entwicklungspfad zu beobachten.®

Einige Lander und Volkswirtschaften wiesen keine signifikanten Verbesserungen oder Verschlechterungen im Zeitverlauf auf; ihre
Ergebnisse blieben mindestens funf PISA-Erhebungen lang in jedem Kompetenzbereich stabil. Vor allem in den Vereinigten Staaten
ist ein gleichbleibender Trend zu beobachten. Hier blieben die Punktzahlen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
in jeder PISA-Erhebung relativ gleich, und Uber die gesamte PISA-Teilnahme ist kein besonderer positiver oder negativer Trend zu
erkennen.

TRENDS BEI DER LEISTUNGSVERTEILUNG

Eine Veranderung der Durchschnittsleistungen eines Lands bzw. einer Volkswirtschaft kann von Leistungsverbesserungen oder
-rickgangen an unterschiedlichen Punkten der Leistungsverteilung herrtihren. In einigen Landern und Volkswirtschaften etwa ist
eine Verbesserung Uber die gesamte Leistungsverteilung hinweg zu beobachten, sodass weniger Schuler Leistungen erbringen, die
lediglich den niedrigsten Kompetenzstufen entsprechen, und mehr Schiler die hdchsten Kompetenzstufen erreichen. In anderen
Kontexten kann die durchschnittliche Verbesserung in erster Linie einer starken Verbesserung der leistungsschwacheren Schuler
zugeschrieben werden, wahrend die Ergebnisse der leistungsstarkeren Schuler nur geringfligige oder keine Veranderungen
aufweisen. Dies kann eine Verringerung des Anteils der leistungsschwachen Schiler bewirken, ohne mit einem Zuwachs beim Anteil
der besonders leistungsstarken Schuler einherzugehen.

In Kapitel 4 (Abb. 1.4.1) wird gezeigt, dass Leistungsunterschiede unter den Landern und Volkswirtschaften mit hoheren Ergebnissen
in der Tendenz grof3er sind, wobei dieses allgemeine Muster allerdings zahlreiche Ausnahmen aufweist. Bedeutet dieser in nur einem
Jahr beobachtete landeribergreifende Zusammenhang, dass es einen Zielkonflikt zwischen dem Streben nach Spitzenleistungen
und dem Abbau von Leistungsunterschieden im Bildungsbereich gibt (Parker et al., 2018,))?

Ein Vergleich der Entwicklungstrends am oberen und am unteren Ende der Leistungsverteilung mit den Trends bei den Durchschnitts-
ergebnissen lasst darauf schlieBen, dass es im Allgemeinen keinen Zielkonflikt zwischen dem Streben nach Spitzenleistungen und
dem Abbau von Leistungsunterschieden gibt. In Abbildung 1.9.2 ist der lineare Trend der Durchschnittsergebnisse neben den am
90. und am 10. Perzentil der Leistungsverteilung beobachteten Trends dargestellt (die Durchschnittsergebnisse entsprechen dem
50. Perzentil bzw. dem Mittelwert der Leistungsverteilung). Aus den Entwicklungstrends am 10. Perzentil wird ersichtlich, ob die
leistungsschwdchsten 10% der Schilerinnen und Schdler in einem Land oder einer Volkswirtschaft ihre Leistungen auf der PISA-Skala
im Lauf der Zeit verbessert haben. Die Entwicklungstrends am 90. Perzentil geben wiederum Aufschluss Uber Verbesserungen bei den
leistungsstarksten Schilerinnen und Schilern in einem Land oder einer Volkswirtschaft (das 90. Perzentil ist der Punkt auf der PISA-
Skala, unter dem die Leistungen von genau 90% der Schulerinnen und Schdler zu finden sind).

Unter den Landern und Volkswirtschaften, die positive Entwicklungstrendsim Bereich Lesekompetenz verzeichneten, verbesserten
sich die Schulerleistungen in Albanien tUber die gesamte Verteilung hinweg - dabei waren bei den leistungsschwachsten Schulern
jedoch raschere Fortschritte als bei den leistungsstarksten Schilern zu verzeichnen (Tabelle 1.B1.13). In der Folge schrumpfte
die durch den Interdezilbereich (den Abstand zwischen dem 10. und dem 90. Perzentil) gemessene Leistungslicke zwischen
PISA 2000 und PISA 2018 um Uber 50 Punkte (Tabelle 1.B1.28). Auch in Mathematik und Naturwissenschaften war eine deutliche
Verringerung des Leistungsabstands zu beobachten (fir diese Facher konnten die Trends erst ab 2009 gemessen werden, als
Albanien zum zweiten Mal an PISA teilnahm). In Singapur weitete sich der Abstand in Lesekompetenz seit seiner ersten PISA-
Teilnahme im Jahr 2009 aus. Dabei erfolgte keine Verbesserung der Leseleistungen am 10. Perzentil, wahrend an den héheren
Perzentilen zunehmend grof3e Verbesserungen gemessen wurden. In Mathematik und Naturwissenschaften schrumpfte der
Abstand zwischen den leistungsstarksten und den leistungsschwachsten Schilerinnen und Schilern in Singapur jedoch, da sich
die leistungsschwachsten Schilerinnen und Schuler starker verbesserten (im Durchschnitt gab es in Mathematik insgesamt keine
Verbesserung). In Macau (China) erhohte sich der Leistungsabstand in den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaften
(seit 2003 bzw. 2006), aber nicht in Mathematik, wo sich die Leistungsunterschiede verringerten.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Abbildung 1.9.2 Durchschnittlicher Dreijahrestrend an unterschiedlichen Punkten der Leistungsverteilung im Bereich

Lesekompetenz

Trends fur den Medianwert und am oberen (90. Perzentil) und unteren (10. Perzentil) Ende der Leistungsverteilung

€ <10. Perzentil P> 90. Perzentil | | Median
Basisjahr
Peru i< Peru
Albanien ——d Albanien
Chile > Chile
Israel +——> Israel
Russ. Foderation < Russ. Féderation
Polen >+—< Polen
Portugal Lo Portugal
Lettland —+—<¢ Lettland
Deutschland > — Deutschland
Mexiko 1 Mexiko
Brasilien > Brasilien
Hongkong (China) < i Hongkong (China)
Nordmazedonien <> Nordmazedonien
Indonesien <> Indonesien
Danemark < Déanemark
Norwegen Hx Norwegen
Japan > Japan
Bulgarien <> Bulgarien
Italien L Italien
Ver. Staaten | 24 Ver. Staaten
Frankreich +—H—> Frankreich
Tschech. Rep. H> Tschech. Rep.
OECD23-Durchschnitt & OECD23-Durchschnitt
Irland Hi< Irland
Ungarn <+ Ungarn
Schweiz D Schweiz
Osterreich 1> Osterreich
Kanada D Kanada
Griechenland >4 Griechenland
Argentinien —F—T Argentinien
Korea < i > Korea
Schweden S —" Schweden
Belgien —D>—< Belgien
Neuseeland [ Neuseeland
Finnland «——> Finnland
Australien <“—H—> Australien
Thailand <> Thailand
Island B S— Island
Macau (China) + P> Macau (China)
Turkei >—i< Turkei
Uruguay > i < Uruguay
Luxemburg “——> Luxemburg
Slowak. Rep. +“—— Slowak. Rep.
Niederlande < 1 > Niederlande
Katar Katar
Montenegro - Montenegro
Serbien t > Serbien
Rumadnien <t Rumadnien
Estland <+t Estland
Kolumbien > < Kolumbien
Jordanien D>—1< Jordanien
Slowenien <+—> Slowenien
Litauen <> Litauen
Ver. Konigreich 5 Ver. Konigreich
Chinesisch Taipei < 1 > Chinesisch Taipei
Kroatien <> Kroatien
Moldau «—+— Moldau
Singapur > Singapur
Panama > t < Panama
Malaysia K— Malaysia
Malta —>—=- Malta
Georgien > < Georgien
Kasachstan o> Kasachstan
Costa Rica <—> Costa Rica
| 2012 | Ver. Arab. Emirate < t > Ver. Arab. Emirate | 2012 |
15 10 5 0 5 10 15 20 25 30 Durchschnittlicher Dreijahrestrend

(Punktzahldifferenz)

Anmerkung: Werte, die statistisch signifikant von 0 abweichen, sind durch einen dunkleren Farbton gekennzeichnet (vgl. Anhang A3).

OECD23-Durchschnitt bezieht sich auf den Durchschnitt aller OECD-Lander, fur die valide Daten aus allen sieben Erhebungen vorliegen. Osterreich, Chile, Estland, Israel, Luxemburg,
die Niederlande, die Slowakische Republik, Slowenien, Spanien, die Turkei, das Vereinigte Kdnigreich und die Vereinigten Staaten sind in diesem Durchschnitt nicht enthalten.

Die Lander und Volkswirtschaften sind nach der ersten PISA-Erhebung, ab der Trendvergleiche méglich sind (Basisjahr) gruppiert und innerhalb jeder Gruppe in absteigender
Reihenfolge nach dem durchschnittlichen Dreijahrestrend fir den Medianwert im Bereich Lesekompetenz angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.13.

StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028748
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Eine signifikante Ausweitung des Abstands bei den Leseleistungen zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schilernwar
in den Vereinigten Arabischen Emiraten zu beobachten, fur die erst ab 2012 Trendvergleiche moglich sind. Die durchschnittlichen
Leseleistungen sind seit der ersten PISA-Teilnahme der Vereinigten Arabischen Emirate im Jahr 2012 zwar stabil geblieben, dahinter
verbergen sich jedoch deutliche Verbesserungen bei den leistungsstarken Schilern und rasch sinkende Leistungen bei den
leistungsschwachen Schilern. Eine ahnliche Ausweitung des Leistungsabstands war auch in Mathematik und Naturwissenschaften
zu beobachten (Abb. 1.9.2, Tabelle 1.B1.29 und 1.B1.30).

Insgesamt bestand im Durchschnitt der Lander, fur die PISA die langfristigen Trends bei den Leseleistungen messen kann, keine
signifikante Korrelation zwischen der Veranderung bei den durchschnittlichen Leseleistungen und der Veranderung beim Leis-
tungsabstand (Pearsons rho = -0,21).” Es gab auch keinen signifikanten Zusammenhang zwischen den Trends bei den Durch-
schnittsergebnissen und den Trends beim Leistungsabstand zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schulerinnen
und Schilern in Mathematik (rho = 0,14) und Naturwissenschaften (rho = 0,08).8 Aus diesem mangelnden Zusammenhang lasst
sich schliel3en, dass es keinen offensichtlichen Zielkonflikt zwischen der Verbesserung der Gesamtergebnisse und dem Abbau von
Leistungsunterschieden im Bildungsbereich gibt (Parker et al., 2018).

Demografische Veranderungen wie z.B. eine Zunahme der Zuwandererbevélkerung oder eine Veranderung der Schulbesuchsquoten
(d.h. mehr soziodkonomisch benachteiligte 15-Jahrige besuchen heute eine Sekundarschule als in friheren Generationen) trugen in
manchen Fallen zu einer Ausweitung der Leistungsunterschiede bei. Um den Beitrag dieser Veranderungen zu den beobachteten
Leistungstrends zu ermitteln, werden ,bereinigte Trends” berechnet, die den Beitrag der demografischen und der Schulbesuchstrends
zu den Leistungstrends neutralisieren (vgl. den Abschnitt ,Durchschnittlicher Dreijahrestrend bei den Schulerleistungen, nach
BerUcksichtigung demografischer Veranderungen” weiter unten).

VERBESSERUNGEN AUF DEN VERSCHIEDENEN KOMPETENZSTUFEN

PISA evaluiert Fertigkeiten in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften, die fur eine volle Teilhabe an einer
wissensbasierten Gesellschaft, die sich zunehmend auf digitale Technologien stltzt, unerlasslich sind. Diese reichen von grundlegenden
Kompetenzen, die als Mindestfahigkeiten fir den weiteren Bildungsweg, die volle Teilhabe an den meisten Institutionen von heute
und fUr nichtmanuelle Berufe betrachtet werden kénnen, bis zu komplexen Fertigkeiten, die in den meisten Landern nur wenige
Schulerinnen und Schler beherrschen - hierzu gehort beispielsweise, komplexe Informationen verstehen und kommunizieren zu
konnen und in der Lage zu sein, komplexe Sachverhalte mathematisch zu modellieren. An den Entwicklungstrends bei den Anteilen
der leistungsschwachen und der besonders leistungsstarken Schilerinnen und Schuler wird ersichtlich, wie sich die Beherrschung
bestimmter Fertigkeiten (wie auf der beschriebenen Kompetenzskala festgelegt) im Lauf der Zeit verandert hat.®

Der Anteil der Schuler, die die Kompetenzstufe 2 auf den PISA-Skalen nicht erreichen (leistungsschwache Schuler), und der Anteil
der Schiler, deren Leistungen den Kompetenzstufen 5 oder 6 entsprechen (besonders leistungsstarke Schuler), sind wichtige
Indikatoren fur die Qualitat des Kompetenzangebots eines Lands oder einer Volkswirtschaft. Die Entwicklungstrends beim Anteil der
leistungsschwachen Schiler geben Aufschluss darlber, inwieweit die Schulsysteme Fortschritte dabei machen, alle Schilerinnen
und Schuler mit grundlegenden Lese- und Mathematikkompetenzen auszustatten. Die Entwicklungstrends beim Anteil der
besonders leistungsstarken Schilerinnen und Schiler zeigen, ob die Bildungssysteme Fortschritte dabei machen, sicherzustellen,
dass junge Menschen ihre Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen erfolgreich nutzen kénnen, um ihren Weg
durch unsere unbestandige, unsichere, komplexe und widersprichliche Welt zu finden.

Im Durchschnitt der OECD-Lander erhohte sich der Anteil der Schilerinnen und Schdler, deren Leistungen im Bereich Lesekompetenz
unter den Anforderungen von Stufe 2 liegen, zwischen 2009 und 2018 um 3,2 Prozentpunkte, wahrend der Anteil der Schilerinnen und
Schler, deren Leistungen die Anforderungen von Stufe 5 oder dartber erfullen, um 1,4 Prozentpunkte anstieg (Abb. 1.9.3). Zwischen
2009 und 2018 sank der Anteil der Schulerinnen und Schler, deren Leistungen den Anforderungen von Stufe 2 nicht genugen, in
sieben Landern und Volkswirtschaften: Irland, Macau (China), Moldau, Katar, Russland und Slowenien, denen es in diesem Zeitraum
gleichzeitig auch gelang, den Anteil der Schilerinnen und Schuler, die sich mit ihren Leistungen auf bzw. Uber Stufe 5 platzierten, zu
erhohen, sowie Peru, wo der Anteil der Schiler, die Kompetenzstufe 5 oder 6 erreichten, stabil blieb.

In 18 weiteren Landern und Volkswirtschaften erhéhte sich der Anteil der Schdler, deren Leistungen auf oder Uber Kompetenzstufe 5
lagen, ohne dass sich der Anteil der leistungsschwachen Schiler verringerte, die nicht Stufe 2 erreichen. In Israel, Lettland, Luxemburg
und Norwegen war sowohl bei den leistungsschwachen als auch bei den besonders leistungsstarken Schilern ein Anstieg zu ver-
zeichnen. In Griechenland erhohte sich der Anteil der leistungsschwachen Schiler, wohingegen sich der Anteil der besonders
leistungsstarken Schuler verringerte.

In Tabelle 1.9.4 sind die in Abbildung 1.9.3 enthaltenen Informationen zusammengefasst, wofur die Lander und Volkswirtschaften
entsprechend der Signifikanz und Richtung der Entwicklungstrends beim Anteil der besonders leistungsstarken und der leistungs-
schwachen Schulerinnen und Schuler in Gruppen eingeteilt wurden. Fir Mathematik (PISA 2012 bis PISA2018) und Naturwissenschaften
(PISA 2006 bis PISA 2018) sind die Informationen entsprechend angegeben.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Abbildung 1.9.3 Prozentsatz der leistungsschwachen und der besonders leistungsstarken Schiiler im Bereich
Lesekompetenz, 2009 und 2018
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Anmerkung: Aufgefihrt sind nur Lander und Volkswirtschaften, die sowohl an PISA 2009 als auch an PISA 2018 teilgenommen haben.

Statistisch signifikante Veranderungen zwischen PISA 2009 und PISA 2018 beim Anteil der Schiler, deren Leistungen im Bereich Lesekompetenz unter Stufe 2 lagen, und
beim Anteil der Schuler, deren Leistungen im Bereich Lesekompetenz auf oder tUber Stufe 5 lagen, sind neben den Namen der Lander und Volkswirtschaften angegeben.
OECD35-Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller OECD-Lander (und Kolumbiens) mit Ausnahme Osterreichs und Spaniens.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schtiler angeordnet, deren Leistungen 2018 auf oder Uber Stufe 5 lagen.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.7.

StatLink =M™ https://doi.org/10.1787/888934028767
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Tabelle 1.9.4 Langfristige Veranderung beim Prozentsatz der leistungsschwachen und der besonders leistungsstarken
Schiiler in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften

Lander/Volkswirtschaften, in denen der ...

... Anteil der leistungs-
schwachen Schiiler

(Leistungen unter Stufe 2) ...

... und der Anteil besonders
leistungsstarker Schiiler

(Leistungen auf Stufe 5 oder 6) ...

Lesekompetenz
(PISA 2009-PISA 2018)

Mathematik
(PISA 2012-PISA 2018)

Naturwissenschaften
(PISA 2006-PISA 2018)

...sank ... ... stieg Irland, Macau (China), Albanien, Malaysia, Kolumbien, Macau (China),
Moldau, Katar, Russ. Montenegro, Norwegen, Polen, Portugal, Katar,
Foderation, Slowenien Katar, Schweden Turkei
. ) ianifi Kolumbien, Jordanien,
;/.é:.;i%hdzlrizt signifikant Peru Macau FChina), Peru, Brasilien, Ver. Staaten
Slowenien
sank
... sich nicht stieg Chile, Kroatien, Tschech. Kasachstan, Serbien
signifikant Rep., Danemark, Ver. Arab. Emirate
verénderte ... Estland, Deutschland,
Litauen, Polen, Portugal,
Rumanien, Serbien,
Singapur, Schweden,
Chinesisch Taipei, Turkei,
Ver. Arab. Emirate, Ver.
Konigreich, Ver. Staaten
.. sich nicht signifikant Albanien, Argentinien, Argentinien, Osterreich, Argentinien, Danemark,
verénderte Brasilien, Bulgarien, Brasilien, Bulgarien, Estland, Frankreich,
Kolumbien, Frankreich, Kanada, Chile, Costa Indonesien, Israel,
Georgien, Italien, Rica, Kroatien, Tschech. Japan, Jordanien, Korea,
Jordanien, Kasachstan, Rep., Danemark, Estland, Lettland, Litauen,
Malaysia, Malta, Mexiko, Frankreich, Griechenland, Mexiko, Montenegro,
Montenegro, Panama, Ungarn, Island, Indonesien, Norwegen, Rumanien,
Uruguay Israel, Italien, Lettland, Russ. Foderation, Spanien,
Litauen, Luxemburg, Schweden, Thailand
Mexiko, Niederlande,
Polen, Portugal, Rumanien,
Russ. Foderation, Serbien,
Singapur, Slowak. Rep.,
Spanien, Thailand, Turkei,
Ver. Konigreich,
Ver. Staaten, Uruguay
sank Japan OECD37-Durchschnitt, OECD37-Durchschnitt,
Australien, Belgien, Belgien, Bulgarien, Chile,
Hongkong (China), Irland, Tschech. Rep., Irland,
Japan, Neuseeland, Italien, Slowenien,
Chinesisch Taipei Ver. Kénigreich, Uruguay
... stieg ... stieg OECD35-Durchschnitt,

... sich nicht signifikant
verénderte

Israel, Lettland,
Luxemburg, Norwegen

Australien, Belgien,
Kanada, Costa Rica,
Finnland, Hongkong
(China), Ungarn, Island,
Indonesien, Korea,
Niederlande, Neuseeland,
Slowak. Rep., Schweiz,
Thailand

Griechenland

Finnland, Deutschland,
Korea, Schweiz

Deutschland, Luxemburg,
Niederlande

Australien, Osterreich,
Kanada, Kroatien, Finnland,
Griechenland, Hongkong
(China), Ungarn, Island,
Neuseeland, Slowak. Rep.,
Schweiz, Chinesisch Taipei

Anmerkung: Nur Lander und Volkswirtschaften, die an PISA 2018 und an der Referenzerhebung (PISA 2009 fur Lesekompetenz, PISA 2012 fir Mathematik und PISA 2006
fUr Naturwissenschaften) teilgenommen haben, wurden in der jeweiligen Spalte berlcksichtigt. Die Verdnderung bei den Leistungen in Lesekompetenz zwischen 2009 und
2018 wurde fur Spanien nicht angegeben; vgl. Anhang A9.
OECD37-Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller OECD-Lander und Kolumbiens. OECD35-Durchschnitt bezieht sich auf das arithmetische Mittel aller
OECD-Lander (und Kolumbiens) mit Ausnahme Osterreichs und Spaniens.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.7,1.81.8 und .B1.9.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

DURCHSCHNITTLICHER DREIJAHRESTREND BEI DEN SCHULERLEISTUNGEN, NACH BERUCKSICHTIGUNG
VON VERANDERUNGEN DER SCHULBESUCHSQUOTEN

In den meisten Landern hatten alle 2002 geborenen Jungen und Madchen das richtige Alter, um an dem PISA-Test 2018 teilzunehmen.
(In Landern, in denen die Schulerinnen und Schuler im zweiten Halbjahr 2018 getestet wurden, richteten sich die in Betracht kom-
menden Geburtsdaten nach einem Zwdlfmonatszeitraum, der sich Gber 2002 und 2003 erstreckte.) Das Alter war jedoch nicht das
einzige Kriterium fUr die Teilnahmeberechtigung: Die 15-Jahrigen mussten zum Testzeitpunkt auch Klassenstufe 7 oder dartber einer
Schule besuchen.

Diese zusatzliche Bedingung mag in vielen Hocheinkommenslandern, die bereits vor vielen Jahrzehnten die allgemeine, kostenlose
und manchmal obligatorische Schulbildung auf der Primarstufe und der Sekundarstufe I eingefihrt haben, redundant erscheinen;0
da die PISA-Teilnahme jedoch an mehr Kriterien als das Alter einer Schiilerin bzw. eines Schilers gebunden ist, reprasentiert die PISA-
Stichprobe in zahlreichen Landern der unteren und der mittleren Einkommensgruppe nicht unbedingt die Gesamtpopulation der
15-Jahrigen. Die PISA-Ergebnisse sind somit das Ergebnis des Zugangs der 15-Jahrigen zu Bildung und der Qualitat der Bildung, die
sie im Lauf ihres Lebens erhalten haben.

Weltweit haben die Schulbesuchsquoten im Sekundarbereich in den vergangenen Jahrzehnten drastisch zugenommen. Diese
Zunahme spiegelt sich auch in den PISA-Daten wider, insbesondere bei Landern der unteren und der mittleren Einkommensgruppe.
Zwischen 2003 und 2018 wuchs die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen, die die Voraussetzungen fur eine PISA-Teilnahme erfullten, in
Indonesien um fast 1,8 Millionen Schuler und in Mexiko und der Turkei um mehr als 400 000 Schuler. In Brasilien und Uruguay, wo die
Gesamtzahl der 15-Jahrigen im Land sank, blieb die Zahl der fur die PISA-Teilnahme in Betracht kommenden 15-Jahrigen gleich oder
erhohte sich sogar. Dies fuhrte zu einem deutlichen Anstieg des PISA-Erfassungsgrads - d.h. des Anteils der fUr eine PISA-Teilnahme
in Betracht kommenden Schuler an allen 15-Jahrigen eines Lands - in den funf genannten Landern. Am spektakuldrsten fiel der
Anstieg in Indonesien (von 46% im Jahr 2003 auf 85% im Jahr 2018) und der Turkei (von 36% im Jahr 2003 auf 73% im Jahr 2018) aus.
Auch in Albanien und Costa Rica (seit PISA 2009) war eine deutliche Ausweitung des Erfassungsgrads gegeniber dem niedrigen
Ausgangsniveau zu beobachten.

Der Erfassungsgrad der 15-Jahrigen in der PISA-Stichprobe, in der Schilerinnen und Schiler von Sekundarschulen reprasentiert
sind, blieb in Kolumbien und Panama wiederum gleich und sank in Jordanien um rd. 20 Prozentpunkte. In Jordanien stieg die Popu-
lation der in PISA reprasentierten 15-Jahrigen um rd. 25 000, die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen wuchs jedoch um rd. 90 000,
was hauptsachlich auf den massiven Zustrom von Flichtlingen aus Nachbarldndern zurtickzufihren war. Flichtlingskinder werden
u.U. auBerhalb des formalen Bildungssystems Jordaniens unterrichtet.

Mehrere Faktoren trugen dazu bei, die sozialen, wirtschaftlichen oder institutionellen Hindernisse abzubauen, die einen grof3en Teil
der 15-Jahrigen von den Schulen fernhielten. Manche Lander, wie z.B. Brasilien und die Turkei, haben die Pflichtschulzeit bis zum
Alter von Uber 15 Jahren hinaus verlangert, viele Lander haben auch Hilfen fur gefahrdete Familien eingefihrt oder ausgeweitet
(z.B. in Form von Geldleistungen, die in manchen Fallen an Bedingungen geknipft sind). Die raschen Veranderungen in der Volks-
wirtschaft und die in zahlreichen Landern zu beobachtende zunehmende Verstadterung kénnten ebenfalls eine Rolle gespielt
haben (UNESCO, 20153)).

Diese begrufienswerte Ausweitung der Bildungsmoglichkeiten erschwert allerdings die Interpretation der Veranderung der PISA-
Durchschnittsergebnisse im Zeitverlauf. In der Tat kann eine Zunahme des Erfassungsgrads zu einer Unterschatzung der realen Ver-
besserungen fuhren, die die Bildungssysteme erzielt haben. Haushaltserhebungen zeigen oft, dass Kinder aus armen Haushalten,
ethnischen Minderheiten oder landlichen Gebieten eher Gefahr laufen, die Sekundarstufe I nicht zu besuchen bzw. abzuschlieRen
(UNESCO, 20153). Wenn zuvor ausgeschlossene Schilerpopulationen Zugang zu hoherer Schulbildung erhalten, ist es in der Regel
so, dass ein groferer Prozentsatz an leistungsschwachen Schilerinnen und Schilern in den PISA-Stichproben vertreten sein wird
(Awvisati, 2017 4)).

Die Erfahrungen der meisten in Abbildung 1.9.4 aufgefihrten Lander zeigen jedoch, dass ein besserer Zugang zu Schulbildung
insgesamt nicht zulasten der durchschnittlichen Bildungsqualitat fur 15-jahrige Schilerinnen und Schiler geht. So waren in Albanien
in allen drei PISA-Schwerpunktbereichen - Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften - zwischen 2009 und 2018
deutliche Verbesserungen bei den durchschnittlichen PISA-Ergebnissen der Schilerinnen und Schuler zu verzeichnen. In der Turkei
verbesserten sich die durchschnittlichen Schulerleistungen in Mathematik (zwischen 2003 und 2018) und Naturwissenschaften
(zwischen 2006 und 2018). In Brasilien und Mexiko waren zwischen 2003 und 2018 Verbesserungen der Durchschnittsleistungen
der Schulerinnen und Schuler in Mathematik zu beobachten. In Indonesien, Panama und Uruguay verharrten die Durchschnitts-
ergebnisse in der Nahe der im jeweils ersten Jahr der PISA-Teilnahme beobachteten Werte. Lediglich in Costa Rica sanken die
durchschnittlichen Leistungen in den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaften im Lauf der PISA-Teilnahme (2010-2018)
(Tabelle 1.9.1,1.B1.10, L.B1.11 und 1.B1.12).
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Abbildung 1.9.4 Verdnderungen beim PISA-Erfassungsgrad in Prozent der 15-Jahrigen

Ausgewahlte Lander; 2003 oder erstes verfligbares Jahr bis 2018

A2018 © Referenzjahr

Prozentsatz der Schuler
90

Referenzjahr

Albanien 2009
Brasilien 2003
Costa Rica 2010
Jordanien 2006
Mexiko 2003
Panama 2009

Tirkei 2003
Uruguay 2003

Kolumbien 2006
Indonesien 2003

Anmerkung: Nur Lander und Volkswirtschaften, die an PISA 2018 sowie mindestens einer Erhebung vor PISA 2015 teilgenommen haben und in denen der
Erfassungsindex 3 bei ihrer ersten oder letzten PISA-Teilnahme unter 66,6% lag, wurden bertcksichtigt.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1LA2.2.
StatLink Sirz™ https://doi.org/10.1787/888934028786

Unter plausiblen Annahmen bedeutet dies, dass alle Lander, in denen die Schulbesuchsquoten im Verlauf ihrer PISA-Teilnahme
deutlich ausgeweitet wurden, bis auf eines (Costa Rica) wahrscheinlich deutliche Verbesserungen des Kompetenzniveaus
verzeichneten, das die 15-Jahrigen im obersten Viertel der Leistungsverteilung in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik
und Naturwissenschaften erreichten (Abb. 1.9.5). Durch Betrachtung einer Population, deren Umfang 25% einer Altersgruppe
entspricht und die lediglich die leistungsstarksten Schilerinnen und Schuler eines Lands umfasst, ist es maglich, die bei den

Abbildung 1.9.5 Linearer Trend bei der von mindestens 25% der 15-Jdhrigen erreichten Mindestpunktzahl

Ausgewahlte Lander, auf Basis der Annahme, dass die Leistungen der nicht durch PISA erfassten 15-Jahrigen in diesen Landern im
Bereich der unteren 75% gelegen hatten, wenn sie am Test teilgenommen hatten (2003 oder erstes verflighares Jahr bis 2018)

0 | esekompetenz [Cmmm Mathematik =3 Naturwissenschaften

Punktzahldifferenz

Tirkei

]
=
F
]
=

Albanien
Brasilien
Kolumbien
Costa Rica
Jordanien
Uruguay

Indonesien

Anmerkung: Nur Lander und Volkswirtschaften, die an PISA 2018 sowie mindestens einer Erhebung vor PISA 2015 teilgenommen haben und in denen der
Erfassungsindex 3 bei ihrer ersten oder letzten PISA-Teilnahme unter 66,6% lag, sind in dieser Abbildung berUcksichtigt. Fur Lander, die 2003 teilnahmen,

wurden die Trends bei den Leistungen in Lesekompetenz und Mathematik Uber einen anderen Zeitraum gemessen als die Trends in Naturwissenschaften. Vgl.
auch Abbildung 1.9.4 wegen des einschlagigen Kontexts.

Statistisch signifikante Werte sind in einem dunkleren Farbton gekennzeichnet (vgl. Anhang A3).
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle .B1.13,1.B1.14, 1.B1.15, 1.B1.34, [.B1.35 und 1.B1.36.
StatLink Sis™ https://doi.org/10.1787/888934028805
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

PISA-Leistungen beobachtete Verdnderungsrate flr eine Stichprobe der 15-Jahrigen zu beobachten, die in einem gegebenen
Zeitraum nur minimal durch Veranderungen beim Erfassungsgrad beeinflusst wurde.!" Aus dieser Analyse geht hervor, dass die
bei diesen 25% der besonders leistungsstarken jungen Menschen beobachteten Mindestpunktzahlen in Mathematik in Albanien
und der Turkei rasch (um mehr als 20 Punkte je Dreijahreszeitraum) und in Brasilien, Indonesien und Mexiko um rd. 10 Punkte je
Dreijahreszeitraum gestiegen sind. Dies lasst den Schluss zu, dass auch die Ubrigen Schilerinnen und Schdler ihre Leistungen
verbessern konnen, wenn mehr benachteiligte Kinder erstmals Zugang zu Bildung erhalten.

DURCHSCHNITTLICHER DREIJAHRESTREND BEI DEN SCHULERLEISTUNGEN, NACH BERUCKSICHTIGUNG
DEMOGRAFISCHER VERANDERUNGEN

In manchen Landern haben sich die demografischen Merkmale der Schilerpopulation und der PISA-Stichprobe im Verlauf der
PISA-Teilnahme erheblich verandert. Esist moglich, den Effekt von Veranderungen bei Migrationshintergrund, Alter und Geschlecht
der Schilerpopulation in jedem Land und jeder Volkswirtschaft zu untersuchen, indem die (unbereinigten) Veranderungen der
Durchschnittsergebnisse, die in den vorherigen Abschnitten dargestellt wurden, mit denen gegenubergestellt werden, die zu
beobachten gewesen waren, wenn das allgemeine Profil der Schulerpopulation im gesamten Betrachtungszeitraum dasselbe
gewesen ware wie im Jahr 2018. Die bereinigten Trends liefern eine Schatzung dessen, wie der Leistungstrend ausgefallen ware,
wenn die frGheren PISA-Stichproben denselben Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund (der ersten und
zweiten Generation) und dieselbe Zusammensetzung nach Geschlecht und Alter (in Dreimonatsschritten gemessen) umfasst
hatten wie die Zielpopulation im Jahr 2018.

Die bereinigten Trends fur alle Lander kénnen den Tabellen 1.B1.40-1.B1.48 in Anhang B1 entnommen werden (wegen naherer
Einzelheiten zu den zur Neutralisierung von Veranderungen der demografischen Struktur der Schilerpopulationen verwendeten
Methoden vgl. Anhang A7). Wenn die Schulerpopulation im Durchschnitt der 35 OECD-Lander, die ihre Leseleistungen zwischen
2009 und 2018 vergleichen kénnen, im Jahr 2009 dasselbe demografische Profil aufgewiesen hatte wie die Population im Jahr
2018, hatte sich der Mittelwert in Lesekompetenz im Durchschnitt auf 489 Punkte belaufen (Tabelle 1.B1.40). In Wirklichkeit
betrug der beobachtete Mittelwert 2009 491 Punkte (Tabelle 1.B1.10). Ein GroRteil des (nichtsignifikanten) Rickgangs der
Durchschnittsleistung des OECD-Raums zwischen 2009 und 2018 (um durchschnittlich 4 Punkte) ldsst sich daher durch die
Veranderung der demografischen Struktur der Schilerpopulationen erklaren, und insbesondere durch die Erh6hung des Anteils
an Schulerinnen und Schulern der ersten Zuwanderungsgeneration in Landern, in denen diese Schuler in der Tendenz schlechter
abschneiden als Schiler ohne Migrationshintergrund; vgl. auch Kapitel 9in Band I des Ergebnisberichts PISA 2018 (OECD, 2019s)),
in dem die Entwicklungstrends der Schulerinnen und Schuler mit und ohne Migrationshintergrund getrennt dargestellt sind. Die
bereinigten und die nichtbereinigten Veranderungen der Leseleistungen unterscheiden sich in Katar (wo die nichtbereinigten
Veranderungen auf starkere Verbesserungen hinweisen als die bereinigten Veranderungen) sowie in Deutschland, Luxemburg,
Norwegen, Schweden und der Schweiz (wo die nicht bereinigten Veranderungen auf einen starkeren Riickgang hinweisen als die
bereinigten Verdnderungen, was bedeutet, dass ein Teil des Riickgangs auf die sich verandernde Struktur der Schilerpopulation
zurlckzuftihren sein kédnnte) um mindestens 5 Punkte.'2 Fur diese Lander werden die kontrafaktischen Entwicklungstrends im
Kontext der landerspezifischen Zusammenfassungen im Anhang D eingehender erortert.

So aufschlussreich bereinigte Trends auch sein mogen, handelt es sich dabei um rein hypothetische Szenarien, die dazu beitragen,
die Ursachen von Veranderungen der Schilerleistungen im Zeitverlauf aufzuzeigen. Die in Abbildung 1.9.1 und in diesem Kapitel
dargestellten beobachteten (unbereinigten) Trends fassen die beobachtete allgemeine Entwicklung der Schilerleistungen zusammen.
Der Vergleich der beobachteten Trends mit den hypothetischen bereinigten Trends kann einige der Herausforderungen beleuchten,
denensich die Lander und Volkswirtschaftenim Hinblick auf eine Ergebnisverbesserung auf Schiler- und Schulebene gegentibersehen.

Anmerkungen

1. Auch 2018 evaluierten einige Lander die Schulerinnen und Schuler weiterhin anhand der vor 2015 verwendeten papiergestutzten Tests
(vgl. Anhang A5). Unter den in diesem Kapitel behandelten Landern war dies in Argentinien, Jordanien, der Republik Moldau, der Republik
Nordmazedonien und Rumanien der Fall.

2. Die allgemeine Richtung eines Trends wird anhand des linearen Trends geschatzt. Dieser entspricht der Uber den gesamten Zeitraum, fUr den
Daten zur Verfligung stehen, beobachteten durchschnittlichen Veranderung der Schulerleistungen pro Dreijahresintervall. Dieser Zeitraum
kann je nach Land und getestetem Bereich variieren. Da die Verdnderungsrate fur Dreijahresintervalle angegeben wird, wird der lineare Trend
in diesem Kapitel als ,Dreijahrestrend” bezeichnet. Drei Jahre entsprechen dem typischen Intervall, das zwischen zwei PISA-Erhebungen liegt,
sodass der durchschnittliche Dreijahrestrend unmittelbar mit der beispielsweise zwischen PISA 2015 und PISA 2018 beobachteten Veranderung
verglichen werden kann, die in Kapitel 8 beschrieben ist. Fur Lander und Volkswirtschaften, die an allen PISA-Erhebungen teilgenommen haben,
werden im durchschnittlichen Dreijahrestrend bis zu sieben Zeitpunkte (fir den Bereich Lesekompetenz) bertcksichtigt, wahrend bei Landern,
fur die aus weniger Erhebungen valide Daten vorliegen, nur die validen und verfugbaren Daten zugrunde gelegt werden.
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In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?

Nicht alle OECD-Lander haben an allen PISA-Erhebungen teilgenommen. Bei der Berechnung der durchschnittlichen Leistungsveranderungen
und Leistungstrends werden nur Lander bertcksichtigt, fur die valide Vergleichsdaten vorliegen. Da in einer Tabelle haufig Mehrfachvergleiche
maglich sind (z.B. zwischen den Ergebnissen von PISA 2000 und PISA 2018, aber auch zwischen denjenigen von PISA 2009 und PISA 2018)
enthalten Tabellen, die Trends darstellen, haufig mehrere Durchschnittswerte.

Die nichtlinearen Trends wurden anhand eines Regressionsmodells durch Anwendung einer Quadratfunktion auf die finf, sechs oder sieben
verfugbaren geschatzten Mittelwerte geschatzt, wobei die mit jeder Schatzung und mit den Vergleichen im Zeitverlauf verbundene statistische
Unsicherheit bertcksichtigt wurde (vgl. Anhang A7). Dies stellt eine verldsslichere MessgrofRe des Entwicklungspfads eines Lands bzw. einer
Volkswirtschaft dar als der sukzessive Vergleich der mittleren Punktzahlen in aufeinanderfolgenden Erhebungen, da sie weniger auf einmalige
statistische Schwankungen reagiert, die die Schatzwerte fur die mittleren Punktzahlen eines Lands bzw. einer Volkswirtschaft verandern
konnten.

Bei allen paarweisen Leistungsvergleichen fir den OECD-Durchschnitt handelt es sich um nichtsignifikante Unterschiede; die Trendkurve, die
die statistische Unsicherheit durch Kombination der Daten aus mehr als zwei Erhebungen verringert, weist jedoch eine signifikante negative
Krimmung auf.

,Glockenférmige” und ,U-formige” Entwicklungspfade beschreiben Lander, fur die im Lauf ihrer PISA-Teilnahme eine signifikante Veranderung
der Richtung von Trends ermittelt werden konnte, fur die jedoch insgesamt keine Verbesserung oder Verschlechterung festzustellen war. Die
tatsachliche Form eines ,U-férmigen” Entwicklungspfads kann eher einem ,V* oder einem ,J* (oder seinem Spiegelbild) entsprechen; ebenso
kann die tatsachliche Form eines ,glockenférmigen” Entwicklungspfads die Form eines ,umgekehrten U", aber auch eines ,umgekehrten J*
oder eines ,umgekehrten V' annehmen.

Diese Korrelationen werden zwischen der groften in PISA beobachteten Differenz bei den Durchschnittsergebnissen und der Differenz im
Interdezilbereich im selben Zeitraum im Vergleich von 64 Landern und Volkswirtschaften gemessen. Die Rangkorrelation nach Spearman ist
sehr ahnlich (-0,24).

Die entsprechenden Rangkorrelationskoeffizienten nach Spearman sind 0,04 (Mathematik) und -0,08 (Naturwissenschaften).

In diesem Abschnitt werden die Anteile der Schilerinnen und Schiler ab Kompetenzstufe 5 sowie unter Kompetenzstufe 2 im selben
Zeitraum zwischen den Landern verglichen, angefangen bei der jungsten Erhebung vor 2015, in der der jeweilige Kompetenzbereich den
Schwerpunktbereich bildete (das Referenzjahr fir den Bereich Lesekompetenz ist 2009, fur Mathematik 2012 und fur Naturwissenschaften
2006). In den Bereichen Lesekompetenz und Naturwissenschaften unterscheiden sich die konkreten Fahigkeiten, die die besonders
leistungsstarken und die leistungsschwachen Schiler voneinander abgrenzen, zwischen dem Referenzjahr und 2018, da die Erhebungsrahmen
Uberarbeitet wurden. Um die Kompetenzstufen zu definieren und zu vergleichen, wurden jedoch dieselben Mindest- und Hochstpunktzahlen
auf den gleichgesetzten Skalen verwendet.

Indemam 16. Dezember 1966 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen verabschiedeten Internationalen Pakt Uber wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte wird das Recht eines jeden auf unentgeltlich zuganglichen Grundschulunterricht anerkannt und werden die
Vertragsstaaten dazu verpflichtet, auf die EinfUhrung einer unentgeltlichen Sekundar- und Hochschulbildung hinzuarbeiten (United Nations
General Assembly, 1966)).

Um diese Trends zu interpretieren, bedarf es der zusatzlichen Hypothese, dass die Leistungen der 15-Jahrigen, die in friheren Erhebungsrunden
von der Teilnahme an PISA ausgeschlossen waren (Uberwiegend weil sie im Alter von 15 Jahren keine Sekundarschule besuchten), nicht Gber
dem ,bereinigten 75. Perzentil* gelegen hatten, wenn sie am Test teilgenommen hatten. Anders ausgedruckt beruht diese Analyse auf
der Hypothese, dass die Kompetenzen und Fahigkeiten der 15-Jahrigen, die nicht zur Teilnahme an PISA berechtigt waren, zwar variieren
konnen, diese Varianz jedoch auf den Bereich unter dem 75. Perzentil der Leistungsverteilung der 15-Jahrigen in den von PISA getesteten
Bereichen beschrankt ist. Vor allem die 15-Jahrigen, die zum Zeitpunkt des PISA-Tests keine Schule oder eine niedrigere Klassenstufe als
Stufe 7 besuchten, hatten keine Leistungen erbracht, die im obersten Quartil des jeweiligen Lands angesiedelt gewesen waren, wenn sie
am PISA-Test teilgenommen hatten. Es wird keine Annahme dartber getroffen, wie gut diese 15-Jahrigen abgeschnitten hatten, wenn sie die
zusatzliche Schulbildung erhalten hatten, durch die sie fur die Teilnahme an PISA in Betracht gekommen waren. Falls einige der nichtin Betracht
kommenden 15-Jahrigen Uber grofiere Kompetenzen verflgten als in dieser Analyse unterstellt, stellen die Schatzungen fur das 75. Perzentil,
auf denen diese Analyse beruht, in Wirklichkeit die Untergrenze fur die tatsachlichen 75. Perzentile dar. In dem MaRe, wie die Selektivitat der
PISA-Stichproben abnimmt (d.h. sich Erfassungsindex 3 erhéht), durften sich die Untergrenzen starker dem tatsachlichen Wert annahern. In
diesem Kontext kdnnen die angegebenen Veranderungen und Trends die tatsachlichen Veranderungen und Trends Uberschatzen. Wegen
einer Erdrterung nichtparametrischer Methoden zur Teilidentifikation von Entwicklungstrends bei vorhandener Selektion vgl. Blundell et al.
(2007p1gp).

Es ist unmoglich, mit Sicherheit zu sagen, wie die PISA-Ergebnisse der 15-Jahrigen ausgefallen waren, die keine Schule besuchten oder die
noch immer in Klassenstufe 1 bis 6 gingen, wenn sie getestet worden waren. Ohne ihnen eine genaue Punktzahl zuzuordnen, darf jedoch mit
ziemlicher Sicherheit angenommen werden, dass diese Schiler im unteren Teil der Leistungsverteilung eines Lands gelegen hatten (Hanushek
und Woessmann, 2008;g;; Spaull und Taylor, 2015g;; Taylor und Spaull, 20157)).

In Australien, Portugal und Rumanien unterscheiden sich die bereinigten und die nichtbereinigten Verdnderungen der Leseleistungen zwischen
PISA 2009 und PISA 2018 ebenfalls um tber 5 Punkte. In diesen Landern besteht die gro3te beobachtete Veranderung der demografischen
Zusammensetzung der jeweiligen Schulerpopulation jedoch in dem starken Anstieg des Anteils der Schulerinnen und Schuler, fur die keine
Daten zum Migrationsstatus vorliegen, da die Fragen zum Geburtsland nicht beantwortet wurden. Die bereinigten Veranderungen sind daher
mit Vorsicht zu interpretieren, da sie auf der Annahme beruhen, dass die Merkmale der Schdler, fur die keine Daten zum Migrationsstatus
vorliegen, in allen Erhebungen vergleichbar sind.

PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen » © OECD 2019

157



158

In welchen Landern haben sich die Ergebnisse im Lauf ihrer PISA-Teilnahme verbessert und in welchen verschlechtert?
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Die Messung globaler Bildungsziele:
Wie PISA helfen kann

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie
PISA Landern dabei hilft, die Fortschritte

im Hinblick auf die international
vereinbarten Zielvorgaben fur Qualitat und
Chancengerechtigkeit im Bildungswesen zu
Uberwachen, und wie PISA dazu beitragt, die
Kapazitaten der Lander fur die Erhebung
relevanter Daten zu verbessern.
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Die Messung globaler Bildungsziele: Wie PISA helfen kann

Im September 2015 kamen die Staats- und Regierungschefs der Welt in New York zusammen, um ehrgeizige Ziele fir die Zukunft der
Weltgemeinschaft aufzustellen. Die im Jahr 2015 von der 70. Generalversammlung der Vereinten Nationen verabschiedeten 17 Ziele
fur nachhaltige Entwicklung (SDG), auch bekannt als Globale Ziele oder Agenda 2030 fur nachhaltige Entwicklung, sind ein universeller
Aktionsplan, die Armut zu beenden, den Planeten zu schitzen und Frieden und Wohlstand fur alle zu sichern. Die Agenda 2030, die in
einem inklusiven zwischenstaatlichen Prozess entwickelt wurde, verknupft die sozialen, 6kologischen und wirtschaftlichen Saulen der
Nachhaltigkeit mit Friedens- und Sicherheitszielen.

Ziel 4 der SDG (SDG 4), das bis 2030 erreicht werden soll, ruft dazu auf, ,inklusive, gerechte und hochwertige Bildung [zu] gewahrleis-
ten und Mdglichkeiten lebenslangen Lernens fur alle [zu] fordern”. SDG 4 soll durch zehn Zielvorgaben erreicht werden, die die
umfassendste und ehrgeizigste Agenda fur globale Bildung darstellen, die jemals vorgelegt wurde.

Das Wichtigste in Kiirze

= Der Anteil der 15-jdhrigen Schulerinnen und Schiler ab Klassenstufe 7, die in Lesekompetenz das Mindestniveau (d.h. min-
destens die Kompetenzstufe 2 auf der PISA-Skala) erreicht haben, reichte von fast 90% in Peking, Shanghai, Jiangsu und
Zhejiang (China), Estland, Macau (China) und Singapur bis zu weniger als 10% in Kambodscha, Senegal und Sambia - Lander,
die 2017 an der Erhebung PISA fur Entwicklung teilgenommen haben.

= In Mathematik variierte der Anteil der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler, die das Mindestkompetenzniveau erreichten (d.h.
mindestens Stufe 2 auf der PISA-Skala), sogar noch starker - zwischen 98% in Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China)
und 2% in Sambia.

= Auf den soziotkonomischen Status zurlckzuftihrende Unterschiede bei den Schilerleistungen, die die Mindestanforderungen
erflllen, waren in allen Landern zu beobachten und sind in der Regel grof. Im Durchschnitt der OECD-Lander kamen auf zehn
soziodkonomisch begunstigte Schdler, die in Lesekompetenz und Mathematik die Mindestanforderungen erfullten, nur etwa
sieben benachteiligte Schdler, die dieses Niveau erreichten.

SDG 4 unterscheidet sich in zwei Aspekten von den zwischen 2000 und 2015 geltenden Millenniumsentwicklungszielen (Millennium
Development Goals - MDG) zur Bildung:

® Wie alle anderen SDG legt Ziel 4 eine weltweit glltige Agenda fest, die nicht zwischen reichen und armen Landern unterscheidet.
Jedes einzelne Land ist aufgerufen, die SDG zu erreichen.

® Ziel 4 stellt die Qualitat der Bildung und Lernergebnisse in den Mittelpunkt. Bildungszugang und -teilnahme sowie Schulbesuchs-
quoten, die den Schwerpunkt der MDG-Agenda bildeten, sind nach wie vor wichtig, denn ein gleichberechtigter Zugang zu
qualitativ hochwertiger Bildung fur alle ist weltweit noch langst nicht erreicht. Bildungsteilnahme ist jedoch kein Selbstzweck.
Was fur Menschen und Entwicklung wirklich zahlt, sind die Kompetenzen, die durch Bildung erworben werden. Denn es sind
hauptsachlich die Kompetenzen und Charaktereigenschaften, die durch die Teilnahme an Bildung entwickelt werden, und weniger
die erworbenen Qualifikationen und AbschlUsse, die zum beruflichen wie privaten Erfolg und zur Resilienz der Menschen beitragen,
das Wohlergehen des Einzelnen férdern und den Wohlstand der Gesellschaften erhohen.

Im Grof3en und Ganzen verlangt Ziel 4, dass alle Lander die tatsachlichen Lernergebnisse der jungen Menschen Uberwachen.
PISA bietet entsprechende Messinstrumente und hat begonnen, die Erhebungsinstrumente zu verbessern, zu erweitern und zu
erganzen, um den Landern bei dieser Aufgabe zu helfen. In diesem Kapitel wird beschrieben, wie PISA Landern dabei hilft, die
Fortschritte im Hinblick auf die international vereinbarten Zielvorgaben fur Qualitdat und Chancengerechtigkeit im Bildungswesen
zu Uberwachen, und sie dabei unterstutzt, die Kapazitaten fur die Erhebung relevanter Daten zu verbessern.

MESSUNG DER FORTSCHRITTE DER LANDER BEI DER VERWIRKLICHUNG DER GLOBALEN BILDUNGSZIELE

Durch die Aufnahme von PISA-Daten in den globalen Indikatorrahmen der Vereinten Nationen (UNESCO Institute for Statistics, 2019,
United Nations Statistics Division, 2019y, hat die Weltgemeinschaft die Rolle von PISA bei der Uberwachung der Fortschritte im Hinblick
auf SDG 4 in den nachsten zehn Jahren anerkannt. PISA-Daten werden genutzt, um die Fortschritte in Bezug auf den Anteil der Kinder
und jungen Menschen zu Uberwachen, die am Ende des Sekundarbereichs 1 in Lesekompetenz und Mathematik wenigstens das
Mindestniveau erreicht haben (SDG, globaler Indikator 4.1.1¢). AuRerdem werden PISA-basierte Indikatoren genutzt, um zu messen,
inwieweit die Lander andere Zielvorgaben erreichen, insbesondere diejenigen in Bezug auf Chancengerechtigkeit und Bildung fur
nachhaltige Entwicklung.

In PISA 2018 wurden die Leistungen 15-jahriger Schilerinnen und Schuler in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften
in 79 Landern und Volkswirtschaften gemessen. Weitere sieben Lander erhoben 2017 im Rahmen der Initiative PISA fur Entwicklung
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vergleichbare Daten Uber die Grundkompetenzen ihrer Schilerinnen und Schuler.” Mit diesem Projekt wurden die papiergestiitzten
PISA-Tests verbessert, um nuanciertere MessgroRen fir die Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen der 15-Jdhrigen
zu erhalten, deren Leistungen auf oder unter Kompetenzstufe 2 lagen. Ab der PISA-Erhebung 2021 werden diese verbesserten
papiergestutzten Tests allen Landern angeboten, die ihre Schilerinnen und Schiler weiter im papiergesttitzten Modus evaluieren
mochten. AuBerdem wurde 2018 in funf Landern (Panama und vier Lander, die an PISA fur Entwicklung teilnahmen, d.h. Guatemala,
Honduras, Paraguay und Senegal) eine Piloterhebung der Lese- und Mathematikkompetenzen der 15-Jahrigen durchgefihrt, die - aus
welchem Grund auch immer - keine Schule besuchen. Die Ergebnisse dieser Erhebung werden im ersten Quartal 2020 verdffentlicht.

SDG-Zielvorgabe 4.1

Der globale Indikator fur die erste Zielvorgabe von SDG 4 ist ein Messwert fur den ,Anteil der Kinder und Jugendlichen, die am Ende
des Sekundarbereichs I in Mathematik und Lesen mindestens die Grundkompetenzstufe (Stufe 2 in PISA) erreichen”. PISA bietet die
Maglichkeit, den Begriff ,Mindestkompetenzstufe” durch die beschriebene Kompetenzskala zu definieren, und dartber hinaus eine
Methode, diesen Anteil auf international vergleichbare Art und Weise unter Schilerinnen und Schilern zu messen, die sich dem Ende
des Sekundarbereichs I annahern (oder den Sekundarbereich I vor Kurzem abgeschlossen haben). Die bei der UNESCO angesiedelte
Technical Co-operation Group on the Indicators for SDG 4 (TCG) hat PISA offiziell als Datenquelle flir diesen globalen Indikator anerkannt
(UNESCO Institute for Statistics, 2019yy).

Technische und gesellschaftliche Veranderungen werden die Nachfrage nach Kompetenzen und das Umfeld, in dem Erwachsene
und junge Menschen ihre Lese- und Mathematikkompetenz nutzen, weiter beeinflussen. Die PISA-Kompetenzstufe 2, die in den
PISA-Berichten (einschlieR3lich dieses Berichts) zur Identifizierung leistungsschwacher Schilerinnen und Schuler in Lesekompetenz
und Mathematik verwendet wird, kann aber trotzdem fur die in Zielvorgabe 4.1 ,genannte Mindestkompetenzstufe” herangezogen
werden.? Diese Definition von Mindestkompetenz wurde vom TCG akzeptiert.

Tabelle 1.10.1 zeigt fUr jedes Land und jede Volkswirtschaft den Anteil der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler, die 2018 in Lese-
kompetenz und Mathematik Niveau 2 erreicht haben, und, sofern verfliigbar, die Veranderung dieses Anteils seit 2009 (fur Lese-
kompetenz) und 2012 (fur Mathematik). In Landern, die in diesen Zeitréumen deutliche Veranderungen bei den Schulbesuchsquoten
aufweisen, ist es wichtig, diese Unterschiede bei der Messung der Fortschritte in Bezug auf eine starkere Teilhabe und bessere
Qualitat im Bildungsbereich zu bertcksichtigen. Aus diesem Grund wurde 2018 fur Lander, in denen der Erfassungsgrad der PISA-
Stichproben unter 75% lag (was bedeutet, dass mindestens 25% der 15-Jahrigen entweder keine Schule besuchten, eine Klasse
unter der Klassenstufe 6 besuchten oder von der PISA-Teilnahme ausgeschlossen waren), eine alternative Messgrofe fur dieses Ziel
aufgenommen. Diese alternative Messgrof3e neutralisiert den Effekt der Veranderungen bei den Schulbesuchsquoten (oder genauer
gesagt, im Erfassungsgrad der PISA-Stichprobe in Bezug auf die 15-jdhrige Schilerpopulation), indem der Anteil der Schulerinnen und
Schler, die die Mindestanforderungen erftllten, nicht nur unter den in der PISA-Stichprobe vertretenen Schilern, sondern unter der
gesamten Population der 15-Jahrigen berechnet wird.

Der Anteil der 15-jahrigen Schulerinnen und Schuler ab Klassenstufe 7, die in Lesekompetenz das Mindestniveau (d.h. mindestens
die Kompetenzstufe 2 auf der PISA-Skala) erreicht haben, reichte von fast 90% (in Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang [China],
Estland, Macau [China] und Singapur) bis zu weniger als 10% in Kambodscha, Senegal und Sambia - Lander, die 2017 an der Erhebung
PISA fur Entwicklung teilnahmen (Tabelle 1.10.1). In Mathematik variierte der Anteil der 15-jahrigen Schilerinnen und Schdler, die
das Mindestkompetenzniveau erreichten (d.h. mindestens Stufe 2 auf der PISA-Skala), sogar noch stdrker - zwischen 98% in Peking,
Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) und 2% in Sambia. Im Durchschnitt der OECD-Lander erreichten 77% der 15-Jahrigen das
Mindestniveau in Lesekompetenz, in Mathematik waren es 76%. Diese Zahlen zeigen, dass 2018 alle Lander noch weit davon entfernt
waren, die globalen Ziele fur hochwertige Bildung zu erreichen.

In Tabelle 1.10.1 werden auBerdem die Lander aufgefuhrt, die in den letzten zehn Jahren bei der Verwirklichung des Ziels, dass alle
Kinder am Ende des Sekundarbereichs I in Lesekompetenz und Mathematik das Mindestniveau erreichen, deutliche Fortschritte
erzielt haben. Der Anteil der Schilerinnen und Schuler, die in Lesekompetenz die Mindestanforderungen erfillten, ist in der Republik
Moldau, der Republik Nordmazedonien, Peru und Katar um mehr als 10 Prozentpunkte gestiegen. Ahnlich starke Zuwachse im Anteil
dieser Gruppe waren in Albanien, Malaysia, Montenegro, Peru und Katar zu beobachten.

Fur die Lander, in denen der Anteil der in PISA vertretenen Schulerinnen und Schuler (Erfassungsindex 3) unter 75% aller 15-Jahrigen
liegt (was haufig auf vorzeitigen Schulabbruch, einen spaten Schuleintritt, unregelmaliigen Schulbesuch oder Klassenwiederholung
in der Grundschule zurtickzufUhren ist), wird in Tabelle 1.10.1 eine alternative Fortschrittsmessung vorgelegt. Anstatt die Anteile der
Schilerinnen und Schuler im Zeitverlauf zu vergleichen, bezieht sich diese alternative MessgroRe auf den Anteil der Schdiler, die die
Mindestanforderungen erfullten oder Ubertrafen, an der Gesamtpopulation der 15-Jahrigen im jeweiligen Land. Bei dieser Bewertung
kdnnen Fortschritte entweder auf einen Anstieg des Anteils der Schulerinnen und Schiler mit Ergebnissen Uber dem Zielwert oder -
falls dieser Anteil stabil bleibt - auf einen Anstieg des Anteils der 15-Jahrigen ab Klassenstufe 7 zurtckzufuhren sein.
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Diese Messgrof3e kombiniert Aspekte in Bezug auf die ,Quantitat” der Schulbildung (d.h. der Anteil der 15-Jahrigen, die eine Schule
besuchen, ab Klassenstufe 7) mit MessgréfRen in Bezug auf die ,Qualitat” der Bildungsertréage (d.h. der Anteil der Schilerinnen
und Schler, die das Mindestkompetenzniveau erreichten). Dadurch werden Lander, die 2018 immer noch einen erheblichen Anteil
junger Menschen mit vergleichsweise niedrigem Bildungsniveau aufwiesen, ermutigt, sich nicht nur fur eine Verbesserung der
Qualitat des Lehrens und Lernens in der Schule einzusetzen, sondern auch ihre Sekundarschulsysteme inklusiver zu gestalten. Nach
dieser MessgroRe sollte die Turkei ebenfalls zu den Landern gezahlt werden, die in den letzten zehn Jahren rasche Fortschritte in
Bezug auf die Zielvorgabe 4.1 erzielt haben.

Tabelle 1.10.1 1721 Mindestniveau in Lesekompetenz und Mathematik

Leistungen auf Stufe 2 und dariiber in Lesekompetenz Leistungen auf Stufe 2 und dariiber in Mathematik
Anteil der Verénderung Verénderung Anteil der Verdnderung Verdnderung
15-jahrigen Schiiler |  dieses Anteils in dieses Anteils 15-jéhrigen Schiiler |  dieses Anteils in dieses Anteils
mit Ergebnissen Prozent der PISA- in Prozent aller mit Ergebnissen Prozent der PISA- in Prozent aller
auf Stufe 2 oder Zielpopulation 15-Jahrigen auf Stufe 2 oder Zielpopulation 15-Jahrigen
dariiber (2018)? (2009-2018) (2009-2018) dariiber (2018) (2009-2018) (2009-2018)
Diff. in % Diff. in % Diff. in %
% Australien 0.89 80.4 -5.4 N.A. 77.6 N.S. N.A.
E Osterreich 0.89 76.4 4.1 N.A. 78.9 N.S. N.A.
_n'l Belgien 0.94 78.7 -3.5 N.A. 80.3 N.S. N.A.
Y Kanada 0.86 86.2 -35 N.A. 83.7 N.S. N.A.
© chile 0.89 68.3 N.S. N.A. 48.1 N.S. N.A.
Kolumbien 0.62 50.1 N.S. N.S. 34.6 84 N.S.
Tschech. Rep. 0.95 79.3 N.S. N.A. 79.6 N.S. N.A.
Danemark 0.88 84.0 N.S. N.A. 85.4 N.S. N.A.
Estland 093 88.9 N.S. N.A. 89.8 N.S. N.A.
Finnland 0.96 86.5 54 N.A. 85.0 -2.7 N.A.
Frankreich 0.91 79.1 N.S. N.A. 78.7 N.S. N.A.
Deutschland 0.99 79.3 N.S. N.A. 789 -34 N.A.
Griechenland 0.93 69.5 9.2 N.A. 64.2 N.S. N.A.
Ungarn 0.90 74.7 -7.7 N.A. 74.4 N.S. N.A.
Island 0.92 73.6 9.5 N.A. 79.3 N.S. N.A.
Irland 0.96 88.2 54 N.A. 843 N.S. N.A.
Israel 0.81 68.9 -4.5 N.A. 65.9 N.S. N.A.
Italien 0.85 76.7 N.S. N.A. 76.2 N.S. N.A.
Japan 091 83.2 N.S. N.A. 88.5 N.S. N.A.
Korea 0.88 84.9 93 N.A. 85.0 -5.9 N.A.
Lettland 0.89 77.6 4.9 N.A. 82.7 N.S. N.A.
Litauen 0.90 75.6 N.S. N.A. 74.4 N.S. N.A.
Luxemburg 0.87 70.7 -33 N.A. 72.8 N.S. N.A.
Mexiko 0.66 553 N.S. N.S. 43.8 N.S. N.S.
Niederlande 0.91 75.9 -9.8 N.A. 84.2 N.S. N.A.
Neuseeland 0.89 81.0 -4.6 N.A. 78.2 N.S. N.A.
Norwegen 0.91 80.7 -4.3 N.A. 81.1 34 N.A.
Polen 0.90 853 N.S. N.A. 85.3 N.S. N.A.
Portugal 0.87 79.8 N.S. N.A. 76.7 N.S. N.A.
Slowak. Rep. 0.86 68.6 -9.2 N.A. 749 N.S. N.A.
Slowenien 0.98 82.1 33 N.A. 83.6 3.7 N.A.
Spanien 0.88 M M M 75.3 N.S. N.A.
Schweden 0.86 81.6 N.S. N.A. 81.2 8.3 N.A.
Schweiz 0.89 76.4 -6.8 N.A. 83.2 -4.4 N.A.
Tiirkei 0.73 73.9 N.S. 10.9 63.3 N.S. 6.3
Ver. Konigreich 0.85 82.7 N.S. N.A. 80.8 N.S. N.A.
Ver. Staaten 0.86 80.7 N.S. N.A. 72.9 N.S. N.A.
OECD35a-Durchschnitt 0.88 774 32 N.A. M M M
OECD37-Durchschnitt 0.88 M M M 76.0 N.S. N.A.

1. CI3: Der Erfassungsindex 3 entspricht dem Anteil der 15-Jdhrigen, die in der PISA-Stichprobe représentiert sind. Fir Paraguay wird der Erfassungsindex 3
als fehlend ausgewiesen; vgl. Kapitel 11 im PISA for Development Technical Report (OECD, 2018y3)), (https://www.oecd.org/pisa/pisa-for-development/
pisafordevelopment2018technicalreport/PISA D Chapter 11 SamplingOutcomes.pdf, Abruf: 28. August 2019).

2. Kambodscha, Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay, Senegal und Sambia: Die Daten beziehen sich auf 2017 und wurden im Rahmen von PISA fir Entwicklung erhoben.
3. Osterreich, OECD37-Durchschnitt und Vereinigte Arabische Emirate: 2012-2018; Dominikanische Republik, Kosovo, Libanon und Nordmazedonien: 2015-2018.

4. Dominikanische Republik, Georgien, Kosovo, Libanon, Malta, Moldau und Nordmazedonien: 2015-2018.

N.S.: nicht signifikant.

N.A.: nicht anwendbar (Erfassungsindex 3 liegt tiber 0,75).

M: fehlende Daten.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle [.B1.49.

StatLink SiEM™ https://doi.org/10.1787/888934028824
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Tabelle 1.10.1 2221 Mindestniveau in Lesekompetenz und Mathematik

Anteil der
15-jdhrigen Schiiler
mit Ergebnissen
auf Stufe 2 oder
dariiber (2018)2

Partnerlander/-volkswirtschaften

Leistungen auf Stufe 2 und dariiber in Lesekompetenz

Verdnderung
dieses Anteils in
Prozent der PISA-

Zielpopulation
(2009 2018)
Diff. in %

Verdnderung

dieses Anteils
in Prozent aller
15-Jahrigen
(2009-2018)3
Diff. in %

Anteil der
15-jdhrigen Schiiler
mit Ergebnissen
auf Stufe 2 oder
dariiber (2018)2

Leistungen auf Stufe 2 und dariiber in Mathematik

Verdnderung
dieses Anteils in
Prozent der PISA-

Zielpopulation
(2012-2018)*

Verdnderung

dieses Anteils
in Prozent aller
15-Jahrige
(2012-2018)*
Diff. in %

Albanien 0.76 478 N.S. N.A. 57.6 N.A.
Argentinien 0.81 47.9 N.S. N.A. 31.0 N.S. N.A.
Baku (Aserbaidschan) 0.46 39.6 M M 493 M M
Belarus 0.88 76.6 M M 70.6 M M
Bosnien u. Herzegowina 0.82 46.3 M M 424 M M
Brasilien 0.65 50.0 N.S. N.S. 31.9 N.S. N.S.
Brunei Darussalam 0.97 48.2 M M 52.1 M M
P-S-J-Z (China) 0.81 94.8 M M 97.6 M M
Bulgarien 0.72 529 N.S. N.S. 55.6 N.S. N.S.
Kambodscha 0.28 7.5 M M 9.9 M M
Costa Rica 0.63 58.0 9.3 N.S. 40.0 N.S. N.S.
Kroatien 0.89 784 N.S. N.A. 68.8 N.S. N.A.
Dominik. Rep. 0.73 209 -6.9 N.S. 9.4 N.S. N.S.
Ecuador 0.61 49.4 M M 29.1 M M
Georgien 0.83 35.6 N.S. N.A. 389 -4.0 N.A.
Guatemala 047 29.9 M M 10.6 M M
Honduras 0.41 29.7 M M 154 M M
Hongkong (China) 0.98 87.4 -43 N.A. 90.8 N.S. N.A.
Indonesien 0.85 301 -16.5 N.A. 281 N.S. N.A.
Jordanien 0.54 58.8 N.S. -8.6 40.7 9.2 N.S.
Kasachstan 0.92 35.8 N.S. N.A. 50.9 N.S. N.A.
Kosovo 0.84 213 N.S. N.A. 234 N.S. N.A.
Libanon 0.87 322 N.S. N.A. 40.2 N.S. N.A.
Macau (China) 0.88 89.2 4.1 N.A. 95.0 5.8 N.A.
Malaysia 0.72 54.2 N.S. N.S. 58.5 10.3 N.S.
Malta 0.97 64.1 N.S. N.A. 69.8 N.S. N.A.
Moldau 0.95 57.0 14.2 N.A. 49.7 N.S. N.A.
Montenegro 0.95 55.6 N.S. N.A. 53.8 10.5 N.A.
Marokko 0.64 26.7 M M 24.4 M M
Nordmazedonien 0.95 449 15.5 N.A. 39.0 9.2 N.A.
Panama 0.53 357 N.S. N.S. 18.8 M M
Paraguay M 322 M M 8.3 M M
Peru 0.73 45.7 10.5 7.7 39.7 14.2 10.7
Philippinen 0.68 19.4 M M 19.3 M M
Katar 0.92 491 12.6 N.A. 46.3 15.9 N.A.
Rumaénien 0.73 59.2 N.S. N.S. 534 N.S. N.S.
Russ. Foderation 0.94 77.9 53 N.A. 78.4 N.S. N.A.
Saudi-Arabien 0.85 47.6 M M 273 M M
Senegal 0.29 8.7 M M 7.7 M M
Serbien 0.83 623 N.S. N.A. 60.3 N.S. N.A.
Singapur 0.95 88.8 N.S. N.A. 929 N.S. N.A.
Chinesisch Taipei 092 82.2 N.S. N.A. 86.0 N.S. N.A.
Thailand 0.72 40.5 -16.7 -12.3 473 N.S. N.S.
Ukraine 0.87 741 M M 64.1 M M
Ver. Arab. Emirate 092 57.1 N.S. N.A. 545 N.S. N.A.
Uruguay 0.77 58.1 N.S. N.A. 49.3 N.S. N.A.
Sambia 0.36 5.0 M M 23 M M

1. CI3: Der Erfassungsindex 3 entspricht dem Anteil der 15-Jdhrigen, die in der PISA-Stichprobe reprdsentiert sind. Fir Paraguay wird der Erfassungsindex 3 als
fehlend ausgewiesen; vgl. Kapitel 11 im PISA for Development Technical Report (OECD, 2018;3), (https://www.oecd.org/pisa/pisa-for-development/

pisafordevelopment2018technicalreport/PISA_D_Chapter 11_SamplingOutcomes.pdf, Abruf: 28. August 2019).

2. Kambodscha, Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay, Senegal und Sambia: Die Daten beziehen sich auf 2017 und wurden im Rahmen von PISA fir Entwicklung erhoben.
3. Osterreich, OECD-37-Durchschnitt und Vereinigte Arabische Emirate: 2012 bis 2018; Dominikanische Republik, Kosovo, Libanon und Nordmazedonien: 2015 bis 2018.

4. Dominikanische Republik, Georgien, Kosovo, Libanon, Malta, Moldau und Nordmazedonien: 2015 bis 2018.

N.S.: nicht signifikant.

N.A.: nicht anwendbar (Erfassungsindex 3 liegt tber 0,75).

M: fehlende Daten.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.B1.49.

StatLink Sus™ https://doi.org/10.1787/888934028824
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Die Kinder, die bis 2030 in den Kernbereichen die Mindestkompetenz erreichen sollen, sind bereits geboren. Fur die meisten Lander
stellen die in Tabelle 1.10.1 vorgelegten Zahlen mehr als eine Vergleichsbasis fur die Messung kunftiger Fortschritte dar. Sie sind ein
dringender Aufruf, sozial- und bildungspolitische MaRnahmen zu ergreifen, die die Familien, Gemeinwesen und Schulen bei ihren
Anstrengungen unterstitzen, den Kindern auf allen Bildungsstufen - von der Primar- bis zur Sekundarschulbildung - zu helfen, ihr
Potenzial zu verwirklichen.

SDG-Zielvorgabe 4.5

Die Zielvorgabe 4.5 bezieht sich auf Chancengerechtigkeit: ,Bis 2030 geschlechtsspezifische Disparitaten in der Bildung beseitigen
und den gleichberechtigten Zugang der Schwachen in der Gesellschaft, namentlich von Menschen mit Behinderungen, Angehdrigen
indigener Volker und Kindern in prekaren Situationen, zu allen Bildungs- und Ausbildungsebenen gewahrleisten”. Es handelt sich
hier um ein Querschnittsziel, das alle Arten von Ungleichheit bei allen Bildungsergebnissen erfasst.

PISA hilft den Landern, die Fortschritte bei der Reduzierung der Ungleichheiten zu Uiberwachen, insbesondere im Hinblick auf das
Erreichen des Mindestkompetenzniveaus (SDG-Zielvorgabe 4.1). Der fur die Indikatoren zu SDG 4 zustandige TCG hat ,Paritatsindizes”
als wichtigste MessgroRe zur Uberwachung von Ungleichheiten festgelegt (vgl. Anhang A3). PISA kann dazu beitragen, einige der
vielen fur Indikator 4.5.1 festgelegten Ungleichheits- und Gefahrdungsdimensionen zu Uberwachen; dazu gehoren geschlechts-
spezifische Unterschiede und Ungleichheiten im Hinblick auf die Ressourcen der Familien, die durch Statistiken auf der Basis des PISA-
Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status erfasst werden.3

Die Chancengerechtigkeit in der Bildung wird in Band 11 (OECD, 20194)) eingehend analysiert. Dieser Band enthalt einen breiten
Facher an Indikatoren zu den Ungleichheiten bei den Lernergebnissen innerhalb der Lander sowie zur Gerechtigkeit und
Inklusivitat der Bildungssysteme. Tabelle 1.10.2 zeigt fur alle Lander/Volkswirtschaften jeweils nur einen Indikator zu den ge-
schlechtsspezifischen und soziodkonomischen Ungleichheiten im Hinblick auf das Mindestkompetenzniveau. Dieser Indikator,
der sogenannte Paritatsindex, vergleicht den Anteil der 15-jdhrigen Schulerinnen und Schiler, die mindestens Kompetenzstufe
2 erreicht haben, in zwei Schilergruppen, die sich in Bezug auf einige Hintergrundmerkmale unterscheiden. Der Paritdtsindex
variiert zwischen 0 und 2. Er entspricht dem Wert 1, wenn der Anteil der 15-jahrigen Schuilerinnen und Schuler, die das
Mindestniveau erreichten, in beiden Gruppen gleich ist (keine Ungleichheit).# Betragt der Anteil der Madchen, die mindestens
Stufe 2 erreichten, beispielsweise 40% und der Anteil der Jungen 50%, liegt der Geschlechterparitatsindex bei 0,8 (40%/50%).
Betragt der Anteil der Madchen dagegen 50% und der Anteil der Jungen 40%, liegt der Geschlechterparitatsindex bei 1,2 (2 -
40%/50%). Werte nahe bei 1 verweisen entweder auf einen geringen Prozentpunktunterschied zwischen den beiden Anteilen
oder, bei einem bestimmten Unterschied in Prozentpunkten, auf einen héheren durchschnittlichen Anteil. Das heil3t mit anderen
Worten, dass der Paritatsindex sowohl auf Leistungsunterschiede als auch auf das Leistungsniveau insgesamt reagiert.

Tabelle 1.10.2 zeigt, dass geschlechtsspezifische Unterschiede beim Mindestniveau in Lesekompetenz haufig zugunsten der
Madchen ausfallen (wie aus den Uber 1 liegenden Werten des oben aufgefiihrten Paritatsindex hervorgeht), wahrend sie in
Mathematik zugunsten der Jungen ausfallen. Die Haufigkeit der Paritatsindizes, die zwischen 0,85 und 1,15 liegen, deutet darauf
hin, dass diese Unterschiede in beiden Fachern in der Regel begrenzt sind.

Im Gegensatz dazu sind die soziotkonomischen Unterschiede in beiden Fachern systematischer, und es gibt nur wenige
Lander/Volkswirtschaften, in denen die auf den sozio6konomischen Status zurtickzufihrenden Unterschiede beim Mindest-
kompetenzniveau begrenzt waren. Dazu gehoéren Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejang (China), Estland, Hongkong (China)
und Macau (China). Im OECD-Vergleich lag der durchschnittliche Paritatsindex fur soziodkonomische Unterschiede beim
Mindestkompetenzniveau (d.h. mindestens Stufe 2) in Lesekompetenz bei 0,72 und in Mathematik bei 0,68. Das bedeutet, dass
im OECD-Durchschnitt je zehn sozio6konomisch begunstigte Schuler nur etwa sieben benachteiligte Schiler in Lesekompetenz
und Mathematik die Mindestanforderungen erfullten.> In einigen Landern der niedrigen und mittleren Einkommensgruppe,
darunter Kambodscha, die Dominikanische Republik, Guatemala, Panama, Peru, die Philippinen und Sambia, in denen der
soziobkonomische Paritatsindex sowohl in Lesekompetenz als auch in Mathematik unter 0,30 lag, waren die Disparitaten sogar
noch groRer.

Andere thematische Zielvorgaben und Umsetzungsmittel

PISA bietet aul3erdem nutzliche Daten fur das Monitoring einiger thematischer Indikatoren, die fur die Zielvorgabe 4.7 relevant
sind (,sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung
erwerben [...]Y, insbesondere durch die Bewertung der Ergebnisse in Naturwissenschaften (die Fahigkeit der 15-Jahrigen, sich mit
naturwissenschaftlichen Fragen und Konzepten als reflektierende Blrger auseinanderzusetzen) und der globalen Kompetenz
(ihre Fahigkeit, die Sichtweisen und Weltbilder anderer zu verstehen und zu wdirdigen). Die PISA-Indikatoren der globalen
Kompetenz der Schilerinnen und Schiler werden in Band VI (OECD, erscheint demndchsts)) erortert.
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Geschlechtsspezifische Unterschiede beim Mindestniveau
(Paritatsindex fiir Madchen, im Vergleich zu Jungen)

Die Messung globaler Bildungsziele: Wie PISA helfen kann

Soziodkonomische Unterschiede beim Mindestniveau

(Paritatsindex’ fiir benachteiligte Schiiler im Vergleich zu
begiinstigten Schiilern?)

Lesekompetenz Mathematik Lesekompetenz Mathematik
(2018)3 (2018)3 (2018)3 (2018)3
Paritatsindex Paritatsindex Paritatsindex Paritatsindex

% Australien 1.1 0.99 0.76 0.71
E Osterreich 113 0.99 0.70 0.70
-6' Belgien 1.08 0.97 0.68 0.67
9 Kanada 1.09 1.00 0.85 0.81
O (hile 113 0.93 0.63 0.39
Kolumbien 1.07 0.75 0.44 0.34
Tschech. Rep. 1.13 1.01 0.68 0.66
Déanemark 1.11 1.01 0.78 0.80
Estland 1.07 1.00 0.90 0.88
Finnland 113 1.04 0.85 0.80
Frankreich 1.1 1.00 0.70 0.64
Deutschland 1.10 1.00 0.71 0.68
Griechenland 1.22 1.04 0.63 0.57
Ungarn 1.12 0.98 0.58 0.55
Island 1.19 1.07 0.73 0.76
Irland 1.07 1.00 0.84 0.78
Israel 122 1.09 0.57 0.53
Italien 1.1 0.97 0.72 0.69
Japan 1.09 1.00 0.80 0.85
Korea 1.08 1.01 0.82 0.80
Lettland 1.16 1.00 0.78 0.78
Litauen 1.18 1.05 0.68 0.65
Luxemburg 1.13 0.97 0.58 0.59
Mexiko 1.1 0.88 0.47 0.44
Niederlande 113 1.02 0.73 0.78
Neuseeland 1.1 0.99 0.75 0.70
Norwegen 1.16 1.05 0.81 0.78
Polen 1.1 1.02 0.81 0.78
Portugal 1.10 1.00 0.71 0.65
Slowak. Rep. 118 1.01 0.56 0.57
Slowenien 1.16 1.01 0.79 0.77
Spanien m m 0.73 0.68
Schweden 1.11 1.02 0.77 0.73
Schweiz 1.12 0.99 0.68 0.76
Tiirkei 114 0.97 0.71 0.65
Ver. Konigreich 1.07 0.97 0.81 0.76
Ver. Staaten 1.09 0.98 0.76 0.62
OECD-Durchschnitt 1.12 0.99 0.72 0.68

1. Werte des Paritatsindex unter 1 verweisen auf einen Unterschied zugunsten der zweiten Gruppe (Jungen oder begunstigte Schiler). Werte des Paritdtsindex Uber 1
verweisen auf einen Unterschied zugunsten der ersten Gruppe (Madchen oder benachteiligte Schuler). Der Wert 1 verweist auf gleiche Anteile bei beiden Gruppen.

2. Soziodkonomisch begtinstigte Schiler sind Schiiler im obersten Quartil des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ihres Landes/ihrer
Volkswirtschaft. Sozioékonomisch benachteiligte Schiler sind Schiler im untersten Quartil des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ihres
Landes/ihrer Volkswirtschaft.

3. Kambodscha, Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay, Senegal und Sambia: Die Daten beziehen sich auf 2017 und wurden im Rahmen von PISA fur Entwicklung erhoben.
Quelle: OECD, PISA 2018-Datenbank; Tabelle 1.B1.50.
StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028843

DarUber hinaus konnen die Lander Daten Uber den Kontext, in dem Schilerinnen und Schuler lernen, nutzen, um zwei der
drei ,Umsetzungsmittel” fir SDG 4 zu Uberwachen. Die PISA-Daten ermoglichen insbesondere das Monitoring der Qualitat der
Bildungseinrichtungen (Zielvorgabe 4.a: ,Bildungseinrichtungen bauen und ausbauen, die kinder-, behinderten- und geschlech-
tergerecht sind und eine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive Lernumgebung fur alle bieten”) und des Angebots an quali-
fizierten Lehrkraften (Zielvorgabe 4.c: , Lehrkrafte in ausreichender Zahl, die angemessen ausgebildet, qualifiziert und motiviert sind
und unterstutzt werden”).6 Die PISA-Indikatoren in Bezug auf die Ressourcenausstattung, einschliellich der Lehrkrafte, werden in
Band V (OECD, erscheint demndchst) erortert.
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Tabelle 1.10.2 (222 Unterschiede beim Mindestniveau in Lesekompetenz und Mathematik

Soziookonomische Unterschiede beim Mindestniveau

Geschlechtsspezifische Unterschiede beim Mindestniveau (Paritétsindex' fiir benachteiligte Schiiler im Vergleich zu
(Paritatsindex! fiir Madchen, im Vergleich zu Jungen) begiinstigten Schiilern?)
Lesekompetenz Mathematik Lesekompetenz Mathematik
(2018)3 (2018)3 (2018)3 (2018)3
Paritatsindex Paritatsindex Paritatsindex Paritatsindex
S Albanien 135 1.06 0.51 0.75
E Argentinien .11 0.78 036 0.20
» Baku (Aserbaidschan) 1.27 0.94 0.57 0.63
§ Belarus 113 0.99 0.61 0.54
% Bosnien u. Herzegowina 130 1.01 0.50 0.45
\? Brasilien 1.20 0.88 0.45 0.26
E Brunei Darussalam 1.23 1.07 0.40 0.47
E P-S-J-Z (China) 1.03 1.00 0.92 0.96
& Bulgarien 127 103 0.40 045
§ Kambodscha 131 0.84 0.22 0.19
Costa Rica 11 0.80 0.50 0.37
Kroatien 1.16 0.98 0.80 0.68
Dominik. Rep. 137 0.94 023 0.12
Ecuador 1.09 0.71 0.41 0.27
Georgien 1.37 1.04 0.39 0.40
Guatemala 1.15 0.84 0.25 0.10
Honduras 1.1 0.66 0.35 0.20
Hongkong (China) 1.10 1.03 0.89 0.89
Indonesien 1.31 1.13 0.39 0.37
Jordanien 1.35 1.01 0.60 0.52
Kasachstan 1.31 1.00 0.56 0.75
Kosovo 134 0.87 0.40 0.42
Libanon 1.22 0.99 0.25 0.37
Macau (China) 1.06 1.00 0.96 0.96
Malaysia 1.23 1.07 0.45 0.48
Malta 1.26 1.11 0.64 0.62
Moldau 1.26 1.02 0.44 0.38
Montenegro 1.24 0.94 0.63 0.60
Marokko 131 0.97 0.33 0.32
Nordmazedonien 141 1.09 0.45 0.39
Panama 1.16 0.82 0.27 0.15
Paraguay 1.12 0.56 0.34 0.15
Peru 113 0.85 0.29 0.24
Philippinen 134 1.11 0.1 0.16
Katar 141 1.21 0.46 0.40
Rumaénien 1.22 0.98 0.47 0.40
Russ. Foderation 112 1.00 0.79 0.76
Saudi-Arabien 1.44 1.12 0.42 0.29
Senegal 1.11 0.86 0.28 0.36
Serbien 1.22 1.01 0.62 0.60
Singapur 1.07 1.01 0.83 0.86
Chinesisch Taipei 1.08 1.02 0.77 0.79
Thailand 138 1.16 0.41 0.54
Ukraine 1.16 0.97 0.63 0.54
Ver. Arab. Emirate 133 1.09 0.48 0.43
Uruguay 1.17 0.93 0.46 0.39
Sambia 1.45 1.26 0.04 0.04

1. Werte des Paritatsindex unter 1 verweisen auf einen Unterschied zugunsten der zweiten Gruppe (Jungen oder begunstigte Schiler). Werte des Paritdtsindex Uber 1
verweisen auf einen Unterschied zugunsten der ersten Gruppe (Mddchen oder benachteiligte Schiiler). Der Wert 1 verweist auf gleiche Anteile bei beiden Gruppen.

2. Soziodkonomisch beginstigte Schiler sind Schiiler im obersten Quartil des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ihres Landes/ihrer
Volkswirtschaft. Soziookonomisch benachteiligte Schiler sind Schiler im untersten Quartil des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) ihres
Landes/ihrer Volkswirtschaft.

3. Kambodscha, Ecuador, Guatemala, Honduras, Paraguay, Senegal und Sambia: Die Daten beziehen sich auf 2017 und wurden im Rahmen von PISA fur Entwicklung erhoben.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank; Tabelle 1.B1.50.
StatLink Sars™ https://doi.org/10.1787/888934028843
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WELCHEN BEITRAG LEISTEN PISA UND DIE OECD ZUM AUFBAU NATIONALER MONITORINGSYSTEME FUR
DIE LERNZIELE?

Durch die Teilnahme an PISA kénnen die Lander auBerdem ihre Kapazitaten starken, relevante Daten fir das Monitoring nationaler
und internationaler Lernziele auf verschiedenen Bildungsstufen zu entwickeln. Zwar verfigen die meisten Lander, die an PISA teil-
genommen haben, bereits Uber geeignete Systeme, in vielen Niedrig- und Mitteleinkommenslandern ist dies jedoch noch nicht der
Fall. Folglich zielte die OECD-Initiative ,PISA fur Entwicklung” (PISA for Development) nicht nur darauf ab, den Erfassungsbereich der
internationalen Erhebung zu erweitern und mehr Lander der mittleren und unteren Einkommensgruppe einzubeziehen, sondern
bot diesen Landern auch Unterstitzung beim Aufbau ihrer nationalen Evaluierungs- und Datenerhebungssysteme. Diese kapa-
zitatsfordernden Komponenten von PISA werden nun allen neuen Landern angeboten, die 2021 oder 2024 an der PISA-Erhebung
teilnehmen.

Die Lander, die an PISA fUr Entwicklung teilgenommen haben, haben sich in einem Prozess auf ihre Teilnahme vorbereitet, der mit
einer Analyse ihrer Fahigkeit begann, PISA umzusetzen und PISA-Daten zu nutzen. Dazu gehdrte auch ein Plan zur Starkung dieser
Kapazitaten. Die Lander wurden in jeder Phase des Erhebungszyklus durch die OECD und ihre Vertragspartner unterstitzt. Dieser
Prozess half den Landern, zwei potenzielle Hindernisse fur die Teilnahme an PISA zu Uberwinden: unzureichende Kapazitdten fur die
Durchfuhrung der Erhebung und fehlende Erfahrung bei der Nutzung der PISA-Daten und -Ergebnisse. Um das zuletzt genannte
Hindernis zu Uberwinden, boten die OECD und ihre Vertragspartner Anleitung und Unterstitzung im Bereich der Datenanalyse, der
Interpretation der PISA-Ergebnisse, der Berichterstattung und der Kommunikation.

Wahrend der Analysephase des Projekts bestatigten die Experten, dass die Testinstrumente fur die Art der Messung angemessen
waren und dass die aus den Tests und Fragebogen abgeleiteten Populationsstatistiken international vergleichbar waren und fur
das Monitoring der globalen Lernziele genutzt werden konnten. Deshalb konnten die nationalen Expertenteams die Erhebungs-
ergebnisse in einen Bericht einflieBen lassen, der relevante Vergleiche enthalt, die bei den Entscheidungen in Bezug auf die
nationalen Malinahmen bertcksichtigt werden kénnen. In den Berichten der einzelnen Lander werden die wichtigsten Erkenntnisse
aus den Ergebnissen sowie die politischen Optionen zur weiteren Verbesserung der Lernergebnisse hervorgehoben.”

Andere OECD-Daten, wie die Ergebnisse der Erhebung Uber die Kompetenzen Erwachsener (die aus der Internationalen Ver-
gleichsstudie der Kompetenzen Erwachsener der OECD - PIAAC - hervorgegangen ist) sowie der Internationalen Studie Gber Lehren
und Lernen (TALIS), liefern eine solide Datengrundlage fur ein umfassenderes Monitoring der Bildungsziele. PIAAC ist die wichtigste
Datenquelle fur die Messung der Fortschritte in Bezug auf SDG-Ziel 4.6 - Lese- und Mathematikkompetenzen Erwachsener. Die
Daten der OECD bieten eine Erganzung und einen Impuls fir die nationalen Datensysteme und fordern das Peer Learning, da
die Lander ihre Erfahrungen bei der Umsetzung von Malinahmen durch eigene Analysen oder durch von der OECD koordinierte
Prufungen und Berichte vergleichen kdnnen.

Anmerkungen

1. Befunde, die fur die Vergleichbarkeit der Ergebnisse von PISA fur Entwicklung mit den Ergebnissen der papiergestitzten Tests von PISA sprechen,
finden sich in Kapitel 12 des PISA for Development Technical Report (OECD, 20183y).

2. Die Kompetenzstufe 2 wird in vielen Landern bereits als normative ReferenzgroRe benutzt. Der strategische Rahmen fur die europdische
Zusammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung (bekannt als ET 2020) hat im Jahr 2009 beispielsweise Folgendes fest-
gelegt: ,Bis 2020 sollte der Anteil der 15-Jahrigen mit schlechten Leistungen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften unter
15% liegen” (gemessen am Anteil der 15-jahrigen Schulerinnen und Schuler, die den Anforderungen von Stufe 2 in PISA nicht gerecht werden
(Europaischer Rat, 20097).

3. Invielen Landern sind die PISA-Stichproben nach geografischen Gegebenheiten gegliedert und kénnen auch zur Beobachtung von Unter-
schieden in Bezug auf den Standort (z.B. Region oder Stadt) verwendet werden. Diese Vergleiche sind hier nicht aufgefuhrt, da die Stand-
ortkategorie fur jedes Land unterschiedlich definiert werden muss.

4. Wenn der Anteil in der ersten Gruppe niedriger ist als in der zweiten Gruppe, wird der Paritatsindex definiert als die Relation zwischen dem
Anteil in der ersten Gruppe (z.B. Madchen) und dem Anteil in der zweiten Gruppe (z.B.Jungen). Wenn der Anteil in der zweiten Gruppe niedriger
ist, wird der Paritdtsindex definiert als 2 minus die umgekehrte Relation.

PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen » © OECD 2019

167



Die Messung globaler Bildungsziele: Wie PISA helfen kann

5. Die soziokonomischen Paritatsindizes kdnnen so interpretiert werden, weil die soziodkonomischen Gruppen (begunstigte und benachteiligte)
so definiert sind, dass sie gleich grof3 sind, wobei auf jede Gruppe jeweils ein Viertel der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiler eines Lands bzw.
einer Volkswirtschaft entfallt.

6. Die Daten aus den beiden anderen OECD-Programmen, die Internationale Studie Uber Lehren und Lernen (TALIS) und die Indikatoren des Bil-
dungswesens (INES), kdnnen ebenfalls fir das Monitoring der Fortschritte im Hinblick auf Ziel 4.c genutzt werden.

7. Auf die Analysen und nationalen Berichte zu den flr PISA fur Entwicklung erforderlichen Kapazitadten kann unter www.oecd.org/pisa/pisa-for-
development/pisa-for-development-documentation.ntm zugegriffen werden (Abruf: 13. Juli 2019).
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ANHANG A1
Die Konstruktion der Kompetenzskalen und der Indizes zum Kontextfragebhogen fiir Schiiler

KOMPETENZSKALEN FUR LESEKOMPETENZ, MATHEMATIK UND NATURWISSENSCHAFTEN

Die Punktzahlen der Schulerinnen und Schuler in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften beruhen auf ihren
Antworten zu den Items, die den Erhebungsrahmen fir den jeweiligen Bereich reprasentieren (vgl. Kapitel 2). Obwohl die
Schulerinnen und Schuler unterschiedliche Aufgaben erhielten, waren die Tests so konzipiert, dass zwischen den Items der unter-
schiedlichen Testformen erhebliche Uberschneidungen bestanden. Dadurch konnten fiir jeden Erhebungsbereich einheitliche
Kompetenzskalen fur alle Schiilerinnen und Schiler konstruiert werden. Die PISA-Rahmenkonzepte gehen im Allgemeinen davon
aus, dass eine einzige kontinuierliche Skala verwendet werden kann, um die Gesamtkompetenz in einem Bereich anzugeben.
Diese Annahme wird jedoch wahrend der Skalierung naher gepruft (siehe weiter unten).

Die PISA-Kompetenzskalen werden anhand von Modellen der Item-Response-Theorie (IRT) konstruiert, bei denen die Wahr-
scheinlichkeit, dass der Testteilnehmer eine Aufgabe richtig 10st, eine Funktion der Aufgabenmerkmale (siehe weiter unten)
und der Position des Testteilnehmers auf der Skala ist. Anders ausgedruckt ist die Kompetenz des Testteilnehmers mit einem
bestimmten Punkt auf der Skala assoziiert, der die Wahrscheinlichkeit des Testteilnehmers anzeigt, Aufgaben richtig zu I6sen.
Hohere Werte auf der Skala stehen fur ein hoheres Kompetenzniveau und damit eine hohere Wahrscheinlichkeit, Aufgaben
richtig zu 16sen. Eine Beschreibung des zur Konstruktion der Kompetenzskalen verwendeten Modellierungsverfahrens ist dem
PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachsty;) zu entnehmen.

In den bei PISA verwendeten IRT-Modellen werden die Aufgabenmerkmale durch zwei Parameter zusammengefasst, die die
Aufgabenschwierigkeit und die Aufgabendiskrimination wiedergeben. Der erste Parameter, der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe,
ist der Punkt auf der Skala, an dem eine Wahrscheinlichkeit von mindestens 50% besteht, dass Schulerinnen und Schuler, deren
Kompetenzen auf oder Uber diesem Punkt liegen, diese Aufgabe richtig I6sen; hohere Werte stehen fur schwierigere Items. Um
Kompetenzbeherrschung zu erfassen, wird bei PISA der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe haufig als der Punkt auf der Skala
definiert, an dem eine Wahrscheinlichkeit von mindestens 62% besteht, dass Schiilerinnen und Schuler, deren Kompetenzen auf
oder Uber diesem Punkt liegen, diese Aufgabe korrekt l6sen.!

Der zweite Parameter, die Aufgabendiskrimination, stellt die Rate dar, mit der der Anteil der richtigen Antworten in Abhangigkeit
von der Kompetenz der Schilerinnen und Schiler steigt. Bei einem idealisierten stark diskriminierenden Item |6sen nahezu 0%
der Schilerinnen und Schuler die Aufgabe korrekt, wenn ihr Kompetenzniveau unter der Itemschwierigkeit liegt, und nahezu
100% der Schulerinnen und Schiler, wenn ihr Kompetenzniveau tUber der Itemschwierigkeit liegt. Bei schwach diskriminierenden
Items hingegen steigt die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Losung mit zunehmender Kompetenz der Schilerinnen und Schiler
zwar immer noch, aber lediglich graduell.

Sowohl der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben als auch das Kompetenzniveau der Testteilnehmer kdnnen also auf einer einzigen
kontinuierlichen Skala dargestellt werden (vgl. Abb. 1.2.1). Durch die Darstellung des Schwierigkeitsgrads jeder Aufgabe auf
dieser Skala ist es moglich, die Kompetenzstufe im jeweiligen Erhebungsbereich zu ermitteln, die einer bestimmten Aufgabe
entspricht. Durch die Darstellung der Kompetenzen der Testteilnehmer auf derselben Skala ist es moglich, das Kompetenzniveau
der Testteilnehmer anhand der Art von Aufgaben zu beschreiben, die sie meistens richtig I6sen kénnen.

Das geschatzte Kompetenzniveau der Schilerinnen und Schuler orientiert sich an der Art von Aufgaben, von denen
anzunehmen ist, dass sie sie l6sen konnen. Das bedeutet, dass die Schulerinnen und Schiler wahrscheinlich Aufgaben bis zu
dem Schwierigkeitsgrad 16sen kénnen, der ihrer Position auf der Skala entspricht. Umgekehrt werden sie Aufgaben Uber dem
Schwierigkeitsgrad, der ihrer Position auf der Skala entspricht, wahrscheinlich nicht I6sen konnen.2

Je weiter das Kompetenzniveau eines Schulers Uber dem Schwierigkeitsgrad einer gegebenen Aufgabe liegt, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass er die Aufgabe erfolgreich I6sen kann. Der Diskriminationsparameter flr diese Testfrage gibt an, wie
schnell die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Losung steigt. Je weiter das Kompetenzniveau eines Schulers unter dem Schwierig-
keitsgrad einer gegebenen Aufgabe liegt, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass er die Aufgabe erfolgreich I6sen kann.
In diesem Fall gibt der Diskriminationsparameter an, wie schnell diese Wahrscheinlichkeit mit zunehmendem Abstand zwischen
dem Kompetenzniveau des Schilers und dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe abnimmt.

© OECD 2019 » PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen



Die Konstruktion der Kompetenzskalen und der Indizes zum Kontextfragebogen fiir Schiiler Anhang A1

Wie viele Skalen pro Erhebungsbereich? Priifung der Dimensionalitiit der PISA-Erhebungsbereiche

Die PISA-Rahmenkonzepte fur Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften gehen von der Annahme aus, dass die
Leistungen fur alle Lander in einer einzigen kontinuierlichen Skala pro Erhebungsbereich zusammengefasst werden konnen.
Diese Annahme ist Bestandteil des in PISA verwendeten IRT-Modells. Verletzungen dieser Annahme beeintrachtigen daher den
Modellfit und kénnen durch die Prifung von Fit-Indizes analysiert werden.

Nach dem Feldtest liefern die ersten Schatzungen des Modellfits fur die einzelnen Items sowie flr die einzelnen Lander und
Sprachgruppen Anhaltspunkte fir die Plausibilitdt der Hypothese der Eindimensionalitit und die Aquivalenz der Skalen zwischen
den Landern. Diese ersten Schatzungen dienen zur Optimierung des Itemsatzes fur die einzelnen Erhebungsbereiche: So
kénnen etwa problematische Items korrigiert werden (z.B. wenn Ubersetzungsfehler festgestellt werden) oder Kodierungs-
und Bewertungsregeln geandert werden (z.B. um die Vergabe von Teilpunktzahlen zu unterbinden, wenn sie die Reliabilitat der
Kodierung beeintrachtigen, oder um die Losungen fur mehrere Items zu kombinieren, wenn die Losungswahrscheinlichkeit einer
Aufgabe offenbar davon abhangt, ob eine vorherige Aufgabe richtig geldst wurde). Es kdnnen auch Items nach dem Feldtest
gestrichen werden. Bei der Streichung von Items wird genau darauf geachtet, dass in den beibehaltenen Items weiterhin alle
Aspekte des Rahmenkonzepts in einem ausgewogenen Verhaltnis bericksichtigt sind.

Nach der Hauptstudie werden die Schatzungen des Modellfits hauptsachlich zur Optimierung des Skalierungsmodells verwendet (in
begrenztem Umfang kénnen auch Anderungen der Bewertungsregeln und die Streichung von Items in Betracht gezogen werden).
Angesichts von Kritik an friheren Erhebungsrunden (Kreiner und Christensen, 2013y, Oliveri und von Davier, 20133;) und der
Verfugbarkeit leistungsfahigerer Rechenressourcen wurde PISA im Erhebungszyklus 2015 auf ein flexibleres IRT-Modell umgestellt.
Dieses Modell ermdglicht es, nicht nur Items mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, sondern auch mit unterschiedlicher
Diskriminationsfahigkeit zwischen hoher und niedriger Kompetenz zu erfassen. Zudem erfolgt eine Zuordnung lander- und
sprachenspezifischer Merkmale bei Items, die nicht dem Modell fUr die betreffende Aufgabe und Sprache entsprechen (vgl. Anhang
A6 und OECD, erscheint demndchsty;). Durch diese individuelle Anpassung des Messmodells lasst sich der Modellfit erheblich
verbessern, wahrend zugleich der erwlinschte Grad an Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Landern und die Interpretation der
Skalen durch einen einzigen Satz von Kompetenzdeskriptoren erhalten bleiben.

Mit PISA 2015 wurde auch ein zusatzlicher Dimensionalitatstest eingeflhrt, um zu zeigen, dass ,Trenditems” und ,neue” Items auf
derselben Skala ausgewiesen werden kdnnen. Bei diesem Test werden unter Verwendung des internationalen Datensatzes die Fit-
Statistiken fur ein Modell, das auf der Annahme von Eindimensionalitat beruht, mit den Fit-Statistiken fur ein Modell verglichen, das
auf der Annahme beruht, dass Trenditems und neue Items zwei unterschiedliche kontinuierliche Merkmale reprasentieren. Dieser
Test bestatigte bei PISA 2015 fur Naturwissenschaften und erneut bei PISA 2018 fUr Lesekompetenz, dass ein eindimensionales
Modell fur Trenditems und neue Items die Daten fast genauso gut abbildet wie ein zweidimensionales Modell und dass eine ein-
dimensionale Skala eine hdhere Reliabilitat bietet als getrennte Skalen flr Trenditems und neue Items. Diese Befunde wurden als
Nachweis daflr interpretiert, dass sich die Konstrukte fUr Naturwissenschaften und Lesekompetenz bei PISA 2018 jeweils mit einer
einzigen einheitlichen Skala darstellen lassen (OECD, erscheint demnachstpy).

Trotz der Befunde zugunsten einer eindimensionalen Skala bietet PISA fur den Schwerpunktbereich (d.h. Lesekompetenz bei PISA
2018) neben der Gesamtskala mehrere weitere Leistungsschatzungen Uber sogenannte ,Subskalen”. Subskalen reprasentieren
unterschiedliche Dimensionen des Rahmenkonzepts und liefern ein nuancierteres Bild der Leistungen in einem Erhebungsbereich.
In der Regel ist bei den einzelnen Schulerinnen und Schilern eine starke Korrelation der Subskalen eines Bereichs zu beobachten
(was die Annahme untermauert, dass durch die Kombination von Items verschiedener Subskalen eine koharente Gesamtskala
gebildet werden kann). Trotz dieser starken Korrelation sind zwischen den Subskalen oft interessante Leistungsunterschiede auf
aggregierter Ebene festzustellen (beim Vergleich der einzelnen Lander oder verschiedener Bildungssysteme innerhalb der Lander
oder zwischen Jungen und Madchen).

Definition und Verkniipfung von Vergleichsskalen mehrerer Erhebungen

Die ursprungliche Definition der Vergleichsskalen fur die einzelnen Erhebungsbereiche erfolgte in der PISA-Runde, in der der
entsprechende Bereich erstmals Schwerpunktbereich war, d.h. bei PISA 2000 fur Lesekompetenz, PISA 2003 fur Mathematik und
PISA 2006 fur Naturwissenschaften.

Die in PISA verwendeten IRT-Modelle beschreiben den Zusammenhang zwischen dem Kompetenzniveau der Schuler, der Item-
schwierigkeit und der Itemdiskrimination, legen jedoch keine Maf3einheit fir diese Parameter fest. In PISA erfolgt die Wahl dieser
MalReinheit bei der erstmaligen Erstellung der Vergleichsskala. Die Punktzahl, 500" auf der Skala ist definiert als die durchschnittliche
Kompetenz der Schilerinnen und Schiler in den OECD-Landern; ,100 Punkte” ist definiert als die Standardabweichung (ein
Variabilitdtsmal) der Kompetenz im OECD-Durchschnitt.
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Anhang 1 Die Konstruktion der Kompetenzskalen und der Indizes zum Kontextfragebogen fiir Schiiler

Um die Messung von Trends zu ermdglichen, werden die Leistungsdaten aus den verschiedenen Erhebungsrunden auf derselben
Skala erfasst. Die Ergebnisse verschiedener Erhebungsrunden konnen auf derselben Skala ausgewiesen werden, weil bei jeder PISA-
Erhebung zahlreiche Items aus friiheren PISA-Runden wiederverwendet werden. Diese Items werden als Trenditems bezeichnet.
Alle Items des Mathematik- und Naturwissenschaftstests von PISA 2018 und viele der im Lesekompetenztest eingesetzten Items (72
von 244) wurden bereits fur frihere Erhebungsrunden entwickelt und verwendet (vgl. Tabelle L.A5.1 und .A5.3). Ihre Schwierigkeits-
und Diskriminationsparameter wurden dementsprechend schon in friheren Erhebungsrunden geschatzt.

Bei der Skalierung der PISA-2018-Daten zur Erfassung des Kompetenzniveaus der Schuler, der Itemschwierigkeit und der Item-
diskrimination wurden die Antworten der Schuler friherer PISA-Zyklen auf die Trenditems zusammen mit den Antworten der
PISA-2018-Schuler berucksichtigt. Die Itemparameter fir neue Items wurden bei der Skalierung der PISA-2018-Daten frei
geschatzt, wahrend die Itemparameter flr Trenditems zunachst auf ihre PISA-2015-Werte fixiert wurden, die wiederum auf einer
simultanen Kalibrierung anhand von Antwortdaten aus mehreren Erhebungsrunden beruhten (OECD, 20174). Alle Parameter-
beschrankungen fur Trenditems wurden evaluiert und in einigen Fallen aufgehoben, um die Antwortmuster der Schuler besser
zu beschreiben. Wegen naherer Einzelheiten vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchsty;).

Der Umfang, in dem die bei der Skalierung von PISA-2018-Daten geschatzten Itemmerkmale von den in friheren Kalibrierungen
geschatzten abweichen, wird im ,Linking-Fehler” zusammengefasst, einer (in Punkten ausgedruckten) GroRe, die die Unsicher-
heit beim Vergleich von PISA-Ergebnissen im Zeitverlauf wiedergibt. Ein Linking-Fehler von null deutet auf eine perfekte Uber-
einstimmung der Parameter verschiedener Kalibrierungen hin; ein Linking-Fehler ungleich null signalisiert dagegen, dass sich
der relative Schwierigkeitsgrad bestimmter Items oder die Fahigkeit bestimmter Items, leistungsstarke und leistungsschwache
Schler zu unterscheiden, im Zeitverlauf geandert hat, was zu grofRerer Unsicherheit bei Trendvergleichen fuhrt.

INDIZES ZUM KONTEXTFRAGEBOGEN FUR SCHULER
Zusatzlich zu den Skalen fur die Leistungen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften kommen
in diesem Band Indizes zum Einsatz, die aus den Schilerfragebogen abgeleitet wurden. Sie dienen dazu, die Ergebnisse von
PISA 2018 zu kontextualisieren oder Trendschatzungen durchzufthren, die den demografischen Veranderungen im Zeitverlauf
Rechnung tragen. Dabei werden die folgenden Indizes und Datenbankvariablen genutzt:

o Alter der Schulerinnen und Schuler (Datenbankvariable: AGE)

® Geschlecht der Schilerinnen und Schuler (ST004)

® Migrationshintergrund (IMMIG)

® Zu Hause gesprochene Sprache (ST022)

® PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status (ESCS)

Die Konstruktion dieser Indizes wird in Anhang A1 von Band II des Ergebnisberichts PISA 2018 (OECD, 2019;s;) und im PISA 2078
Technical Report (OECD, erscheint demndchsty;) beschrieben.

Kapitel 1 dieses Bandes befasst sich zudem mit den im Zeitverlauf festgestellten Veranderungen bei der online verbrachten Zeit
(zwischen 2012 und 2018), beim Anteil der Schilerinnen und Schdler, die Zugang zu verschiedenen digitalen Geraten haben, bei
der Zahl der zu Hause verfugbaren Gerate sowie bei den Lesegewohnheiten der Schilerinnen und Schiler und ihrer Einstellung
zum Lesen (zwischen 2009 und 2018).

Diese Analysen geben zumeist wieder, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schuler auf bestimmte Antwortkategorien im Schuler-
fragebogen oder im optionalen Fragebogen zur IKT-Nutzung entfiel. In einigen Fallen wurden vor der Analyse einige Antwort-
kategorien zusammengefasst (z.B. ,stimme eher zu" und ,stimme véllig zu"); diese einfachen Umkodierungen sind in den Uber-
schriften zu der entsprechenden Spalte und in den Anmerkungen zu den Tabellen 1.B1.54-1.B1.59 angegeben.

Daruber hinaus wurde anhand von drei Indizes die online verbrachte Zeit erfasst (Tabelle 1.B1.51-1.B1.53). Die Indizes der online
verbrachten Zeit wurden aus den Antworten der Schilerinnen und Schiler auf die folgenden Fragen aus dem optionalen
Fragebogen zur IKT-Nutzung konstruiert:

® Wie viel Zeit verbringst du an einem normalen Schultag in der Schule online? (ICO05)
® Wie viel Zeit verbringst du an einem normalen Schultag auBerhalb der Schule online? (IC006)
® Wie viel Zeit verbringst du an einem normalen freien Tag auBBerhalb der Schule online? (IC007)

Als Antwortoptionen standen folgende Zeitintervalle zur Verfligung: keine Zeit, 1-30 Minuten pro Tag, 31-60 Minuten pro Tag, 1-2
Stunden pro Tag, 2-4 Stunden pro Tag, 4-6 Stunden pro Tag, mehr als 6 Stunden pro Tag. Zur Konstruktion der Indizes fur die
Internetnutzung wurde jeweils die kleinste Minutenzahl in dem betreffenden Antwortintervall herangezogen (0, 1, 31, 61, 121,
241 bzw. 361). Die Indizes reprasentieren also die laut Schilerangaben mindestens im Internet verbrachte Zeit.
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Anmerkungen

1. Diese Definition der Aufgabenschwierigkeit, die im PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachst) als RP62 bezeichnet wird,
wird insbesondere zur Zuordnung der Testitems zu Kompetenzstufen genutzt (vgl. Kapitel 5). Durch die Wahl einer Wahrscheinlichkeit von
62% anstelle von 50% wird die Schwelle fur die Beherrschung eines bestimmten Kompetenzniveaus - auch fur einfache Multiple-Choice-
Antwortformate - deutlich Uber dem Zufallsniveau angesetzt. Bei der typischen Parametrisierung des von PISA verwendeten zweiparametrigen
IRT-Modells hangen die RP62-Werte von beiden Modellparametern ab.

2. Wahrscheinlich nicht” bezieht sich in diesem Kontext auf eine Wahrscheinlichkeit von unter 62%.

3. Die Standardabweichung von 100 Punkten entspricht der Standardabweichung in einer gepoolten Stichprobe von Schilerinnen und Schilern
aus OECD-Landern, bei der jede nationale Stichprobe gleich gewichtet ist.
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ANHANG A2
PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen

PISA-Zielpopulation, -Ausschlussquoten und -Erfassungsquoten

WER ZAHLT ZUR PISA-ZIELPOPULATION?

PISA 2018 untersucht die kumulativen Bildungs- und Lernergebnisse zu einem Zeitpunkt, an dem sich die meisten Jugendlichen
noch in formaler Bildung befinden, namlich im Alter von 15 Jahren.

Bei internationalen Erhebungen im Bildungsbereich muss die Vergleichbarkeit der Zielpopulationen in den einzelnen Landern
gewahrleistet sein. Eine Moglichkeit ware, Schiler derselben Klassenstufe zu testen. Allerdings ist es wegen der landerspezifischen
Unterschiede bei Art und Umfang der vorschulischen Bildung, beim Einschulungsalter und bei der institutionellen Struktur des
Bildungssystems nicht maoglich, international vergleichbare Klassenstufen zu bestimmen.

In anderen internationalen Erhebungen beruhte die Zielpopulation auf der Klassenstufe, die den groRtmoglichen Erfassungsgrad
fur eine bestimmte Alterskohorte gewahrleistet. Bei dieser Methode wirkt sich jedoch die Alters- und Klassenstufenverteilung der
Schilerinnen und Schiler besonders unmittelbar aus; selbst geringflgige Veranderungen dieser Verteilung kdnnen bereits dazu
fUhren, dass andere Zielklassenstufen ausgewahlt werden - sogar innerhalb eines Lands von einem PISA-Zyklus zum nachsten.
Inwiefern in der Modalklassenstufe Schiler vertreten sind, die dlter oder junger als die gewtnschte Alterskohorte sind, kann
ebenfalls von Land zu Land unterschiedlich sein. Dadurch wird die Vergleichbarkeit solcher klassenstufenbasierten Stichproben
zusatzlich beeintrachtigt.

Um diese Probleme zu vermeiden, wird in PISA eine altersbezogene Definition der Zielpopulation verwendet, die nicht an die institu-
tionelle Struktur der jeweiligen nationalen Bildungssysteme gebunden ist. PISA testet Schulerinnen und Schuler, die zu Beginn des
Erhebungszeitraums zwischen 15 Jahren und 3 (vollen) Monaten und 16 Jahren und 2 (vollen) Monaten' alt sind - mit einer Toleranz
von plus/minus 1 Monat - und in einer Bildungseinrichtung? die 7. oder eine héhere Klassenstufe besuchen.? Alle Schilerinnen und
Schiler, die diese Kriterien erftllten, kamen fur die Teilnahme an der PISA-Erhebung 2018 in Betracht - unabhangig davon, welche
Art von Bildungseinrichtung sie besuchten und ob sie an Vollzeit- oder Teilzeitunterricht teilnahmen. Dadurch kann PISA Schuler
testen, kurz bevor sie wichtige Weichenstellungen fur ihr Leben treffen und sich beispielsweise zwischen weiteren Bildungsoptionen
und einer Erwerbstatigkeit entscheiden mussen.

PISA trifft also Aussagen Uber die Kenntnisse und Fahigkeiten einer Gruppe von Personen, die in einem vergleichbaren Bezugszeitraum
geboren sind, aber u.U. Uber unterschiedliche inner- und auf3erschulische Bildungserfahrungen verfiigen. Die Verteilung der
Schilerinnen und Schiler auf verschiedene Klassenstufen kann von Land zu Land oder zwischen verschiedenen Bildungsgangen
oder -zweigen unterschiedlich sein (sowohlim Hinblick darauf, welche Klassenstufen sie konkret besuchen als auch darauf, auf wie viele
verschiedene Klassenstufen sie sich verteilen). Es ist wichtig, diese Unterschiede beim Vergleich der PISA-Ergebnisse der einzelnen
Lander zu berlcksichtigen. Zudem kdnnen die Leistungsunterschiede, die bei 15-Jahrigen festgestellt werden, im weiteren Verlauf
ihres Lebens vollkommen abgebaut werden, wenn sich ihre Bildungserfahrungen mit der Zeit angleichen.

Wenn ein Land in Lesekompetenz, Mathematik oder Naturwissenschaften wesentlich hohere Durchschnittsergebnisse erzielt als ein
anderes, kann daraus nicht automatisch gefolgert werden, dass die Schulen oder bestimmte Teile des Bildungssystems in dem erst-
genannten Land leistungsfahiger sind als in dem anderen. Man kann daraus aber durchaus schliel3en, dass die besseren Ergebnisse
des erstgenannten Lands in den PISA-Erhebungsbereichen auf den kumulativen Effekt aller schulischen und aul3erschulischen
Lernerfahrungen von der friihen Kindheit bis zum Alter von 15 Jahren zurtckzufihren sind.#

In der PISA-Zielpopulation nicht enthalten sind Schilerinnen und Schiler des jeweiligen Lands, die eine Schule im Ausland besuchen.
Erfasst sind hingegen auslandische Schilerinnen und Schiler, die eine Schule im Erhebungsland besuchen.

Um Landern entgegenzukommen, die klassenstufenbasierte Ergebnisse fur nationale Auswertungen winschen, wurde in PISA
2018 eine optionale Erganzung der altersbasierten Stichprobe durch eine klassenstufenbasierte Stichprobe angeboten.
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WIE WURDEN DIE SCHULERINNEN UND SCHULER AUSGEWAHLT?

Die Genauigkeit von Erhebungsergebnissen hangt sowohl von der Qualitdt der Informationen ab, die von den Teilnehmern erhoben
werden, als auch von den Verfahren der Stichprobenziehung. Fir PISA wurden Qualitdtsstandards, Verfahren, Instrumente und
Verifikationsmechanismen entwickelt, die gewahrleisten, dass die nationalen Stichproben vergleichbare Daten liefern und die
Ergebnisse der einzelnen Lander ohne Vorbehalte miteinander verglichen werden kénnen. In den meisten Teilnehmerlandern und
-volkswirtschaften flihrten Experten des PISA-Konsortiums die Stichprobenauswahl durch; in den Landern, die ihre Stichproben
selbst auswahlten, wurde der Prozess von den Experten genau Uberwacht.

Die meisten PISA-Stichproben wurden als zweistufige geschichtete Stichproben konzipiert.> Im ersten Schritt wurde eine Stich-
probe der Schulen gezogen, an denen 15-Jahrige unterrichtet werden. Die Auswahl der Schulen erfolgte systematisch mit Wahr-
scheinlichkeiten proportional zur geschatzten Grol3e ihrer (in Betracht kommenden) Population von 15-Jahrigen. Pro Land wurden
mindestens 150 Schulen® ausgewahlt. FUr nationale Auswertungen waren jedoch haufig groBere Stichproben erforderlich.
Gleichzeitig wurden Ersatzschulen fur alle in die Stichprobe aufgenommenen Schulen ermittelt; auf diese Ersatzschulen wurde
zurlckgegriffen, wenn urspringlich ausgewahlte Schulen die Teilnahme an PISA 2018 verweigerten.

Der zweite Schritt des Auswahlprozesses bestand in der Ziehung der Schilerstichproben an den ausgewahlten Schulen. Hierzu
wurde fur jede der ausgewahlten Schulen eine Liste ihrer 15-jahrigen Schiler erstellt. Aus dieser Liste wurden 42 Schilerinnen
und Schuler mit gleicher Wahrscheinlichkeit ausgewahlt (oder alle, wenn es an der betreffenden Schule weniger als 42 Schiler in
der Zielaltersgruppe gab). Die Zielzahl der Stichprobenschtiler einer Schule konnte von 42 abweichen, durfte aber 20 nicht unter-
schreiten.

Die Qualitatsstandards fur PISA-Daten setzten eine Mindestbeteiligungsquote sowohl auf Schul- als auch auf Schilerebene voraus.
Dadurch sollten mogliche Verzerrungen durch Antwortausfalle minimiert werden. Bei den Landern, die diese Standards erfullten,
durften etwaige Verzerrungen infolge von Antwortausfallen unerheblich, d.h. in der Regel geringer als der Stichprobenfehler, sein.

Mindestens 85% der urspringlich ausgewahlten Schulen mussten sich bereit erkldren, an der PISA-Erhebung teilzunehmen.
Lag die Beteiligungsquote zwischen 65% und 85% der urspriinglich ausgewahlten Schulen, konnte durch die Einbeziehung von
Ersatzschulen immer noch eine akzeptable Quote erzielt werden. Dies ging jedoch mit dem Risiko von Verzerrungen einher,
falls sich die Ersatzschulen in anderen als den bei der Stichprobenziehung berlcksichtigten Merkmalen von den urspringlich
ausgewahlten Schulen unterschieden. Daher waren die Lander/Volkswirtschaften angehalten, moglichst viele der urspringlich
fur die Stichprobe gezogenen Schulen zur Teilnahme zu bewegen.

Wenn die Beteiligungsquote der Schulerinnen und Schiler an einer Schule zwischen 25% und 50% lag, galt die betreffende
Schule nicht als teilnehmende Schule; die Daten dieser Schulen (aus den kognitiven Tests wie auch den Fragebogen) wurden aber
in die Datenbank aufgenommen und bei den verschiedenen Schatzungen bertcksichtigt. Daten von Schulen mit einer Schiler-
beteiligungsquote von weniger als 25% wurden nicht in die Datenbank aufgenommen.

Bei PISA 2018 verzeichneten funf Lander und Volkswirtschaften eine Schulbeteiligungsquote von weniger als 85% der urspringlich
fur die Testteilnahme ausgewahlten Schulen, erreichten aber die Mindestschwelle von 65%: Hongkong (China) (69%), Lettland (82%),
Neuseeland (83%), das Vereinigte Konigreich (73%) und die Vereinigten Staaten (65%). Nach der Einbeziehung von Ersatzschulen
wurde in Hongkong (China) (79%), dem Vereinigten Konigreich (87%) und den Vereinigten Staaten (76%) noch immer keine akzeptable
Beteiligungsquote erreicht.” In den Niederlanden wurde mit einer Beteiligungsquote von 61% der urspriinglich ausgewahlten Schulen
die Mindestschwelle von 65% unterschritten; nach der Einbeziehung von Ersatzschulen erhohte sich die Beteiligungsquote auf 87%.
Diese zu niedrigen Beteiligungsquoten wurden jedoch als relativ unproblematisch erachtet, da zusatzliche Non-Response-Analysen fur
diese Lander und Volkswirtschaften zeigten, dass zwischen den letztlich teilnehmenden Schulen und der Gesamtheit der urspringlich
ausgewahlten Stichprobenschulen keine groRen Unterschiede bestehen.® Die Daten dieser Lander und Volkswirtschaften wurden
daher als weitgehend vergleichbar mit den Daten anderer Lander und Volkswirtschaften angesehen und zusammen mit diesen
ausgewiesen.

Eine weitere Bedingung bei PISA 2018 war, dass mindestens 80% der an den teilnehmenden Schulen ausgewahlten Schilerinnen
und Schuler selbst an dem Test teilnehmen mussten. Da dieser Schwellenwert auf nationaler Ebene ermittelt wurde, musste er nicht
in jeder teilnehmenden Schule erreicht werden. In Schulen, in denen zu wenige Schilerinnen und Schtiler an der ersten Testsitzung
teilgenommen hatten, mussten Folgesitzungen durchgefuhrt werden. Die Schulerbeteiligungsquoten wurden sowohl fir alle
ursprunglich ausgewahlten Schulen als auch fur alle Schulen, d.h. die urspringlich ausgewahlten und die Ersatzschulen, errechnet.
Dabei wurden alle Schuler bertcksichtigt, die an der eigentlichen Testsitzung oder ggf. einer Folgesitzung teilgenommen hatten.
Schuler, die sich nur an der Beantwortung der Fragebogen beteiligt hatten, wurden in die internationale Datenbank aufgenommen
und bei den Statistiken in dieser Publikation berticksichtigt, wenn sie zumindest Angaben zur beruflichen Tatigkeit des Vaters oder der
Mutter gemacht hatten.
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Die Schulerbeteiligungsquote von 80% wurde in allen Landern und Volkswirtschaften auBBer Portugal erreicht. Dort nahmen nur 76%
der fur die Stichprobe ausgewahlten Schilerinnen und Schiler am Test teil. Der hohe Anteil an nicht teilnehmenden Schilern kénnte zu
verzerrten Ergebnissen fihren, z.B. wenn es sich bei den nicht teilnehmenden Schilern eher um leistungsschwache Schiler handelte.
Dies war in Portugal tatsachlich der Fall. Eine Non-Response-Analyse anhand von Daten aus einer nationalen Mathematikstudie zeigte
jedoch, dass die positive Verzerrung der Gesamtergebnisse fur Portugal so gering gewesen sein durfte, dass die Vergleichbarkeit
gegenUber anderen Erhebungsrunden und anderen Landern gewahrt blieb. Folglich wurden die Daten aus Portugal zusammen mit
den Daten der Lander und Volkswirtschaften ausgewiesen, in denen die Schulerbeteiligungsquote von 80% erreicht wurde.

Tabelle 1.A2.6 gibt Auskunft Gber die Beteiligungsquoten auf Schuler- und auf Schulebene, vor und nach Einbeziehung von Ersatz-
schulen.

® Spalte 1 zeigt die gewichtete Beteiligungsquote der Schulen vor Einbeziehung von Ersatzschulen. Der angegebene Prozentsatz
ergibt sich durch Division von Spalte 2 durch Spalte 3, multipliziert mit 100.

® Spalte 2 zeigt die Zahl der teilnehmenden Schulen vor Einbeziehung von Ersatzschulen (gewichtet nach der Schilerzahl).

® Spalte 3 zeigt die Zahl der Stichprobenschulen vor Einbeziehung von Ersatzschulen (gewichtet nach der Schiilerzahl). Dies umfasst
sowohl die teilnehmenden als auch die nicht teilnehmenden Schulen.

® Spalte 4 zeigt die ungewichtete Zahl der teilnehmenden Schulen vor Einbeziehung von Ersatzschulen.

® Spalte 5 zeigt die ungewichtete Zahl der Stichprobenschulen vor Einbeziehung von Ersatzschulen. Dies umfasst sowohl die
teilnehmenden als auch die nicht teiinehmenden Schulen.

® Die Spalten 6 bis 10 entsprechen den Spalten 1 bis 5, jedoch fur Schulen nach der Einbeziehung von Ersatzschulen, d.h. nachdem
nicht teilnehmende Schulen durch die wahrend der urspriinglichen Stichprobenziehung ausgewahlten Ersatzschulen ersetzt
wurden.

® Die Spalten 11 bis 15 entsprechen den Spalten 6 bis 10, jedoch fur Schuler in Schulen nach der Einbeziehung von Ersatzschulen.
Die gewichtete und ungewichtete Zahl der Stichprobenschuler (Spalte 13 bzw. 15) umfasst sowohl die Schdler, die teilgenommen
haben, als auch die Schuler, die teilnehmen sollten, aber am Testtag fehlten. Wie vorstehend erwahnt, wurden Schuler an Schulen
mit einer Schulerbeteiligungsquote von unter 50% nicht als Schiler einer teiinehmenden Schule betrachtet. Sie blieben daher in
Spalte 14 und 15 unberucksichtigt (wie auch in den Spalten 4, 5,9 und 10).

FUR WELCHEN ANTEIL DER 15-JAHRIGEN IST PISA REPRASENTATIV?

Alle Lander und Volkswirtschaften bemuhten sich in ihren nationalen Stichproben um eine mdoglichst breite Erfassung der
15-jahrigen Schilerinnen und Schuler, einschliel3lich der Schilerinnen und Schuler in sonderpadagogischen Einrichtungen.

Die PISA-Stichprobenstandards erlaubten nur den Ausschluss von insgesamt bis zu 5% der relevanten Population (d.h. der
15-Jahrigen, die die 7. oder eine hohere Klassenstufe einer Schule besuchten), sei es durch den Ausschluss von Schulen oder
durch den Ausschluss von Schilern innerhalb der Schulen. Mit Ausnahme von 16 Landern bzw. Volkswirtschaften - Schweden
(11,09%), Israel (10,21%), Luxemburg (7,92%), Norwegen (7,88%), Kanada (6,87%), Neuseeland (6,78%), der Schweiz (6,68%),
den Niederlanden (6,24%), Zypern (5,99%), Island (5,99%), Kasachstan (5,87%), Australien (5,72%), Danemark (5,70%), der Turkei
(5,66%), dem Vereinigten Konigreich (5,45%) und Estland (5,03%) - konnten alle Lander diesen Grenzwert einhalten, und in
28 Landern und Volkswirtschaften lag die Gesamtausschlussquote unter 2% (Tabelle 1.A2.1). Werden sprachlich bedingte
Ausschlusse? bertcksichtigt, d.h. aus der Gesamtausschlussquote herausgerechnet, liegen die Ausschlussquoten in Estland und
Island nicht mehr Gber 5%. Weitere Einzelheiten dazu sind dem PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndachsty;) zu
entnehmen.

Zu den Ausschlissen, die innerhalb der oben genannten Grenzen bleiben sollten, zahlen:

® auf Schulebene:

= Schulen, die in schwer erreichbaren Gegenden liegen oder in denen die Durchfiihrung der PISA-Erhebung als nicht praktikabel
angesehen wurde;

= Schulen, an denen nur Schiler unterrichtet wurden, die in eine der Kategorien flr Ausschlisse auf Schilerebene fallen,
wie z.B. Blindenschulen.

Der Prozentsatz der 15-Jahrigen aus solchen Schulen musste weniger als 2,5% der national gewinschten Zielpopulation
ausmachen (maximal 0,5% fur die erstgenannte Gruppe und maximal 2% fur die letztgenannte Gruppe). Umfang, Art und
Begrindung der Ausschlisse auf Schulebene sind im PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndachst;;) dokumentiert.
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® auf Schulerebene:

= Schulerinnen und Schiler mit kognitiver Behinderung, d.h. einer mentalen oder emotionalen Behinderung, aufgrund derer
sie in ihrer kognitiven Entwicklung beeintrachtigt sind und daher nicht an einer Erhebung unter den PISA-Testbedingungen
teilnehmen konnten;

= Schulerinnen und Schiler mit funktionaler Behinderung, d.h. einer mittelschweren bis schweren dauerhaften korperlichen
Behinderung, aufgrund derer sie nicht an einer Erhebung unter den PISA-Testbedingungen teilnehmen konnten;

= Schulerinnen und Schuler mit unzureichender Kenntnis der Testsprache. Darunter sind Schulerinnen und Schuler zu ver-
stehen, die keine der Testsprachen des Lands hinreichend lesen oder sprechen konnten und diese Sprachbarriere in der
Testsituation nicht hatten Uberwinden kénnen. In der Regel handelt es sich dabei um Schlerinnen und Schiler, die weniger
als ein Jahr Unterricht in der Testsprache gehabt hatten;

= Schulerinnen und Schiler mit anderen Ausschlussgriinden - eine Kategorie, die von den nationalen PISA-Zentren der einzel-
nen Lander definiert und vom internationalen PISA-Konsortium genehmigt werden muss;

= Schulerinnen und Schdler, die im Schwerpunktbereich der Erhebung in einer Sprache unterrichtet werden, fur die kein Test-
material verfigbar war.

Schilerinnen und Schiler konnten nicht allein aufgrund eines niedrigen Leistungsniveaus oder normaler Disziplinprobleme
ausgeschlossen werden. Der Prozentsatz der innerhalb der Schulen ausgeschlossenen 15-Jdhrigen musste weniger als 2,5%
der national gewunschten Zielpopulation betragen.

In den 16 oben genannten Ldndern/Volkswirtschaften wurde zwar die maximale Ausschlussquote von 5% Uberschritten
(Tabelle 1.A2.1), ihre Daten wurden aber aus den nachstehend aufgefuhrten Grinden dennoch als akzeptabel erachtet.
Insbesondere wurden alle diese Grinde von einem Datenadjudizierungsgremium anerkannt, das die Vergleichbarkeit der
PISA-Ergebnisse zwischen den einzelnen Landern und Erhebungsrunden gewahrleistet. Folglich wurden die Daten aus diesen
Landern zusammen mit den Daten der anderen Lander/Volkswirtschaften ausgewiesen.

® In Australien, Danemark, Kanada, Luxemburg, Neuseeland und Norwegen wichen die Ausschlussquoten nur geringflgig von
den Ausschlussquoten friherer Erhebungsrunden ab. Im Vereinigten Kénigreich lagen die Ausschlussquoten ebenfalls Gber
5%, sind aber im Vergleich zu friiheren Erhebungsrunden deutlich gesunken.

® InIsland, Kasachstan, den Niederlanden, der Schweiz und Zypern stiegen die Ausschlussquoten zwar, blieben aberin der Nahe
der 5%-Schwelle. Der Anstieg war grofStenteils auf eine erhebliche Zunahme der Ausschlisse auf Schilerebene aufgrund
kognitiver oder funktionaler Behinderungen zurtckzufUhren. Dartber hinaus wurden in den Niederlanden rd. 17% der
Schulerinnen und Schuler zwar nicht ausgeschlossen, aber mit den verkurzten UH-Testheften (UH = une heure) getestet, die fur
Schuler mit besonderem Forderbedarf vorgesehen waren. Da bei diesen Testheften der Bereich finanzielle Allgemeinbildung
(vgl. Band V, erscheint demnadchsty,;) ausgespart war, lag die Ausschlussquote im Bereich finanzielle Allgemeinbildung in
den Niederlanden effektiv bei Uber 20%. Dies fuhrte zu einer starken positiven Verzerrung der Durchschnittsergebnisse des
Lands und anderer Populationsstatistiken in diesem Bereich. Die niederlandischen Daten zur finanziellen Allgemeinbildung
sind daher nicht mit den Daten anderer Bildungssysteme vergleichbar; in den PISA-Kernbereichen wurden die Daten aus den
Niederlanden aber nach wie vor als weitgehend vergleichbar erachtet.

® Die hohere Ausschlussquote in der Turkei kam durch eine hohere Ausschlussquote auf Schulebene zustande. Grund dafur
war, dass eine bestimmte Art von nichtformaler Bildungseinrichtung, die 2015 nicht in der Liste der Bildungseinrichtungen
enthalten (und folglich nicht ausgeschlossen) war, 2018 in der Liste aufgefuhrt und ausgeschlossen wurde.

® Die hohere Ausschlussquote in Israel ergab sich durch eine héhere Ausschlussquote auf Schulebene wegen der Nichtteilnahme
einer bestimmten Art von Jungenschule. In den Erhebungszyklen bis 2015 wurden diese Schulen als nicht teilnehmende Schulen
betrachtet, bei PISA 2018 aber wurden sie als AusschlUsse auf Schulebene behandelt.

® Schweden hatte mit 11,07% die hochste Ausschlussquote. Diese erhohte Ausschlussquote durfte auf einen starken und vorUtber-
gehenden Anstieg der Zuwanderer- und Flichtlingszahlen in Schweden zurlckzufiihren sein. Dies konnte jedoch wegen des
schwedischen Datenschutzrechts in den Angaben zum bisherigen Bildungsweg der Schler nicht explizit zum Ausdruck gebracht
werden. Stattdessen wurden Schulerinnen und Schiler mit unzureichenden Sprachkenntnissen - ebenso wie Schiilerinnen und
Schiler mit kognitiven oder funktionalen Behinderungen - als ,aus anderen Griinden ausgeschlossen” klassifiziert. Es wird davon
ausgegangen, dass die Ausschlussquote in kiinftigen PISA-Erhebungszyklen wieder auf das friihere Niveau sinken wird, wenn sich
die Zuwandererzahlen stabilisieren oder verringern.'©

Tabelle .A2.1 beschreibt die Zielpopulationen der an PISA 2018 beteiligten Lander. Weitere Informationen zur Zielpopulation
und zur Umsetzung der PISA-Stichprobenstandards sind dem PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachstyy) zu
entnehmen.
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Spalte 1 zeigt die Gesamtzahl der 15-Jahrigen gemal? den aktuellsten vorliegenden Informationen, d.h. fir die meisten Lander/
Volkswirtschaften aus dem Jahr 2017, dem Vorjahr der Erhebung.

® Spalte 2 zeigt die Zahl der 15-Jahrigen in der 7. oder einer hoheren Klassenstufe, d.h. die ,in Betracht kommende Population”.

® Spalte 3 zeigt die national gewlnschte Zielpopulation. Die Lander/Volkswirtschaften konnten von vornherein - hauptsachlich aus

praktischen Grinden - bis zu 0,5% der Schilerinnen und Schdler aus der in Betracht kommenden Population ausschlieBen. In
folgenden Fallen wurde diese Hochstgrenze Uberschritten, was aber im Einvernehmen mit dem PISA-Konsortium geschah:

= Kanada schloss Schulerinnen und Schuler in Yukon, Northwest Territories und Nunavut sowie in Reservaten lebende Ange-
horige der indigenen Bevolkerung aus (1,17% der Population).

= Chile schloss Schulerinnen und Schiler aus, die auf der Osterinsel, auf dem Juan-Fernandez-Archipel und in der Antarktis
leben (0,05% der Population).

= Zypern schloss Schilerinnen und Schuler aus, die Schulen im nordlichen Teil der Insel besuchen (0,10% der Population).

= Die Philippinen schlossen Schiilerinnen und Schuler aus, die in der Autonomen Region Muslimisches Mindanao leben
(2,42% der Population).

= Saudi-Arabien schloss Schulerinnen und Schuler aus, die in den Provinzen Najran und Jizan leben (7,59% der Population).

= Die Ukraine schloss einige Schilerinnen und Schuler aus, die Schulen in den Gebieten Donezk und Luhansk besuchen
(0,37% der Population).

= Die Vereinigten Arabischen Emirate schlossen Schuler aus, die zu Hause unterrichtet werden (0,04% der Population).

® Spalte 4 zeigt die Zahl der Schilerinnen und Schiler in Schulen, die entweder bei der Stichprobenziehung oder zu einem spa-

teren Zeitpunkt wahrend der Datensammlung von der national gewUnschten Zielpopulation ausgeschlossen wurden. Dabei
handelt es sich also um AusschlUsse auf Schulebene.

® Spalte 5 zeigt die Grol3e der national gewtinschten Zielpopulation nach Abzug der Schilerinnen und Schuler in den ausgeschlos-

senen Schulen. Sie wird ermittelt, indem Spalte 4 von Spalte 3 subtrahiert wird.

® Spalte 6 zeigt den Prozentsatz der Schulerinnen und Schiler in den ausgeschlossenen Schulen. Dieser wird ermittelt, indem

Spalte 4 durch Spalte 3 dividiert und mit 100 multipliziert wird.

® Spalte 7 zeigt die Zahl der Schulerinnen und Schuler, die an PISA 2018 teilgenommen haben. Dabei ist zu beachten, dass die

im Rahmen nationaler Optionen zusatzlich einbezogenen Schilerinnen und Schiler in diesem Wert in manchen Fallen nicht
berticksichtigt sind.

® Spalte 8 zeigt die gewichtete Zahl der teilnehmenden Schulerinnen und Schdler, d.h. die Zahl der Schilerinnen und Schuler

in der national definierten Zielpopulation, die durch die PISA-Stichprobe reprasentiert werden.

® Spalte 9 zeigt die Gesamtzahl der Schilerinnen und Schiler, die innerhalb der Schulen ausgeschlossen wurden. In jeder

Stichprobenschule wurden alle in Betracht kommenden Schilerinnen und Schiler - d.h. alle 15-Jahrigen, unabhangig von der
Klassenstufe - aufgelistet, wobei fUr jeden von der Stichprobe auszuschlielenden Schuler der jeweilige Ausschlussgrund anzu-
geben war. Diese Griinde sind in Tabelle .A2.4 naher beschrieben und nach Kategorien aufgeschlisselt.

® Spalte 10 zeigt die gewichtete Zahl der innerhalb der Schulen ausgeschlossenen Schilerinnen und Schiiler, d.h. die Gesamtzahl

der Schiler in der national definierten Zielpopulation, die durch die Zahl der innerhalb der Schulen aus der Stichprobe ausge-
schlossenen Schiler reprasentiert werden. Diese gewichteten Zahlen sind ebenfalls in Tabelle 1.A2.4 beschrieben und nach Aus-
schlusskategorien aufgeschlisselt.

® Spalte 11 zeigt den Prozentsatz der Schilerinnen und Schuler, die innerhalb der Schulen ausgeschlossen wurden. Er entspricht

der gewichteten Zahl der ausgeschlossenen Schilerinnen und Schuler (Spalte 10), dividiert durch die gewichtete Summe aus
ausgeschlossenen und teilnehmenden Schilerinnen und Schilern (Summe der Spalten 8 und 10), multipliziert mit 100.

® Spalte 12 zeigt die Gesamtausschlussquote, d.h. den gewichteten Prozentsatz der national gewlnschten Zielpopulation, der

entweder auf Schul- oder auf Schilerebene von der PISA-Teilnahme ausgeschlossen wurde. Sie wird berechnet durch Addition
der Ausschlussquote auf Schulebene (Spalte 6) mit dem Produkt aus der innerschulischen Ausschlussquote und 1 minus der als
Dezimalzahl ausgedruckten Ausschlussquote auf Schulebene (Spalte 6 dividiert durch 100).11

® Spalte 13 zeigt einen Index, der den Erfassungsgrad der national gewtinschten Zielpopulation durch die PISA-Stichprobe angibt.

Wie vorstehend erwahnt, betrug der Erfassungsgrad in 16 Landern/Volkswirtschaften weniger als 95%. Dieser Index wird auch als
Erfassungsindex 1 bezeichnet.
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® Spalte 14 zeigt einen Index, der den Erfassungsgrad der 15-jdhrigen Schulerpopulation durch die PISA-Stichprobe angibt.
Dieser Index, der sogenannte Erfassungsindex 2, misst den Anteil der nationalen Schulerpopulation, der durch die nach den
Ausschltssen verbleibende Schulerstichprobe insgesamt erfasst wird. Dabei werden sowohl Ausschlisse auf Schul- als auch auf
Schulerebene bertcksichtigt. Nahe bei 100 liegende Werte deuten darauf hin, dass die PISA-Stichprobe das gesamte Schulsystem
(ab Klassenstufe 7) gemal3 der Definition fir PISA 2018 reprasentiert. Die Berechnung erfolgt ahnlich wie bei Spalte 13; allerdings
wird anstelle der national gewlnschten Zielpopulation (Spalte 3) die gesamte 15-jahrige Schilerpopulation ab Klassenstufe 7
(Spalte 2) als Basis verwendet.

® Spalte 15 zeigt einen Index, der den Erfassungsgrad der 15-jahrigen Population angibt. Dieser Index ergibt sich aus der gewich-
teten Zahl der teilnehmenden Schulerinnen und Schuler (Spalte 8), dividiert durch die Gesamtpopulation der 15-Jahrigen (Spalte 1).
Dieser Index wird auch als Erfassungsindex 3 bezeichnet.

Ein hoher Erfassungsgrad tragt zur Vergleichbarkeit der Testergebnisse bei. Selbst wenn man z.B. unterstellt, dass die ausgeschlos-
senen Schulerinnen und Schiler durchgehend schlechtere Ergebnisse erzielt hatten als die teilnehmenden und dass dieser
Zusammenhang mittelstark ausgepragt ist, wirde eine Ausschlussquote in einer GroéfRenordnung von 5% wahrscheinlich nur zu
einer Uberzeichnung der nationalen Durchschnittsergebnisse um weniger als 5 Punkte auf der PISA-Skala fiihren (deren Stan-
dardabweichung bei 100 Punkten liegt).’2

ABGRENZUNG DER SCHULEN

In einigen Landern wurden anstelle von Schulen Untereinheiten von Schulen fur die Stichprobe herangezogen, was die Schatzung
der zwischenschulischen Varianz beeinflussen kann. In Deutschland, Japan, Osterreich, Ruménien, Slowenien, der Tschechischen
Republik und Ungarn wurden Schulen mit mehr als einem Bildungsgang in die Einheiten unterteilt, die den jeweiligen Bildungsgangen
entsprechen. In den Niederlanden bildeten Schulstandorte die Stichprobeneinheiten. In Belgien wurden bei Mehrstandortschulen
in der Flamischen Gemeinschaft die Teilstandorte bei der Stichprobenziehung separat berticksichtigt, wahrend in der Franzosischen
Gemeinschaft die grofliere Verwaltungseinheit, d.h. die Schule als Ganzes, erfasst wurde.

In Argentinien, Australien, Kolumbien und Kroatien wurden bei Schulen mit mehreren Standorten die Teilstandorte separat erfasst.
Im spanischen Baskenland wurden Schulen, die in verschiedene Zweige mit unterschiedlicher Unterrichtssprache gegliedert sind,
fur die Stichprobenziehung nach Sprachzweigen aufgeteilt. In Luxemburg wurden die internationalen Schulen in zwei Stichproben-
einheiten unterteilt: eine fur Schulerinnen und Schler, fir deren Unterrichtssprache Testmaterial verfugbar war,'® und eine fur
Schulerinnen und Schler, fur deren Unterrichtssprache kein Testmaterial verfugbar war (und die folglich ausgeschlossen wurden).

In den Vereinigten Arabischen Emiraten wurden einige Schulen als Ganzes in die Stichprobe einbezogen, wahrend andere nach
Bildungsinhalten und manchmal nach Geschlechtern unterteilt wurden. Aufgrund von Umstrukturierungen wurden einige Schulen in
Schweden in zwei Teile aufgeteilt, die jeweils Uber eine eigene Schulleitung verfugen. Einige Schulen in Portugal wurden zu Clustern
mit einem gemeinsamen Lehrerkollegium und einer gemeinsamen Schulleitung zusammengefasst; jeder dieser Schulcluster bildete
eine Stichprobeneinheit.

AUF WELCHE KLASSENSTUFEN VERTEILEN SICH DIE PISA-TEILNEHMER?

Die in PISA 2018 getesteten Schulerinnen und Schuler besuchten unterschiedliche Klassenstufen. Die prozentuale Verteilung der
PISA-Teilnehmer auf die verschiedenen Klassenstufen ist in Tabelle .A2.8 und Tabelle .A2.9 nach Landern und in Tabelle .A2.12 und
Tabelle 1.A2.13 nach Geschlechtern innerhalb der einzelnen Lander aufgefuhrt.
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Tabelle LA2.1 (1741 PISA-Zielpopulationen und -Stichproben

Informationen zu den Populationen und Stichproben

Gesamtpopulation
der 15-Jahrigen
(1)

& Australien
° .
Osterreich
Belgien

OECD-Lén

Kanada
Chile
Kolumbien
Tschech. Rep.
Danemark
Estland
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island
Irland
Israel
Italien
Japan

Korea
Lettland
Litauen
Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Slowak. Rep.
Slowenien
Spanien
Schweden
Schweiz
Tiirkei

Ver. Konigreich
Ver. Staaten

288195
84473
126 031
388 205
239492
856 081
92013
68313
12257
58325
828 196
739792
102 868
96 838
4232
61999
136 848
616 185
1186 849
517040
17977
27075
6291
2231751
208 704
59700
60 968
354020
112977
51526
17 501
454168
108 622
80590
1218693
703 991
4133719

15-Jdhrige
Schiilerpopulation
ab Klassenstufe 7

(2)
284 687
80108
122808
400139
215580
645339
90 835
67414
12120
57552
798 480
739792
100 203
91297
4177
61188
128419
544279
1159 226
517040
17677
25998
5952
1697100
204753
58131
60 794
331850
110732
50100
18 236
436 560
107 824
78 059
1038993
697 603
4058 637

National
gewiinschte
Zielpopulation
©)]

284687
80108
122 808
395 448
215470
645 339
90 835
67 414
12120

57 552
798 480
739792
100 203
91297
4177
61188
128419
544279
1159226
517 040
17677
25998
5952
1697100
204753
58131
60794
331850
110732
50 100
18 236
436 560
107 824
78 059
1038993
697 603
4058 637

Ausschliisse auf
Schulebene,
insgesamt

@
5610
603
1877
7950
2151
950
1510
653
413
49
13732
15448
1266
1992

27743
2489
692
494
156
8013
10347
857
852
6853
709
587
337
2368
1492
3227
43928
1315
24757

National
gewiinschte
Zielpopulation
nach Ausschliissen
auf Schul- und vor
Ausschliissen auf
Schiilerebene

(5)
279077
79 505
120931
387498
213319
644 389
89325
66 761
11707
57056
784748
724 344
98 937
89 305
4142
61129
117 806
543 531
1131483
514551
16 985
25504
5796
1689 087
194 406
57274
59942
324997
110023
49513
17 899
434192
106 332
74832
995 065
64076
4033 880

Ausschlussquote
auf Schulebene
(in %)
]
1.97
0.75
1.53
2.01
1.00
0.15
1.66
0.97
3.41
0.86
1.72
2.09
1.26
2.18
0.84
0.10
8.26
0.14
239
0.48
3.92
1.90
2.62
0.47
5.05
1.47
1.40
2.07
0.64
1.17
1.85
0.54
1.38
413
4.23
2.01
0.61

Zahl der
teilnehmenden
Schiiler

(7)
14273
6802
8475
22653
7621
7522
7019
7657
5316
5649
6308
5451
6403
5132
3294
5577
6623
11785
6109
6650
5303
6885
5230
7299
4765
6173
5813
5625
5932
5965
6401
35943
5504
5822
6890
13818
4838

Anmerkung: Wegen einer ausflhrlicheren Erklarung der in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndachstyy).
Die in Spalte 2 angegebene nationale 15-jdhrige Schulerpopulation kann aufgrund unterschiedlicher Datenquellen in einzelnen Fallen groBBer sein als die Gesamtpopulation

der 15-Jdhrigen in Spalte 1.

StatLink SarsP™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle .A2.1 /41 PISA-Zielpopulationen und -Stichproben

Informationen zu den Populationen und Stichproben

National
gewiinschte
Zielpopulation
nach Ausschliissen
15-Jahrige National Ausschliisse auf | auf Schul- und vor | Ausschlussquote Zahl der
Gesamtpopulation | Schiilerpopulation gewiinschte Schulebene, Ausschliissen auf | auf Schulebene teilnehmenden
der 15-Jahrigen | ab Klassenstufe 7 | Zielpopulation insgesamt Schiilerebene (in %) Schiiler
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
S Albanien 36955 30160 30160 0 30160 0.00 6359
E Argentinien 702 788 678 151 678 151 5597 672 554 0.83 11975
:..f Baku (Aserbaidschan) 43798 22672 22672 454 22218 2.00 6827
2 Belarus 89440 82580 82580 1440 81140 1.74 5803
ig‘ Bosnien u. Herzegowina 35056 32313 32313 243 32070 0.75 6480
% Brasilien 3132463 2980084 2980084 74772 2905312 2.51 10691
:E“ Brunei Darussalam 7081 7384 7384 0 7384 0.00 6828
E P-S-J-Z (China) 1221746 1097 296 1097 296 33279 1064017 3.03 12058
£ Bulgarien 66 499 51674 51674 388 51286 0.75 5294
® Costa Rica 72 444 58789 58789 0 58789 0.00 7221
Kroatien 39812 30534 30534 409 30125 1.34 6609
Zypern 8285 8285 8277 138 8139 1.67 5503
Dominik. Rep. 192198 148 033 148 033 2755 145278 1.86 5674
Georgien 46 605 41750 41750 1018 40732 244 5572
Hongkong (China) 51935 51328 51328 643 50 685 1.25 6 037
Indonesien 4439 086 3684980 3684980 3892 3681088 0.1 12098
Jordanien 212777 132291 132 291 90 132201 0.07 8963
Kasachstan 230 646 230018 230018 9814 220204 4.27 19507
Kosovo 30494 27 288 27 288 87 27 201 0.32 5058
Libanon 61979 59 687 59 687 1300 58 387 2.18 5614
Macau (China) 4300 3845 3845 14 3831 0.36 3775
Malaysia 537 800 455 358 455 358 3503 451 855 0.77 6111
Malta 4039 4056 4056 37 4019 0.91 3363
Moldau 29716 29 467 29 467 78 29389 0.26 5367
Montenegro 7 484 7432 7432 40 7392 0.54 6 666
Marokko 601250 415806 415806 8292 407 514 1.99 6814
Nordmazedonien 18812 18812 18 812 298 18514 1.59 5569
Panama 72084 60 057 60 057 585 59 472 0.97 6270
Peru 580 690 484 352 484 352 10 483 473 869 2.16 6 086
Philippinen 2063 564 1734997 1692 950 42290 1650 660 2.50 7233
Katar 16 492 16 408 16 408 245 16 163 1.49 13828
Ruménien 203940 171 685 171 685 4653 167 032 2.1 5075
Russ. Foderation 1343738 1339 706 1339706 48114 1291592 3.59 7608
Saudi-Arabien 418788 406 768 375914 8940 366 974 238 6136
Serbien 69972 66729 66729 1175 65 554 1.76 6609
Singapur 46 229 45178 45178 552 44 626 1.22 6676
Chinesisch Taipei 246 260 240 241 240 241 1978 238263 0.82 7243
Thailand 795130 696 833 696 833 10014 686 819 1.44 8633
Ukraine 351424 321833 320636 8352 312284 2.60 5998
Ver. Arab. Emirate 59 275 59203 59178 847 58 331 1.43 19277
Uruguay 50 965 46 768 46 768 0 46768 0.00 5263
Vietnam 1332000 1251842 1251842 6169 1245673 0.49 5377

Anmerkung: Wegen einer ausfuhrlicheren Erkldrung der in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchsty).

Die in Spalte 2 angegebene nationale 15-jdhrige Schulerpopulation kann aufgrund unterschiedlicher Datenquellen in einzelnen Fallen groBer sein als die Gesamtpopulation
der 15-Jdhrigen in Spalte 1.

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle LA2.1 341 PISA-Zielpopulationen und -Stichproben

@ Australien
Osterreich

Belgien

OECD-Land

Kanada
Chile
Kolumbien
Tschech. Rep.
Danemark
Estland
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island
Irland

Israel

Italien
Japan

Korea
Lettland
Litauen
Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Slowak. Rep.
Slowenien
Spanien
Schweden
Schweiz
Tiirkei

Ver. Kdnigreich
Ver. Staaten

Gewichtete
Zahl der
teilnehmenden
Schiiler

(8)
257779
75077
118 025
335197
213832
529976
87808
59967
11414
56172
756 477
734915
95370
86754
3875
59639
110 645
521223
1078921
455544
15932
24453
5478
1480904
190 281
53000
55566
318724
98 628
44418
17138
416703
93129
71683
884 971
597 240
3559 045

Zahl der
ausgeschlos-
senen Schiiler

©)
716
117
45
1481
68
28
1
444
%
157
56
42
52
75
209
257
152
93

23
95
315
44
78
443
452
116
158
12
124
747
681
152
95
688
194

Gewichtete
Zahl der
ausgeschlos-
senen Schiiler

(10)
10 249
1379
494
17 496
2029
1812
11
3009
195
1491
6 644
4847
798
1353
212
2370
2399
3219
0
378
62
360
315
11457
2407
3016
3906
5635
1749
72
298
8951
10163
1955
13463
20562
119 057

Informationen zu den Populationen und Stichproben

Ausschluss-
quote auf
Schiilerebene
(in %))
(11)
3.82
1.80
0.42
4.96
0.94
0.34
0.01
4.78
1.68
2.59
0.87
0.66
0.83
1.54
5.19
3.82
212
0.61
0.00
0.08
0.38
1.45
5.44
0.77
1.25
538
6.57
1.74
1.74
0.16
1.71
2.10
9.84
2.66
1.50
333
3.24

Gesamtaus-
schlussquote
(in %)
(12)
5.72
2.54
1.94
6.87
193
0.49
1.67
5.70
5.03
342
2.58
2.73
2.08
3.68
5.99
391
10.21
0.75
2.39
0.56
4.29
3.32
7.92
1.24
6.24
6.78
7.88
3.77
237
1.33
3.52
2.63
11.09
6.68
5.66
5.45
3.83

Erfassungs-
index 1:
Erfassungsgrad
der national
gewiinschten
Zielpopulation
(13)
0.943
0.975
0.981
0.931
0.981
0.995
0.983
0.943
0.950
0.966
0.974
0.973
0.979
0.963
0.940
0.961
0.898
0.992
0.976
0.994
0.957
0.967
0.921
0.988
0.938
0.932
0.921
0.962
0.976
0.987
0.965
0.974
0.889
0.933
0.943
0.945
0.962

Erfassungsindizes

Erfassungs-
index 2:
Erfassungsgrad der
nationalen Schiiler-
population
(14)
0.943
0.975
0.981
0.920
0.980
0.995
0.983
0.943
0.950
0.966
0.974
0.973
0.979
0.963
0.940
0.961
0.898
0.992
0.976
0.994
0.957
0.967
0.921
0.988
0.938
0.932
0.921
0.962
0.976
0.987
0.965
0.974
0.889
0.933
0.943
0.945
0.962

Erfassungs-
index 3:
Erfassungsgrad
der nationalen
Population von
15-Jdhrigen
(15)
0.894
0.889
0.936
0.863
0.893
0.619
0.954
0.878
0.931
0.963
0913
0.993
0.927
0.896
0.916
0.962
0.809
0.846
0.909
0.881
0.886
0.903
0.871
0.664
0.912
0.888
091
0.900
0.873
0.862
0.979
0918
0.857
0.889
0.726
0.848
0.861

Anmerkung: Wegen einer ausfuhrlicheren Erkldrung der in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchstyy).
Die in Spalte 2 angegebene nationale 15-jahrige Schilerpopulation kann aufgrund unterschiedlicher Datenquellen in einzelnen Fallen gréRer sein als die Gesamtpopulation
der 15-Jdhrigen in Spalte 1.
StatLink iz https://doi.org/10.1787/888934028862
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o
[

Partnerlander/-volkswirtschaft

Albanien
Argentinien

Baku (Aserbaidschan)

Belarus

Bosnien u. Herzegowina

Brasilien

Brunei Darussalam
P-S-J-Z (China)
Bulgarien

Costa Rica
Kroatien

Zypern

Dominik. Rep.
Georgien
Hongkong (China)
Indonesien
Jordanien
Kasachstan
Kosovo

Libanon

Macau (China)
Malaysia

Malta

Moldau
Montenegro
Marokko
Nordmazedonien
Panama

Peru

Philippinen
Katar

Rumdnien

Russ. Foderation
Saudi-Arabien
Serbien

Singapur
Chinesisch Taipei
Thailand
Ukraine

Ver. Arab. Emirate
Uruguay
Vietnam

Gewichtete
Zahl der Zahl der
teilnehmenden | ausgeschlos-
Schiiler senen Schiiler
(8) 9)
27963 0
566 486 118
20271 0
78333 31
28843 24
2036 861 4
6899 53
992302 34
47 851 80
45 475 39
35462 135
7639 201
140 330 0
38489 26
51101 0
3768 508
114901 44
212229 300
25739 26
53726 1
3799 0
388 638 37
3925 56
28 252 35
7087 4
386 408 4
17 820 18
38 540 24
424 586 20
1400 584 10
15228 192
148 098 24
1257 388 96
354013 1
61895 42
44058 35
226 698 38
575713 17
304 855 34
54 403 166
39746 25
926 260 0

PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen Anhang A2

Gewichtete
Zahl der
ausgeschlos-
senen Schiiler

(10)
0
4083
0
462
106
8180

1452
685
249
637
351

180

550
3624
132

2419

207
12
220

106
1360
2039

192

930

14905

409
232
1297
1002
1704
331
164
0

Ausschluss-
quote auf
Schiilerebene
(in %)
(11)
0.00
0.72
0.00
0.59
0.36
0.40
0.76
0.15
1.41
0.54
1.76
4.40
0.00
0.46
0.00
0.00
0.48
1.68
0.51
0.02
0.00
0.62
141
0.73
0.18
0.06
0.48
0.27
0.32
0.15
1.25
0.62
117
0.01
0.66
0.52
0.57
0.17
0.56
0.60
0.41
0.00

Gesamtaus-
schlussquote
(in %)
(12)
0.00
1.54
2.00
2.32
(AN
2.90
0.76
3.17
2.15
0.54
3.08
5.99
1.86
2.89
1.25
0.1
0.54
5.87
0.83
2.19
0.36
1.38
231
0.99
0.71
2.05
2.05
1.24
248
2.64
2.72
3.32
4.72
2.39
241
1.74
1.39
1.61
3.15
2.03
0.41
0.49

Erfassungs-
index 1:
Erfassungsgrad
der national
gewlinschten
Zielpopulation
(13)
1.000
0.985
0.980
0.977
0.989
0.971
0.992
0.968
0.978
0.995
0.969
0.940
0.981
0.971
0.987
0.999
0.995
0.941
0.992
0.978
0.996
0.986
0.977
0.990
0.993
0.980
0.979
0.988
0.975
0.974
0.973
0.967
0.953
0.976
0.976
0.983
0.986
0.984
0.969
0.980
0.996
0.995

Erfassungs-
index 2:
Erfassungsgrad der
nationalen Schiiler-
population
(14)
1.000
0.985
0.980
0.977
0.989
0.971
0.992
0.968
0.978
0.995
0.969
0.939
0.981
0.971
0.987
0.999
0.995
0.941
0.992
0.978
0.996
0.986
0.977
0.990
0.993
0.980
0.979
0.988
0.975
0.950
0.973
0.967
0.953
0.902
0.976
0.983
0.986
0.984
0.965
0.979
0.996
0.995

Erfassungsindizes

Informationen zu den Populationen und Stichproben

Erfassungs-
index 3:
Erfassungsgrad
der nationalen
Population von
15-Jdhrigen
(15)
0.757
0.806
0.463
0.876
0.823
0.650
0.974
0.812
0.720
0.628
0.891
0.922
0.730
0.826
0.984
0.849
0.540
0.920
0.844
0.867
0.883
0.723
0.972
0.951
0.947
0.643
0.947
0.535
0.731
0.679
0.923
0.726
0.936
0.845
0.885
0.953
0.921
0.724
0.867
0.918
0.780
0.695

Anmerkung: Wegen einer ausfuhrlicheren Erkldrung der in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndachstyy).

Die in Spalte 2 angegebene nationale 15-jdhrige Schulerpopulation kann aufgrund unterschiedlicher Datenquellen in einzelnen Fallen groBer sein als die Gesamtpopulation

der 15-Jdhrigen in Spalte 1.
StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle A2.2[174) Verdnderung der 15-jahrigen Schiilerpopulation ab Klassenstufe 7 (PISA 2003 bis PISA 2018)

PISA 2018 PISA 2015 PISA 2012

N £ 2 sg| % 2| Eg

8% | BS8 | ¥t | B3: | 85 | %88 | ET | BZ:- | 85 | B8E| Zg |B3-

ES |EE% | 52 | 358 | Es |E55 | SE | 355 | EZ |ES§| 8§ |Zc:

§3 | F8E 3% £:7 | 3% F3E 38 £LF| §2 |F3E| 83 |£i7
g Australien 288195 | 284687 | 257779 0.89 282888 | 282547 | 256329 091 291967 | 288159 | 250779 0.86
:._‘% Osterreich 84 473 80108 75077 0.89 88013 82 683 73379 0.83 93537 89073 82242 0.88
S Belgien 126031 | 122808 | 118025 0.94 123630 121954| 114902 0.93 123469 | 121493| 117912 0.95
o Kanada 388205| 400139| 335197 0.86 396966 | 381660| 331546 0.84 417873 | 409453 | 348070 0.83
Chile 239492 | 215580 | 213832 0.89 255440| 245947 | 203782 0.80 274803 | 252733 | 229199 0.83
Kolumbien 856081 | 645339| 529976 0.62 760919 | 674079 | 567848 0.75 889729 | 620422 | 560805 0.63
Tschech. Rep. 92013 90 835 87 808 0.95 90391 90076 84519 0.94 96 946 93214 82101 0.85
Danemark 68313 67 414 59967 0.88 68174 67 466 60 655 0.89 72310 70 854 65 642 0.91
Estland 12257 12120 11414 0.93 11676 11491 10834 0.93 12649 12438 11634 0.92
Finnland 58 325 57 552 56 172 0.96 58 526 58 955 56 934 0.97 62523 62 195 60 047 0.96
Frankreich 828196 | 798480 | 756477 0.91 807867 | 778679 | 734944 091 792983 | 755447 | 701399 0.88
Deutschland 739792 739792 | 734915 0.99 774149 | 774149 | 743969 0.96 798136 | 798136 | 756907 0.95
Griechenland 102868 | 100203 95370 0.93 105530 | 105253 96 157 091 110 521 105 096 96 640 0.87
Ungarn 96 838 91297 86 754 0.90 94515 90 065 84 644 0.90 111761 108 816 91179 0.82
Island 4232 4177 3875 0.92 4250 4195 3966 0.93 4505 4491 4169 0.93
Irland 61999 61188 59 639 0.96 61234 59811 59 082 0.96 59296 57979 54010 0.91
Israel 136848 | 128419 | 110645 0.81 124852 | 118997 | 117031 0.94 118953 | 113278 | 107745 0.91
Italien 616 185| 544279 | 521223 0.85 616 761 567268 | 495093 0.80 605490 | 566973 | 521288 0.86
Japan 1186849 | 1159226 | 1078921 0.91 1201615| 1175907 | 1138349 0.95 1241786 | 1214756 | 1128179 0.91
Korea 517040| 517040 | 455544 0.88 620687 | 619950 | 569 106 0.92 687104 | 672101 | 603632 0.88
Lettland 17977 17 677 15932 0.89 17 255 16 955 15320 0.89 18789 18 389 16 054 0.85
Litauen 27075 25998 24 453 0.90 33163 32097 29915 0.90 38524 35567 33042 0.86
Luxemburg 6291 5952 5478 0.87 6327 6053 5540 0.88 6187 6082 5523 0.85
Mexiko 2231751 1697100 | 1480904 0.66 2257399 | 1401247 | 1392995 0.62 2114745 | 14728751326 025 0.63
Niederlande 208704 | 204753 | 190281 0.91 203234 | 200976 | 191817 0.94 194000 | 193190 | 196262 1.01
Neuseeland 59700 58131 53000 0.89 60 162 57 448 54274 0.90 60 940 59118 53414 0.88
Norwegen 60 968 60 794 55566 0.91 63 642 63491 58 083 091 64917 64777 59 432 0.92
Polen 354020 | 331850| 318724 0.90 380366 | 361600 | 345709 091 425597 | 410700 | 379275 0.89
Portugal 112977 | 110732 98 628 0.87 110939 | 101107 97 214 0.88 108728 | 127537 96 034 0.88
Slowak. Rep. 51526 50100 44418 0.86 55674 55203 49 654 0.89 59723 59367 54 486 0.91
Slowenien 17501 18236 17138 0.98 18078 17 689 16773 0.93 19471 18935 18303 0.94
Spanien 454168 | 436560 | 416703 0.92 440084 | 414276| 399935 091 423444 | 404374 | 374266 0.88
Schweden 108622 | 107 824 93129 0.86 97 749 97 210 91 491 0.94 102087 | 102027 94 988 0.93
Schweiz 80590 78 059 71683 0.89 85495 83 655 82223 0.96 87200 85239 79679 0.91
Tiirkei 1218693 | 1038993 | 884971 0.73 1324089 |1100074| 925366 0.70 1266638 | 965736 | 866681 0.68
Ver. Konigreich 703991 | 697603 | 597240 0.85 747593 | 746328 | 627703 0.84 738066 | 745581 | 688236 0.93
Ver. Staaten 4133719 | 4058 637 | 3559 045 0.86 4220325|3992 053 | 3524497 0.84 3985714 | 4074457 | 3536 153 0.89

Anmerkung: Costa Rica, Georgien, Malta und Moldau fUhrten PISA 2009 im Jahr 2010 im Rahmen von PISA 2009+ durch.

Fur Albanien, Brasilien, Chile, Jordanien, die Niederlande, Rumanien, Uruguay und Vietnam wurden die Schatzungen der Gesamtpopulation der 15-Jdhrigen fUr frihere
Jahre aktualisiert, um die Datenquellen mit den fiir 2018 verwendeten in Einklang zu bringen. Daher stimmen die in dieser Tabelle aufgeftihrten Schéatzungen nicht mit den
Schatzungen in friheren PISA-Berichten Uberein.

Fur Mexiko ist die fur 2015 angegebene 15-jdhrige Schilerpopulation ab Klassenstufe 7 eine Schdtzung der Zielpopulation des Stichprobenrahmens, aus dem die 15-jdhrigen
Schulerinnen und Schiler fur den PISA-Test ausgewahlt wurden. Als Mexiko diese Informationen an PISA Ubermittelte, betrug die offizielle Zahl fur diese Population 1573 952.
StatLink i https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle .A2.2 /4] Veranderung der 15-jahrigen Schiilerpopulation ab Klassenstufe 7 (PISA 2003 bis PISA 2018)

PISA 2018 PISA 2015 PISA 2012
. = . S 5}

T = T E-R - & g

. 5. |.. .8 , e S| © ) . s$&

85 | S8 | 28 |228% 35 SSg| 2T | 285 | 3% | &2E | g | gEs

Ex | =25 | 55 352 Ev |ES5 | §2 | 335 | EE |ES3 | S€ |g:=

g |#8E| &5 Ef%e 83 wEE | 38 |f££7 | &¢ 4EE| &5 |£i8
S Albanien 36955 30160 27963 0.76 45667 45163 40 896 0.90 55099 50 157 42 466 0.77
E Argentinien 702783 | 678151 | 566486 0.81 718635| 578308 | 394917 0.55 684879 | 637603 | 545942 0.80
,‘..3_ Baku (Aserbaidschan) 43798 22672 20271 0.46 m m m m m m m m
S Belarus 89440| 82580| 78333| 0.8 m m m m m m m m
ig‘ Bosnien u. Herzegowina 35056 32313 28843 0.82 m m m m m m m m
% Brasilien 3132463 12980084 | 2036861 0.65 3379467 |2853388| 2425961 0.72  |3520371|2786064 | 2470804 0.70
:E“ Brunei Darussalam 7081 7384 6899 0.97 m m m m m m m m
E P-S-J-Z (China) 12217461097296| 992302 0.81 m m m m m m m m
£ Bulgarien 66 499 51674 47 851 0.72 66 601 59 397 53685 0.81 70188 59 684 54 255 0.77
® CostaRica 72 444 58789 45475 0.63 81773 66524 51897 0.63 81489 64326 40384 0.50
Kroatien 39812 30534 35462 0.89 45031 35920 40 899 0.91 48 155 46 550 45502 0.94
Zypern 8285 8285 7639 0.92 9255 9255 8785 0.95 9956 9956 9650 0.97
Dominik. Rep. 192198 | 148033 | 140330 0.73 193153 | 139555 | 132300 0.68 m m m m
Georgien 46 605 41750 38489 0.83 48695 43197 38334 0.79 m m m m
Hongkong (China) 51935 51328 51101 0.98 65 100 61630 57 662 0.89 84 200 77 864 70636 0.84
Indonesien 4439086 | 3684980 | 3768508 085 4534216 (3182816|3092773 0.68 |4174217|3599 844 | 2645155 0.63
Jordanien 212777 | 132291 114901 0.54 196734 | 121729 | 108669 0.55 153293 | 125333 | 111098 0.72
Kasachstan 230646 | 230018| 212229 0.92 211407 | 209555| 192909 0.91 258716 | 247048 | 208411 0.81
Kosovo 30494 27 288 25739 0.84 31 546 28229 22333 0.71 m m m m
Libanon 61979 59 687 53726 0.87 64 044 62 281 42 331 0.66 m m m m
Macau (China) 4300 3845 3799 0.88 5100 4417 4507 0.88 6 600 5416 5366 0.81
Malaysia 537800 | 455358 | 388638 0.72 540000 | 448838| 412524 0.76 544302 | 457999 | 432080 0.79
Malta 4039 4056 3925 0.97 4397 4 406 4296 0.98 m m m m
Moldau 29716 29 467 28252 0.95 31576 30601 29341 0.93 m m m m
Montenegro 7484 7432 7087 0.95 7524 7 506 6777 0.90 8 600 8600 7714 0.90
Marokko 601250 | 415806 | 386408 0.64 m m m m m m m m
Nordmazedonien 18812 18 812 17 820 0.95 16719 16717 15 847 0.95 m m m m
Panama 72 084 60 057 38 540 0.53 m m m m m m m m
Peru 580690 | 484352 | 424586 0.73 580371 | 478229 | 431738 0.74 584294 | 508969 | 419945 0.72
Philippinen 2063564 1734997 | 1400584 0.68 m m m m m m m m
Katar 16 492 16 408 15228 0.92 13871 13850 12951 0.93 11667 11532 11003 0.94
Ruménien 203940 | 171685| 148098 0.73 218846 | 176334 | 164216 0.75 212694 | 146243 | 140915 0.66
Russ. Foderation 1343738 | 1339706 | 1257388 094 (1176473 1172943 | 1120932 095 1272632 (1268814 |1172539 0.92
Saudi-Arabien 418788 | 406768 | 354013 0.85 m m m m m m m m
Serbien 69972 66 729 61895 0.88 m m m m 85121 75870 67934 0.80
Singapur 46 229 45178 44058 0.95 48218 47050 46 224 0.96 53637 52163 51088 0.95
Chinesisch Taipei 246260 | 240241 | 226698 0.92 m m m m m m m m
Thailand 795130 | 696833 | 575713 0.72 895513 | 756917 | 634795 0.71 982080 | 784897 | 703012 0.72
Ukraine 351424 | 321833| 304855 0.87 m m m m m m m m
Ver. Arab. Emirate 59 275 59203 54403 0.92 51687 51518 46950 0.91 48 824 48 446 40612 0.83
Uruguay 50 965 46768 39746 0.78 53533 43 865 38287 0.72 54 638 46 442 39771 0.73
Vietnam 1332000 | 1251842 | 926260 0.70 1340000 | 1032599 | 874859 0.65 1393000 | 1091462 | 956517 0.69

Anmerkung: Costa Rica, Georgien, Malta und Moldau fihrten PISA 2009 im Jahr 2010 im Rahmen von PISA 2009+ durch.

Fur Albanien, Brasilien, Chile, Jordanien, die Niederlande, Rumanien, Uruguay und Vietnam wurden die Schatzungen der Gesamtpopulation der 15-Jdhrigen fur frihere
Jahre aktualisiert, um die Datenquellen mit den fiir 2018 verwendeten in Einklang zu bringen. Daher stimmen die in dieser Tabelle aufgeftihrten Schatzungen nicht mit den
Schétzungen in friheren PISA-Berichten Uberein.

Fur Mexiko ist die fur 2015 angegebene 15-jdhrige Schilerpopulation ab Klassenstufe 7 eine Schatzung der Zielpopulation des Stichprobenrahmens, aus dem die 15-jdhrigen
Schilerinnen und Schuler fur den PISA-Test ausgewahlt wurden. Als Mexiko diese Informationen an PISA Ubermittelte, betrug die offizielle Zahl fur diese Population 1 573 952.
StatLink =M™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle A2.2 341 Verdnderung der 15-jahrigen Schiilerpopulation ab Klassenstufe 7 (PISA 2003 bis PISA 2018)

PISA 2009 PISA 2006 PISA 2003
85 | 282 | g | P25 55 | 28Z| =E | 23:| 85 | BEE | BE | Bi:
E& | ES5 | E§ | ggE | E2 £5% ) BB | g-E| B4 EZ3 ) SR | ga:
g8 w8E| 8% E:2 83 2EE| &% |S:F &8 wEE| 8% fiF
g Australien 286334 | 269669 | 240851 0.84 270115 | 256754 | 234940 0.87 268164 | 250635| 235591 0.88
:f_‘cu Osterreich 99 818 94192 87326 0.87 97337 92 149 89 925 0.92 94515 89 049 85931 0.91
S Belgien 126377 126335| 119140 0.94 1249431 124557 | 123161 0.99 120802 | 118185| 111831 0.93
o Kanada 430791 | 426590| 360286 0.84 426967 | 428876 | 370879 0.87 398865 | 399265| 330436 0.83
Chile 290056 | 265542 | 247270 0.85 297085 | 255459 | 233526 0.79 m m m m
Kolumbien 893057 | 582640| 522388 0.58 897477 | 543630| 537262 0.60 m m m m
Tschech. Rep. 1220271 116153 | 113951 0.93 127748 | 124764 | 128827 1.01 130679 | 126348| 121183 0.93
Danemark 70522 68 897 60 855 0.86 66 989 65 984 57013 0.85 59156 58188 51741 0.87
Estland 14248 14106 12978 0.91 19871 19623 18 662 0.94 m m m m
Finnland 66 198 66 198 61463 093 66 232 66 232 61387 0.93 61107 61107 57 883 0.95
Frankreich 749808 | 732825| 677620 0.90 809375 | 809375| 739428 091 809053 | 808276 | 734579 0.91
Deutschland 852044 | 852044 | 766993 0.90 951535 | 1062920 | 903512 0.95 951800 | 916869 | 884358 0.93
Griechenland 102229 | 105664 93088 0.91 107505 | 110663 96 412 0.90 111286 | 108314| 105131 0.94
Ungarn 121155] 118387 | 105611 0.87 124 4441 120061 106010 0.85 129138 | 123762 | 107044 0.83
Island 4738 4738 4410 0.93 4820 4777 4624 0.96 4168 4112 3928 0.94
Irland 56 635 55 464 52794 0.93 58 667 57 648 55114 0.94 61535 58997 54850 0.89
Israel 122701 | 112254 | 103184 0.84 122626 | 109370 93347 0.76 m m m m
Italien 586904 | 573542 | 506733 0.86 578131 | 639971| 520055 0.90 561304 | 574611 | 481521 0.86
Japan 1211642 | 1189263 | 1113403 0.92 1246207 | 1222171 11113701 0.89 1365471 | 1328498 | 1240054 0.91
Korea 717164 | 700226 | 630030 0.88 660812 | 627868 | 576669 0.87 606722 | 606370 | 533504 0.88
Lettland 28749 28 149 23362 0.81 34277 33659 29232 0.85 37 544 37138 33643 0.90
Litauen 51822 43967 40530 0.78 53931 51808 50329 0.93 m m m m
Luxemburg 5864 5623 5124 0.87 4595 4595 4733 1.03 4204 4204 4080 0.97
Mexiko 2151771 | 1425397 | 1305461 0.61 2200916 | 1383364 | 1190420 0.54 2192452 11273163 1071650 0.49
Niederlande 199000 | 198334 | 183546 0.92 197046 | 193769 | 189576 0.96 194216 | 194216| 184943 0.95
Neuseeland 63 460 60 083 55129 0.87 63 800 59 341 53398 0.84 55 440 53293 48 638 0.88
Norwegen 63 352 62 948 57367 0.91 61708 61449 59 884 0.97 56 060 55648 52816 0.94
Polen 482500 | 473700 | 448866 0.93 549000| 546000 | 515993 0.94 589506 | 569294| 534900 0.91
Portugal 115669 | 107583 96 820 0.84 115426 | 100816 90 079 0.78 109 149 99 216 96 857 0.89
Slowak. Rep. 72 826 72 454 69 274 0.95 79 989 78 427 76 201 0.95 84242 81945 77067 0.91
Slowenien 20314 19571 18773 0.92 23431 23018 20595 0.88 m m m m
Spanien 433224 | 425336| 387054 0.89 439415| 436885 | 381686 0.87 454064 | 418005| 344372 0.76
Schweden 121486 | 121216 | 113054 0.93 129734 127036 | 126393 0.97 109482 | 112258 | 107104 0.98
Schweiz 90 623 89423 80839 0.89 87766 86 108 89 651 1.02 83247 81020 86 491 1.04
Tiirkei 1336842 | 859172 757298 0.57 1423514 | 800968 | 665477 0.47 1351492 | 725030| 481279 0.36
Ver. Konigreich 786626 | 786825| 683380 0.87 779076 | 767248 | 732004 0.94 768180 | 736785| 698579 091
Ver. Staaten 4103738 (4210475 | 3373 264 0.82 4192939 | 4192939 | 3578 040 0.85 3979116 3979116 | 3147 089 0.79

Anmerkung: Costa Rica, Georgien, Malta und Moldau fihrten PISA 2009 im Jahr 2010 im Rahmen von PISA 2009+ durch.

Fur Albanien, Brasilien, Chile, Jordanien, die Niederlande, Rumdnien, Uruguay und Vietnam wurden die Schdtzungen der Gesamtpopulation der 15-Jdhrigen fUr frihere
Jahre aktualisiert, um die Datenquellen mit den fiir 2018 verwendeten in Einklang zu bringen. Daher stimmen die in dieser Tabelle aufgeftihrten Schatzungen nicht mit den
Schatzungen in friiheren PISA-Berichten Uberein.

Fur Mexiko ist die fir 2015 angegebene 15-jahrige Schillerpopulation ab Klassenstufe 7 eine Schatzung der Zielpopulation des Stichprobenrahmens, aus dem die 15-jahrigen
Schilerinnen und Schiler fiir den PISA-Test ausgewahlt wurden. Als Mexiko diese Informationen an PISA Gbermittelte, betrug die offizielle Zahl fur diese Population 1 573 952.
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Tabelle .A2.2 441 Veranderung der 15-jahrigen Schiilerpopulation ab Klassenstufe 7 (PISA 2003 bis PISA 2018)

PISA 2009 PISA 2006 PISA 2003
o 5] 5] i 5]

g £g 2 £8 z_ g8

85 | 55g | g | P3-| 85 | 8% | g B3: | 85 | H8E | EE | Bi:

£ 1h =83 Sg 258 £ 1h =83 S5 2SE € uh =83 Sg 25SE

[CES - as U= o0& [CRS - ax (U e [CR< - as o c i)
$ Albanien 55587 42767 34134 0.61 m m m m m m m m
E Argentinien 688434 | 636713| 472106 0.69 662686 | 579222| 523048 0.79 m m m m
,‘..3_ Baku (Aserbaidschan) m m m m m m m m m m m m
é Belarus m m m m m m m m m m m m
ié Bosnien u. Herzegowina m m m m m m m m m m m m
E Brasilien 3434101 | 2654489 | 2080 159 0.61 [3439795|2374044 (1875461 0.55 3560650 (2359854 1952253 0.55
:E“ Brunei Darussalam m m m m m m m m m m m m
E P-S-J-Z (China) m m m m m m m m m m m m
E Bulgarien 80226 70 688 57833 0.72 89751 88 071 74326 0.83 m m m m
- Costa Rica 80523 63603 42954 0.53 m m m m m m m m
Kroatien 48 491 46 256 43 065 0.89 54 500 51318 46 523 0.85 m m m m
Zypern m m m m m m m m m m m m
Dominik. Rep. m m m m m m m m m m m m
Georgien 56 070 51351 42 641 0.76 m m m m m m m m
Hongkong (China) 85000 78 224 75 548 0.89 77 398 75542 75 145 0.97 75 000 72 631 72 484 0.97
Indonesien 4267801 1315817312259 118 0.53 |4238600(3119393|2248313 0.53 |4281895|3113548 | 1971476 0.46
Jordanien 133953 | 107254 | 104056 0.78 122354 | 126708 90 267 0.74 m m m m
Kasachstan 281659 | 263206 | 250657 0.89 m m m m m m m m
Kosovo m m m m m m m m m m m m
Libanon m m m m m m m m m m m m
Macau (China) 7 500 5969 5978 0.80 m m m m 8318 6939 6 546 0.79
Malaysia 539295 | 492758 | 421448 0.78 m m m m m m m m
Malta 5152 4930 4807 0.93 m m m m m m m m
Moldau 47873 44069 43195 0.90 m m m m m m m m
Montenegro 8500 8493 7728 0.91 9190 8973 7734 0.84 m m m m
Marokko m m m m m m m m m m m m
Nordmazedonien m m m m m m m m m m m m
Panama 57919 43623 30510 0.53 m m m m m m m m
Peru 585567 | 491514 | 427607 0.73 m m m m m m m m
Philippinen m m m m m m m m m m m m
Katar 10974 10 665 9806 0.89 8053 7 865 7271 0.90 m m m m
Ruménien 220264 | 152084 | 151130 0.69 312483 | 241890 | 223887 0.72 m m m m
Russ. Foderation 1673085 | 1667460 | 1290 047 0.77 224392412077 231 | 1810856 0.81 2496216 | 2366285 |2 153373 0.86
Saudi-Arabien m m m m m m m m m m m m
Serbien 85121 75128 70796 0.83 88584 80692 73907 0.83 m m m m
Singapur 54982 54212 51874 0.94 m m m m m m m m
Chinesisch Taipei m m m m m m m m m m m m
Thailand 949891 | 763679| 691916 0.73 895924 | 727860 | 644125 0.72 927070| 778267 | 637076 0.69
Ukraine m m m m m m m m m m m m
Ver. Arab. Emirate 41564 40 447 38707 0.93 m m m m m m m m
Uruguay 53801 43281 33971 0.63 52119 40815 36011 0.69 53948 40023 33775 0.63
Vietnam m m m m m m m m m m m m

Anmerkung: Costa Rica, Georgien, Malta und Moldau fihrten PISA 2009 im Jahr 2010 im Rahmen von PISA 2009+ durch.

Fur Albanien, Brasilien, Chile, Jordanien, die Niederlande, Rumanien, Uruguay und Vietnam wurden die Schatzungen der Gesamtpopulation der 15-Jahrigen fur frihere
Jahre aktualisiert, um die Datenquellen mit den fiir 2018 verwendeten in Einklang zu bringen. Daher stimmen die in dieser Tabelle aufgeftihrten Schatzungen nicht mit den
Schétzungen in friheren PISA-Berichten Uberein.

Fur Mexiko ist die fur 2015 angegebene 15-jdhrige Schilerpopulation ab Klassenstufe 7 eine Schatzung der Zielpopulation des Stichprobenrahmens, aus dem die 15-jahrigen
Schilerinnen und Schuler fir den PISA-Test ausgewahlt wurden. Als Mexiko diese Informationen an PISA Ubermittelte, betrug die offizielle Zahl fur diese Population 1 573 952.
StatLink =M™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle 1.A2.411/2] Ausschliisse

Zahl der ausgeschlossenen Schiiler (ungewichtet) Zahl der ausgeschlossenen Schiiler (gewichtet)
f =4
= § 5] s, & = E o} c &
T |z | 2_ |8z stz T |z | B_| 52| zt=
g £ s | E% | 259 £ £ 2% | 22 | 5%
= S 28 22 s a2 = & ER] 22 T a2
5o | 22| 55| 28| 528 2o £2 | E5 | 28| L2
= S 25 2 £ oS =8 25 25 2 < [ER=} o= 8
o2 o7 o5 ] ER=a1] - o= ol < a TEQ -
55 | 35 | 35 | 2% | SgF |whosen) EE | BE ) 25| 35 | 53T | shlosene
(Code 1) | (Code2) | (Code3) | (Coded) | (Codeb5) insgesamt | (Code 1) | (Code2) | (Code3) | (Coded) | (Code5) insgesamt
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12)
o Australien 69 555 92 0 0 716 1054 7 895 1300 0 0 10249
E Osterreich 7 49 61 0 0 117 77 531 771 0 0 1379
E‘l Belgien 8 19 18 0 0 45 87 211 196 0 0 494
E Kanada 125 1040 316 0 0 1481 1611 11744 4141 0 0 17 496
Chile 6 58 4 0 0 68 173 1727 129 0 0 2029
Kolumbien 4 24 0 0 0 28 346 1466 0 0 0 1812
Tschech. Rep. 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 0 11
Déanemark 15 179 88 162 0 444 98 1453 427 1032 0 3009
Estland 3 85 8 0 96 8 174 13 0 0 195
Finnland 6 100 22 17 12 157 55 966 204 155 (N 1491
Frankreich 8 28 20 0 56 776 3397 2471 0 6 644
Deutschland 2 18 22 0 42 199 1859 2789 0 4847
Griechenland 2 39 11 0 52 29 590 179 0 798
Ungarn 5 20 4 46 0 75 77 432 67 777 0 1353
Island 5 133 61 10 0 209 5 135 62 10 0 212
Irland 39 90 45 83 0 257 367 831 420 752 0 2370
Israel 25 87 40 0 0 152 406 1382 611 0 0 2399
Italien 0 0 0 93 0 93 0 0 0 3219 0 3219
Japan 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Korea 5 1 1 0 0 302 74 2 0 0 378
Lettland 2 20 1 0 0 23 5 54 2 0 0 62
Litauen 4 91 0 0 0 95 16 344 0 0 0 360
Luxemburg 5 233 77 0 0 315 5 233 77 0 0 315
Mexiko 13 28 3 0 0 44 2609 7301 1547 0 0 11457
Niederlande 7 58 9 4 0 78 236 1813 224 134 0 2407
Neuseeland 42 279 119 0 3 443 278 1905 812 0 21 3016
Norwegen 17 327 108 0 0 452 147 2814 944 0 0 3906
Polen 21 87 8 0 0 116 964 4190 481 0 0 5635
Portugal 10 139 9 0 0 158 126 1551 73 0 0 1749
Slowak. Rep. 1 8 0 3 0 12 5 50 0 18 0 72
Slowenien 13 36 75 0 0 124 20 85 193 0 0 298
Spanien 39 481 227 0 0 747 423 5400 3128 0 0 8951
Schweden 0 0 0 631 0 631 0 0 0 10163 0 10163
Schweiz 8 71 73 0 0 152 86 813 1056 0 0 1955
Tiirkei 10 46 39 0 0 95 1248 6389 5825 0 0 13 463
Ver. Konigreich 75 573 40 0 0 688 2448 | 16592 1522 0 0 20562
Ver. Staaten 38 106 39 1" 0 194 25164 | 62555 |24972 6367 0 119 057

Anmerkung: Wegen einer ausfuhrlicheren Erklarung anderer in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachst;)).
Ausschlusscodes:
Code 1: Funktionale Behinderung — Schillerinnen und Schiler mit mittelschwerer bis schwerer dauerhafter kérperlicher Behinderung.

Code 2: Kognitive Behinderung - Schilerinnen und Schiler mit mentaler oder emotionaler Behinderung, die entsprechenden Tests oder der professionellen Einschdtzung
qualifizierter Fachkrdfte zufolge in ihrer kognitiven Entwicklung beeintrachtigt sind.

Code 3: Unzureichende Kenntnis der Testsprache - Schilerinnen und Schuler, die keine der Testsprachen des jeweiligen Lands als Muttersprache sprechen und seit
weniger als einem Jahr in dem betreffenden Land wohnen.

Code 4: Andere von den nationalen Zentren definierte und vom internationalen Konsortium genehmigte Ausschlussgriinde.
Code 5: Kein Testmaterial in der Unterrichtssprache verfigbar.
StatLink Sirs™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle 1.A2.412/21 Ausschliisse

PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen Anhang A2

Zahl der ausgeschlossenen Schiiler (ungewichtet)

S Albanien
Argentinien

Baku (Aserbaidschan)
Belarus

Bosnien u. Herzegowina
Brasilien

Brunei Darussalam
P-S-J-Z (China)
Bulgarien

Costa Rica
Kroatien

Zypern

Dominik. Rep.
Georgien
Hongkong (China)
Indonesien
Jordanien
Kasachstan
Kosovo

Libanon

Macau (China)
Malaysia

Malta

Moldau
Montenegro
Marokko
Nordmazedonien
Panama

Peru

Philippinen

Katar

Ruménien

Russ. Foderation
Saudi-Arabien
Serbien

Singapur
Chinesisch Taipei
Thailand

Ukraine

Ver. Arab. Emirate
Uruguay
Vietnam

Partnerlander/-volkswirtschaft

f =
5 E 5 | eo.
- 5 2 3 —23
£ | &5 3 IE3
£ 5 22 | 22 | =g¢
So | £ | SE | 28 | £E£3
= =< = £ L o U= O
cE 5E EE 2% 1Ei .
= = 25 4 4] usge-
-Ff% -F:jg -F:j g § 5 g?; ? schlosgsene
2@ © @ il <=~ =5 ® Schiiler
(Code 1) | (Code2) | (Code3) | (Coded) | (Code5) insgesamt
(1) (2) (3) (4) (5) (6)
0 0 0 0 0 0
21 96 1 0 0 118
0 0 0 0 0 0
30 1 0 0 0 31
8 16 0 0 0 24
4 36 1 0 0 41
9 44 0 0 0 53
2 24 8 0 0 34
4 76 0 0 0 80
22 12 5 0 0 39
7 84 4 0 40 135
17 143 41 0 0 201
0 0 0 0 0 0
6 20 0 0 0 26
0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0
25 17 2 0 0 44
132 157 11 0 0 300
0 14 0 0 12 26
0 1 0 0 0 1
0 0 0 0 0 0
15 22 0 0 0 37
6 48 2 0 0 56
4 29 2 0 0 35
0 4 0 0 0 4
4 0 0 0 0 4
2 3 0 0 13 18
5 18 1 0 0 24
1" 9 0 0 0 20
2 8 0 0 0 10
30 150 12 0 0 192
2 19 3 0 0 24
14 81 1 0 0 96
0 1 0 0 0 1
8 1" 2 0 21 42
4 22 9 0 0 35
9 28 1 0 0 38
1 16 0 0 0 17
28 6 0 0 0 34
16 124 26 0 0 166
4 20 1 0 0 25
0 0 0 0 0 0

Zahl der ausgeschlossenen Schiiler (gewichtet)

f =

[} § k] c 8
e | E | E. 8% ziZ
z 2 59 59 259
5o | 8| SE | 58 | E£%
= £ = € = € s 8 d28
ES | E5 | EE | 8% | b3t
38 32 | 8& | 2R | 22%
(Code 1) | (Code2) | (Code3) | (Code4) (Code 5)

(7) (8) (9) (10) (11)

0 0 0 0 0

871 3199 13 0 0

0 0 0 0 0

449 13 0 0 0

29 77 0 0 0

693 7100 386 0 0

9 44 0 0 0

49 1194 209 0 0

31 653 0 0 0

139 78 31 0 0

33 397 24 0 182

25 250 77 0 0

0 0 0 0 0

46 134 0 0 0

0 0 0 0 0

0 0 0 0 0

322 204 23 0 0

1673 1617 334 0 0

0 53 0 0 79

0 8 0 0 0

0 0 0 0 0

968 1451 0 0 0

6 48 2 0 0

25 164 18 0 0

0 12 0 0 0

220 0 0 0 0

4 8 0 0 73

12 91 3 0 0

756 603 0 0 0

376 1663 0 0 0

30 150 12 0 0

58 700 172 0 0

2126 | 12620 159 0 0

0 53 0 0 0

71 148 16 0 174

25 145 62 0 0

320 957 20 0 0

75 927 0 0 0

1389 315 0 0 0

26 256 49 0 0

29 131 5 0 0

0 0 0 0 0

Ausge-
schlossene
Schiiler
insgesamt

(12)
0
4083
0
462
106
8180

1452
685
249
637
351

180

550
3624
132

2419

207
12
220

106
1360
2039

192

930

14905

409
232
1297
1002
1704
331
164

Anmerkung: Wegen einer ausflhrlicheren Erklarung anderer in dieser Tabelle enthaltenen Angaben vgl. PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachstyy).

Ausschlusscodes:

Code 1: Funktionale Behinderung - Schilerinnen und Schiller mit mittelschwerer bis schwerer dauerhafter kérperlicher Behinderung.

Code 2: Kognitive Behinderung - Schilerinnen und Schiler mit mentaler oder emotionaler Behinderung, die entsprechenden Tests oder der professionellen Einschatzung

qualifizierter Fachkrafte zufolge in ihrer kognitiven Entwicklung beeintrachtigt sind.

Code 3: Unzureichende Kenntnis der Testsprache - Schilerinnen und Schuler, die keine der Testsprachen des jeweiligen Lands als Muttersprache sprechen und seit
weniger als einem Jahr in dem betreffenden Land wohnen.

Code 4: Andere von den nationalen Zentren definierte und vom internationalen Konsortium genehmigte Ausschlussgrinde.
Code 5: Kein Testmaterial in der Unterrichtssprache verflgbar.
StatLink SarsP™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Anhang A2 PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen

Tabelle LA2.6[1/2] Beteiligungsquoten

Urspriingliche Stichprobe - vor Einbeziehung

Endgiiltige Stichprobe - Schiiler innerhalb der

R Schulen nach Einbeziehung von Ersatzschulen

von Ersatzschulen

g g < é é T = % = PR c .é é T = o g c el 5 )

gs| g2 | §58|_ 28|z g2 | §s5&E|_. |Zg|sz=| 8 .2 | | 8%

g5 g2 SEf |2 |E€|/3%| 82 SEs | 2 |25|3&5| & £ | E eg

22 £% | 825 |2 |g3|8% 5% |22& |2 =% P8 £ 2% 8 | £%

28| £¢ | 822 |¢ |Z2E|53 2c |£%EZ ¢ |ze2 22 2 g2 |z | 5B

B2 Bz | B5E f g2 2f Br BB g 282 & B |zt

£2/E2 | =5% §-/85 28|82 |E53% £- 53|28 % £ | % | 9%

a2 T3 RER |8 < |32 T8 NER|SE8 |22 |82 3 NE | g g<

Eg| 80 | EE@ B B85z Eo | EE@ BL PEogo B, EE g |88

(1) (2) 3) (4) (5) (6) (7) () (9) (10)  (11) (12) () () (15)
@ Australien 95| 264304| 278765| 734| 779| 96| 267078 | 278765| 740| 779| 85 210665 | 247433 | 14081 | 16 756
E Osterreich 100 78872 78946 291 | 293| 100 78872 78946 | 291| 293| 93 69 426 75019 | 6802 | 7555
-g'l Belgien 87| 103631| 119744 256| 308| 95| 113259 | 119719| 285| 308| 91 101504 | 111421 | 8431 | 9271
E Kanada 86| 328935| 383699 | 782| 914| 89| 339896 | 383738| 804| 914| 84 | 251025| 29873722440 26252
Chile 90| 190060 | 210669 | 224| 258| 100| 209953 | 210666| 255| 258| 93 197940 | 212625| 7601 | 8156
Kolumbien 95| 596406| 629729| 238| 250| 97| 610211| 629088 | 244| 250| 93 475820 | 512614 | 7480 | 8036
Tschech. Rep. 99 86 650 87689 | 330| 334 99 86 650 87689 | 330| 334| 92 79903 86943 | 6996 | 7628
Dénemark 88 52392 59459 | 328 | 371 93 55170 59109 | 344| 371| 86 48473 56078 | 7607 | 8891
Estland 100 11684 11684 | 231 231| 100 11684 11684 | 231 231 92 10532 11436 | 5316| 5786
Finnland 99 57420 57710 213| 214| 100 57710 57710 214| 214| 93 52102 56124 | 5649 | 6084
Frankreich 98| 769117 | 784728 | 244| 252| 100| 783049 | 784728| 250| 252| 93 698721 | 754842 6295| 6817
Deutschland 96| 739666| 773082| 215| 226 98| 759094 | 773040 221 226 90 652025 | 721258 | 5431| 6036
Griechenland 85 83158 97793 | 212| 256| 96 94 540 98005| 240| 256| 96 88019 91991 | 6371| 6664
Ungarn 98 89 754 91208 | 235| 245 99 90303 91208 | 236| 245| 94 80693 85878 | 5129 | 5458
Island 98 4178 4282 | 140 160| 98 4178 4282 | 140| 160| 87 3285 3791 | 3285| 3791
Irland 100 63179 63179| 157| 157| 100 63179 63179| 157 157| 86 51575 59639 | 5577 | 6445
Israel 95| 109810 | 115015 164 | 174 100| 11489 | 115108 | 173| 174| 91 99978 | 110459 | 6614| 7306
Italien 93| 505813| 541477| 510| 550 98| 529552 | 541672| 531 550 86 437219 50676211679 | 13540
Japan 89| 9955771114316 175| 196| 931041540 |1114316| 183| 19| 96 971454 11008286 | 6109 | 6338
Korea 100 | 514768| 514768 | 188| 188| 100| 514768 | 514768 | 188| 188| 97 443719 | 455544 6650 | 6810
Lettland 82 14020 17049 | 274 349| 89 15219 17021 308| 349| 89 12752 14282 5303 | 5923
Litauen 100 25370 25467 | 363| 364| 100 25370 25467 | 363| 364| 93 22614 24405| 6885| 7421
Luxemburg 100 5796 5796 44 441 100 5796 5796 44 441 95 5230 5478 | 5230 | 5478
Mexiko 8911494409 |1670484| 268| 302 961599670 | 1670484 | 286| 302| 96 | 1357446 |1412604| 7299 | 7612
Niederlande 61| 118705| 194486| 106| 175 87| 169033 | 194397 150| 175| 83 138134 | 165739 | 4668 | 5617
Neuseeland 83 47335 57316 170| 208| 91 52085 57292 | 189| 208| 83 39801 48214 | 6128 | 7450
Norwegen 98 58 521 59889 | 247 254| 99 59128 59889 | 250 254| 91 50009 54862 | 5802 | 6368
Polen 92| 302200 329827| 222 253| 99| 325266| 329756| 239| 253| 86 267756 | 311300| 5603 | 6540
Portugal 85 92797 | 108948 | 233| 280 91 99760 | 109168 | 255| 280| 76 68 659 90208 | 5690 | 7431
Slowak. Rep. 92 45799 49713 | 348| 388| 96 48391 50361 | 373| 388| 93 39730 42628 | 5947 | 6406
Slowenien 99 17702 17900 337| 350 99 17744 17900 340 350| 91 15409 16994 | 6374 7021
Spanien 99| 427230 432969|1079|1102| 99| 427899 | 432969 |1082| 1102| 90 368767 | 410820|35849 (39772
Schweden 99| 101591| 102873 | 218| 227| 99| 102075| 102873 | 219| 227| 86 79 604 92069 | 5487 | 6356
Schweiz 86 68579 79671 201| 231 99 78 808 79213 | 228| 231| 94 67261 71290 5822| 6157
Tiirkei 97| 947428 975317| 181 186 | 100| 975317 | 975317| 186| 186| 99 873992 | 884971| 6890 | 6980
Ver. Kénigreich 73| 496742| 681510 399| 538 87| 590558 | 682212| 461| 538| 83 4279441 514975 | 13668 | 16443
Ver. Staaten 65[2516631|3874298 | 136| 215| 76(2960088 3873842 | 162| 215| 85 |2301006|2713513| 4811 | 5686

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle .A2.6 /2] Beteiligungsquoten

PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen Anhang A2

Urspriingliche Stichprobe - vor Einbeziehung  Endgiiltige Stichprobe - nach Einbeziehung

1| Gewichtete Schulbeteiligungsquote vor
| Einbeziehung von Ersatzschulen (in %)

c
(7]

Partnerldander/-volkswirtschaft

Albanien
Argentinien

Baku (Aserbaidschan)

Belarus

Bosnien u. Herzegowina

Brasilien

Brunei Darussalam
P-S-J-Z (China)
Bulgarien

Costa Rica
Kroatien

Zypern

Dominik. Rep.
Georgien
Hongkong (China)
Indonesien
Jordanien
Kasachstan
Kosovo

Libanon

Macau (China)
Malaysia

Malta

Moldau
Montenegro
Marokko
Nordmazedonien
Panama

Peru

Philippinen
Katar

Rumanien

Russ. Foderation
Saudi-Arabien
Serbien

Singapur
Chinesisch Taipei
Thailand

Ukraine

Ver. Arab. Emirate
Uruguay
Vietnam

O O O
w U~

100
100
87
100
96
96
100
97
98
96
99
69
99
100
100
94
94
100
99
100
100
99
99
100
94
99
99
100
98
100
99
97
97
97
100
98
99
97
100

von Ersatzschulen

Schulen (gewichtet auch nach Schiiler-

Gewichtete Zahl der teilnehmenden
zahlen)

=
L)

29234
626740
18 730
79623
31025
2483766
6681
1030427
48 095
58 843
28382
7946
138 500
40450
34976
3623573
123 056
220 344
25768
54392
3830
445 667
3997
29054
7242
404138
18 489
54 475
455964
1551977
16163
157 747
1354 843
362426
62 037
43138
232563
691460
301552
57 891
44 528
1116 404

Gewichtete Zahl der Stichprobenschulen
(teilnehmend und nicht teilnehmend)
(gewichtet auch nach Schiilerzahlen)

C

30163
658 143
20040
79623
31058
2862749
6681
1068 463
50 164
58 843
29188
8122
143 842
40814
50371
3647 226
123 056
220 344
27304
58119
3830
450371
3999
29054
7299
406 348
18 502
57873
460 276
1560 748
16163
160 607
1355318
364675
63877
44691
238 821
691460
308 245
58 234
46 032
1116 404

Zahl der teilnehmenden Schulen

(ungewichtet)

4

= &~ W
o W N
- O N

234
212
547

55
355
191
205
178

90
225
321
120
398
313
616
203
302

45
189

50
236

60
178
117
241
336
186
188
167
264
233
183
161
186
290
244
754
183
151

| Zahl der teilnehmenden und nicht teil-

N—= s W
W o o0 W
NN RN

213
638

55
362
199
205
183

99
235
326
174
399
313
616
224
320

45
191

51
236

61
179
120
260
342
187
188
170
265
235
190
167
193
290
250
760
189
151

w | nehmenden Schulen (ungewichtet)

Gewichtete Schulbeteiligungsquote nach
Einbeziehung von Ersatzschulen (in %)

6

O =4
~

O
o

100
100
100
93
100
99
99
100
100
98
100
99
79
99
100
100
97
98
100
100
100
100
100
100
100
97
100
100
100
100
100
100
99
98
99
100
100
99
99
100

von Ersatzschulen

Schulen (gewichtet auch nach Schiiler-

Gewichtete Zahl der teilnehmenden
zahlen)

g

29260
629 651
20249
79623
31051
2649165
6681
1062 001
49 568
58 843
29177
7946
143816
40 542
39765
3623573
123 056
220 344
26324
56 652
3830
450371
3997
29054
7280
406 348
18 489
56 455
460 276
1560748
16163
160 607
1354 843
364 291
63 448
43738
236227
691460
308 163
57 891
45745
1116 404

Gewichtete Zahl der Stichprobenschulen
(teilnehmend und nicht teilnehmend)
(gewichtet auch nach Schiilerzahlen)

2858009
6681
1068 486
50 145

58 843
29177
8122
143 816
40810
50608
3647 226
123056
220 344
27 269
58093
3830
450371
3999
29054
7280
406 348
18 502

58 002
460 276
1560 748
16163
160 607
1355318
364620
63877
44 569
239027
691460
308 163
58 234
46 018
1116 404

Zahl der teilnehmenden Schulen
(ungewichtet)

w
S
w

445
197
234
213
586

55
361
197
205
183

90
235
322
136
398
313
616
211
313

45
191

50
236

61
179
17
251
342
187
188
170
264
234
187
164
189
290
250
754
188
151

Zahl der teilnehmenden und nicht teil-
nehmenden Schulen (ungewichtet)

=
vl S
o

458
197
234
213
638

55
362
199
205
183

99
235
326
174
399
313
616
224
320

45
191

51
236

61
179
120
260
342
187
188
170
265
235
190
167
193
290
250
760
189
151

Endgiiltige Stichprobe - Schiiler innerhalb der
Schulen nach Einbeziehung von Ersatzschulen

Gewichtete Schiilerbeteiligungsquote vor
Einbeziehung von Ersatzschulen (in %)

(11)
98
86
89
97
96
89
99
99
93
97
92
93
90
95
85
96
98
99
96
91
99
97
86
98
96
97
92
90
99
97
91
98
96
97
94
95
95
99
96
96
87
99

Gewichtete Zahl der teilnehmenden

Schiiler

1683080
6828
978 803
44003
44179
32632
6975
126 090
36 366
34219
3570441
112213
210 226
23902
47 855
3775
378 791
3363
27700
6822
375677
16 467
34060
419329
1359350
13828
144 688
1209 339
343747
57 342
40960
211796
568 456
291850
51517
34333
914 874

schiiler (teilnehmend und abwesend)

Gewichtete Zahl der Stichproben-

N =
=
N
o B
&
X

541981
20312
78333
28 843

1894398
6899

986 556
47 275
45522
35462

7472

140330
38226
40108

3733024

114901

212229
24845
52453

3799
388638
3923
28252
7087

386408
17 808
37944

425036

1400 584
15228
148 098
1257 352

353702
61233
43290

223812

575713

304 855
53904
39459

926 260

Ungewichtete Zahl der Stichproben-
schiiler (teilnehmend und abwesend)

N =
P v
» B
o

13532
7607
5963
6781

11956
6899

12156
5673
7433
7190
5890
6328
5874
6692

12570
9172

19721
5259
6154
3799
6264
3923
5474
6912
7011
5999
7058
6170
7457

15228
5184
7911
6320
7062
7019
7584
8739
6263

20191
6026
5445
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Anhang A2 PISA-Zielpopulation, PISA-Stichproben und Abgrenzung der Schulen

Tabelle LA2.8[1/2] Prozentuale Verteilung der Stichprobenschiiler auf verschiedene Klassenstufen

Alle Schiilerinnen und Schiiler

Klassenstufe 7

OECD-Lander

Australien
Osterreich
Belgien
Kanada
Chile
Kolumbien
Tschech. Rep.
Dénemark
Estland
Finnland
Frankreich
Deutschland
Griechenland
Ungarn
Island
Irland

Israel

Italien
Japan

Korea
Lettland
Litauen
Luxemburg
Mexiko
Niederlande
Neuseeland
Norwegen
Polen
Portugal
Slowak. Rep.
Slowenien
Spanien
Schweden
Schweiz
Tiirkei

Ver. Konigreich

Ver. Staaten

0.0 C
04
03
03
1.0
4.4
0.6
0.1
0.4
03
0.0
04
0.1
1.7
0.0 C
0.0 (0.0
00 (0.0
0.0 C
0.0
0.0
0.7
0.1
03
09
0.1
0.0
0.0 C
03
24
1.9
03
0.0
0.0
0.5 (
0.1
0.0 C
0.0 C

S © 35S S S S S S © 3 B D
w o - O - = O N B N = =

o

la)

S S5 S S 3
SN

A

53333
22z

S o
el
= 2 n

Klassenstufe 8

0.1
6.8
6.1
1.0
44
113
33
16.3
21.8
13.9
05
8.1
0.7
83
0.0
20
0.1
1.0
0.0
0.0
9.8
24
10.0
29
26
0.0
0.0
3.1
7.2
43
0.7
59
2.1
10.2
04
0.0
0.1

5858585235583 3 3]
U DD N oy DN DR N O

S S o
~ S el A
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und dariiber

0.0 C
0.0 C
0.1 (0.0)
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.1 0.1
0.0 C
0.0 C
0.1 (0.0)
0.0 (0.0
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 (0.0)
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 c
0.0 C
0.1 (0.1)
0.0 (0.0
4.2 0.2)
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 (0.0
0.1 (0.0)
5.6 0.2)
0.1 (0.1)

Keine Angaben

0.0 C
0.0 C
23 0.3)
0.0 C
0.0 C
0.0 «
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
1.1 0.2)
0.0 c
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
15.7 (1.5)
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 C
0.0 c

Anmerkung: Der hohe Anteil der Schulerinnen und Schiler in der Ukraine, fir die keine Angaben zu den Klassenstufen vorliegen, ist auf fehlende Daten fur Schiler der
ersten beiden Jahre an berufsbildenden héheren Schulen zurlckzuftihren. Die meisten dieser 15-Jahrigen durften sich im ersten Jahr der berufsbildenden héheren Schule

befunden haben, was Klassenstufe 10 entspricht.
StatLink Sirs™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Tabelle .A2.812/2] Prozentuale Verteilung der Stichprobenschiiler auf verschiedene Klassenstufen

Alle Schiilerinnen und Schiiler

Klassenstufe 12
Klassenstufe 7 Klassenstufe 8 Klassenstufe 9 Klassenstufe 10 | Klassenstufe 11 und dariiber Keine Angaben
1S tES .E. .E.

S Albanien 0.2 (0.1) 1.2 (0.3) 36.6 (1.4) 61.5 (1.4) 0.5 (0.1) 0.0 (0.0) 0.0 c
E Argentinien 2.1 (0.5) 9.8 0.7) 221 (0.8) 63.8 (1.4) 1.8 (1.0) 0.0 (0.0 0.4 (0.4)
g Baku (Aserbaidschan) 0.2 (0.1) 2.8 (0.9) 34.7 (0.7) 61.5 (1.2) 0.7 (0.1) 0.0 c 0.0 C
E Belarus 0.1 (0.0 0.9 (0.2) 42.8 (0.9) 56.2 0.9) 0.0 C 0.0 C 0.0 C
ié Bosnien u. Herzegowina 0.0 (0.0) 0.2 (0.1) 16.2 (1.1) 834 (1.1) 0.1 (0.1) 0.0 c 0.0 c
E Brasilien 4.1 0.2) 8.1 (0.5) 135 (0.6) 335 (0.8) 39.3 (0.8) 15 0.1) 0.0 C
;'E“ Brunei Darussalam 0.0 (0.0 0.5 (0.1) 6.5 (0.1) 59.7 (0.1) 29.2 (0.1) 4.1 (0.0) 0.0 c
E P-S-J-Z (China) 0.3 0.1) 15 0.2) 38.7 (1.7) 58.2 (1.6) 13 (0.2) 0.0 (0.0) 0.0 C
£ Bulgarien 0.2 (0.1) 27 (0.4) 92.8 (0.5) 42 (0.3) 0.0 (0.0) 0.0 C 0.0 c
. Costa Rica 4.8 (0.5) 13.8 0.7) 36.5 (1.1 44.7 (1.5) 0.2 0.1) 0.0 C 0.0 C
Kroatien 0.0 (0.0) 0.3 (0.2) 78.9 (0.4) 20.8 (0.4) 0.0 c 0.0 c 0.0 c
Zypern 0.0 C 0.1 0.1 4.4 (0.4) 94.4 (0.4) 1.1 0.1) 0.0 C 0.0 C
Dominik. Rep. 6.4 (0.6) 12.5 (0.8) 23.6 (0.8) 438 (1.2) 12.6 (0.7) 1.2 (0.1) 0.0 c
Georgien 0.1 (0.0) 0.5 (0.1) 143 (0.6) 84.2 (0.6) 1.0 (0.2) 0.0 c 0.0 c
Hongkong (China) 1.2 (0.2) 59 (0.5) 26.1 (0.9) 66.0 (1.1) 0.8 (0.5) 0.0 C 0.0 c
Indonesien 34 1n 8.1 (1.0) 337 (2.0) 49.2 (2.2) 4.2 0.7) 14 (0.9) 0.0 C
Jordanien 0.2 0.1) 1.6 0.2) 1.2 (0.6) 87.0 0.7) 0.0 C 0.0 C 0.0 C
Kasachstan 0.1 (0.0) 1.7 0.1 44.0 0.7) 534 0.7) 0.8 0.1) 0.0 (0.0) 0.0 C
Kosovo 0.0 c 04  (0.1) 232 (0.9) 746 (0.9) 17 (0.2) 00  (0.0) 0.0 c
Libanon 53 (0.5) 8.5 (0.5) 16.3 (0.9) 58.2 (1.0) M7 (0.5) 0.1 0.1 0.0 C
Macau (China) 19 (0.1) 94  (0.2) 29.7 (0.2) 57.9 (0.2) 1.0 (0.1) 0.0 (0.0) 0.0 ¢
Malaysia 0.0 c 0.0 c 55 (0.6) 94.2 (0.6) 03 (0.1) 0.0 c 0.0 c
Malta 0.0 c 0.0 c 0.1 (0.0) 54  (0.2) 944  (0.1) 0.1 (0.0) 0.0 c
Moldau 0.2 (0.1) 6.2 (0.5) 83.2 (0.8) 104 (0.8) 0.0 (0.0) 0.0 c 0.0 c
Montenegro 0.0 C 0.0 C 33 0.3) 93.8 0.3) 29 (0.1) 0.0 C 0.0 C
Marokko 8.0 0.7) 13.9 (1.1) 321 (1.9) 384 (2.7) 77 (0.8) 0.0 c 0.0 c
Nordmazedonien 0.0 C 0.2 0.1 95.8 0.1) 4.0 (0.1) 0.0 C 0.0 C 0.0 C
Panama 32 (0.5 6.9 (0.6) 20.6 (1.0 65.4 (1.4) 38 (0.4) 0.0 (0.0) 0.0 C
Peru 18  (0.3) 5.7 (0.4) 143 (0.5) 54.5 0.7) 236 (0.6) 0.0 c 0.0 c
Philippinen 45 (0.4) 12.8 (0.6) 51.1 (0.7) 309 0.7) 0.6 (0.3) 0.0 (0.0) 0.0 c
Katar 13 0.1 45 0.1 180  (0.1) 634 (0.1 12.9 (0.1) 0.0 (0.0) 0.0 c
Rumdnien 0.9 (0.3) 6.0 (0.9) 779 (0.9) 15.1 (0.5) 0.0 (0.0) 0.0 c 0.0 c
Russ. Foderation 04  (0.0) 7.7 (0.4) 81.1 (0.9) 107 (1.1) 0.1 (0.0) 0.0 c 0.0 c
Saudi-Arabien 12 (0.2) 36 (0.6) 14.0 (1.8) 775 (2.4) 3.6 0.3) 0.1 (0.0 0.0 c
Serbien 0.1 (0.1) 0.8 0.2) 87.7 (0.4) 114  (0.4) 0.0 c 0.0 c 0.0 c
Singapur 0.0 (0.0) 1.1 (0.1) 7.6 (0.3) 90.8 (0.5) 0.4 (0.2) 0.0 c 0.0 c
Chinesisch Taipei 0.0 c 0.1 (0.0) 35.7 (0.9) 64.2 (0.9) 0.0 (0.0) 0.0 c 0.0 C
Thailand 0.2 (0.1) 0.7 (0.2) 19.9 (0.9) 76.6 (0.9) 25 (0.3) 0.0 c 0.0 c
Ukraine 0.0 c 04  (0.1) 29.8 (1.3) 413 (1.8) 0.5 0.1 0.0 c 280  (24)
Ver. Arab. Emirate 03 (0.1) 1.5 (0.1) 9.6 (0.3) 56.8 (0.6) 29.9 (0.5) 1.9 (0.2) 0.0 c
Uruguay 42 (0.5) 11.2 (0.5) 205  (0.7) 634  (1.1) 0.6 (0.1) 0.0 c 0.0 c
Vietnam 0.2 (0.1) 0.8 (0.3) 4.0 (1.2) 92.3 (2.5) 0.0 (0.0) 0.0 c 2.7 (2.0)

Anmerkung: Der hohe Anteil der Schilerinnen und Schler in der Ukraine, fiir die keine Angaben zu den Klassenstufen vorliegen, ist auf fehlende Daten fir Schuler der
ersten beiden Jahre an berufsbildenden héheren Schulen zurtickzufihren. Die meisten dieser 15-Jahrigen durften sich im ersten Jahr der berufsbildenden héheren Schule
befunden haben, was Klassenstufe 10 entspricht.

StatLink SiZM™ https://doi.org/10.1787/888934028862
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Online verfiigbare Tabellen (auf Englisch)
https://dx.doi.org/10.1787/888934028862

Table .A2.3  PISA target populations and samples, by adjudicated regions

Table LA2.5 Exclusions, by adjudicated regions

Table LA2.7 Response rates, by adjudicated regions

Table LA2.9 Percentage of students at each grade level, excluding students with missing grade information
Table .A2.10 Percentage of students at each grade level, by adjudicated regions

Table .A2.11 Percentage of students at each grade level, by adjudicated regions, excluding students
with missing grade information

Table .A2.12 Percentage of students at each grade level, by gender
Table .A2.13 Percentage of students at each grade level, by gender, excluding students with missing grade information
Table .A2.14 Percentage of students at each grade level, by gender and adjudicated regions

Table LA2.15 Percentage of students at each grade level, by gender and adjudicated regions, excluding students
with missing grade information

Anmerkungen

1.

Genauer gesagt wurden in der PISA-Studie Schulerinnen und Schuler erfasst, die mindestens 15 Jahre und 3 volle Monate und hochstens
16 Jahre und 3 volle Monate alt waren (d.h. jinger als 16 Jahre, 2 Monate und rd. 30 Tage), mit einer Toleranz von plus/minus 1 Monat. Sofern
die PISA-Erhebung - wie in den meisten Landern der Fall - im April 2018 durchgefthrt wurde, traf dies auf alle 2002 geborenen Schulerinnen
und Schuler zu.

Bildungseinrichtungen werden in dieser Publikation in der Regel als ,Schulen” bezeichnet, obwohl einige (insbesondere manche Formen
berufsbildender Einrichtungen) im landesublichen Sprachgebrauch u.U. nicht Schulen genannt werden.

Wie aufgrund dieser Definition zu erwarten, betrug das Durchschnittsalter der teilnehmenden Schulerinnen und Schiler im OECD-Raum
15 Jahre und 9 Monate. Die Varianz des Durchschnittsalters in den verschiedenen Landern belief sich auf 2 Monate und 13 Tage (0,20 Jahre),
wobei das niedrigste Durchschnittsalter 15 Jahre und 8 Monate und das héchste 15 Jahre und 10 Monate war (OECD, 2019;3)).

Dieser Vergleich wird jedoch durch Schdler der ersten Zuwanderungsgeneration verkompliziert, deren Bildungserfahrung zum Teil nicht aus
dem Land stammt, in dem sie den Test absolvierten. Die Durchschnittsergebnisse der einzelnen Lander und Volkswirtschaften sollten daher
im Kontext der demografischen Zusammensetzung der jeweiligen Schilerpopulation betrachtet werden.

Nahere Informationen zu Landern, in denen abweichende Stichprobendesigns angewendet wurden, sind dem PISA 2018 Technical Report
(OECD, erscheint demnachstyy;) zu entnehmen.

In Brunei Darussalam, Island, Katar, Luxemburg, Macau (China), Malta, Montenegro und Zypern wurden wegen der geringen Schilerzahlen in
diesen Bildungssystemen alle Schulen sowie alle innerhalb dieser Schulen in Betracht kommenden Schilerinnen und Schuler in die Stichprobe
aufgenommen.
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7. Der Schwellenwert fUr eine akzeptable Beteiligungsquote nach Einbeziehung von Ersatzschulen liegt zwischen 85% und 100% - je nachdem
wie hoch die Beteiligungsquote vor der Einbeziehung von Ersatzschulen war.

8. Konkret stltzten sich die Non-Response-Analysen in den Niederlanden und im Vereinigten Konigreich auf direkte, nicht mit PISA zusammen-
hangende Messungen der Schulleistungen (in der Regel aus nationalen Erhebungen). In Hongkong (China) und den Vereinigten Staaten wurden
mangels nationaler Erhebungen indirektere Korrelate der Schulleistungen analysiert. Die niedrige Beteiligungsquote in Hongkong (China) war
vor allem auf zwei Griinde zurtickzufiihren: das mangelnde Engagement von Schulen und Lehrkréften fur eine Teilnahme an PISA und die hohe
Zahl an Schulen, die als nicht teilnehmende Schulen galten, weil weniger als 50% der an diesen Schulen fur die Stichprobe ausgewahlten Schuler
an dem Test teilnahmen.

9. Diese Ausschlisse beziehen sich nur auf Schilerinnen und Schuler mit unzureichender Kenntnis der Unterrichts-/Testsprache. Ausschltsse
aufgrund der Nichtverfigbarkeit von Testmaterial in der Unterrichtssprache werden in dieser Analyse nicht bertcksichtigt.

10. Durch die Vorabzuordnung von Schulcodes im Auswahlprozess und den anschliefenden Ausschluss von Schulern und Schulen wurden
moglicherweise die Ausschltsse einiger Schiler mit besonderem Forderbedarf in Schweden doppelt (sowohl auf Schul- als auch auf Schler-
ebene) gezahlt. Folglich kénnte die Gesamtausschlussquote in Schweden um (maximal) 0,5 Prozentpunkte Uberschatzt worden sein. Selbst dann
l&ge aber die Gesamtausschlussquote tUber 10% und ware hoher als in allen anderen Teilnehmerlandern und -volkswirtschaften.

11. Die Gesamtausschlussquote umfasst Schulerinnen und Schuler, die auf Schulebene (Spalte 6) oder innerhalb von Schulen (Spalte 11) aus-
geschlossen wurden; da aber Ausschltsse innerhalb von Schulen nur Schilerinnen und Schiler an nicht ausgeschlossenen Schulen betrafen, ist
der Term 1 minus Spalte 6 (ausgedruckt als Dezimalzahl)* erforderlich.

12. Wenn die Korrelation zwischen der Ausschlusswahrscheinlichkeit und den Schulerleistungen 0,3 betragt, durften die resultierenden Durch-
schnittsergebnisse bei einer Ausschlussquote von 1% um 1 Punkt Gberzeichnet sein, bei einer Ausschlussquote von 5% um 3 Punkte und bei einer
Ausschlussquote von 10% um 6 Punkte. Wenn die Korrelation zwischen der Ausschlusswahrscheinlichkeit und den Schulerleistungen 0,5 betragt,
durften die resultierenden Durchschnittsergebnisse bei einer Ausschlussquote von 1% um 1 Punkt Gberzeichnet sein, bei einer Ausschlussquote
von 5% um 5 Punkte und bei einer Ausschlussquote von 10% um 10 Punkte. FUr diese Berechnungen wurde ein Modell verwendet, in dem von
einer bivariaten Normalverteilung der Leistungen und der Teilnahmewahrscheinlichkeit ausgegangen wurde.

13. Da das Testmaterial auf die jeweiligen Lander zugeschnitten war, unterschieden sich auch die einzelnen Sprachfassungen von Land zu Land.
Daher konnten Schulerinnen und Schuler in Luxemburg, die nicht in einer der drei Sprachen unterrichtet wurden, in denen landesspezifisches
Testmaterial verfugbar war (Englisch, Franzosisch und Deutsch), nicht an der PISA-Erhebung teilnehmen, selbst wenn dieses Material in ihrer
Unterrichtssprache in einem anderen Land verfuigbar war.

Literaturverzeichnis
OECD (erscheint demnachst), PISA 2018 Results (Volume 1V): Are Students Smart about Money?, PISA, OECD Publishing, Paris. [2]
OECD (erscheint demnachst), PISA 2018 Technical Report, OECD Publishing, Paris. 1]

OECD (2019), PISA 2018 Results (Volume I1): Where All Students Can Succeed, PISA, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/b5fd1b8f-en. [3]
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ANHANG A3
Technische Hinweise zu den in diesem Band enthaltenen Analysen

STANDARDFEHLER, KONFIDENZINTERVALLE, SIGNIFIKANZTESTS UND P-WERTE

Die in diesem Bericht enthaltenen Statistiken stellen Schatzwerte auf der Basis der Schilerstichproben dar und nicht etwa
Werte, die ausgehend von den Antworten samtlicher Schulerinnen und Schler eines Landes auf samtliche Fragen errechnet
worden waren. Daher ist es wichtig, die Messunsicherheit der Schatzungen zu ermitteln. In PISA ist jede Schatzung mit einer
gewissen Unsicherheit assoziiert, die durch den Standardfehler (S.E.) ausgedruckt ist. Mithilfe von Konfidenzintervallen kénnen
Ruckschlisse auf die Populationsparameter (z.B. Mittelwerte und Anteile) in einer Weise gezogen werden, die die mit den
Stichprobenschatzungen verbundene Unsicherheit widerspiegelt. Wenn zahlreiche Stichproben aus derselben Population nach
den gleichen Methoden wie die urspriingliche Stichprobe gezogen werden, dann enthalt das berechnete Konfidenzintervall
in 95 von 100 Stichproben den tatsachlichen Populationsparameter. Die Stichprobenschatzer folgen bei vielen Parametern
einer Normalverteilung, und das 95%-Konfidenzintervall kann als geschatzter Parameter plus/minus das 1,96-Fache des
entsprechenden Standardfehlers konstruiert werden.

Die Leser sind hdufig in erster Linie daran interessiert, ob sich ein bestimmter Wert in einem bestimmten Land von einem zweiten
Wert in demselben Land oder in einem anderen Land unterscheidet, z.B. ob in einem bestimmten Land Madchen bessere
Leistungen erzielen als Jungen. In den Tabellen und Abbildungen dieses Berichts werden Unterschiede als statistisch signifikant
bezeichnet, wenn ein Unterschied dieses Umfangs oder groRer in beide Richtungen in weniger als 5% der Falle in den Stichproben
beobachtet wird, obwohl die entsprechenden Populationswerte in Wirklichkeit nicht voneinander abweichen. Fir samtliche Teile
des Berichts wurden Signifikanztests durchgeftihrt, um die statistische Signifikanz der vorgenommenen Vergleiche zu prufen.

In manchen Analysen dieses Bands sind die p-Werte explizit angegeben (z.B. Tabelle 1.B1.10). p-Werte stehen fir die Wahrscheinlich-
keit, dass eine statistische Zusammenfassung der Daten in einem spezifischen Modell gleich oder starker ausfallt als der beobach-
tete Wert (Wasserstein und Lazar, 2016yy)). In Tabelle 1.B1.10 entspricht der p-Wert z.B. der Wahrscheinlichkeit, dass in den PISA-
Stichproben ein Trend zu beobachten ist, der gleich oder starker ausfallt (in beide Richtungen) als der angegebene Wert, obwohl
der echte Trend fur das betreffende Land stabil ist (gleich 0).

SPANNWEITE DER RANGPLATZE (KONFIDENZINTERVALL FUR DIE RANGFOLGE DER LANDER)

Eine Schatzung des Rangs eines Landermittelwerts kann fur alle Landermittelwerte aus den Schatzungen der Landermittelwerte
unter Zugrundelegung der Schulerstichproben abgeleitet werden. Da die geschatzten Mittelwerte jedoch mit einer gewissen
Unsicherheit behaftet sind, sollte dieser Unsicherheit auch bei der Schatzung des Rangs Rechnung getragen werden. Wahrend
die auf der Basis von Stichproben geschatzten Mittelwerte einer Normalverteilung folgen, ist dies bei den daraus abgeleiteten
Rangschatzungen nicht der Fall. Zur Konstruktion eines Konfidenzintervalls fur die Rangplatze wurden daher Simulationsmetho-
den benutzt.

Die Daten werden unter der Annahme simuliert, dass alternativ geschatzte Mittelwerte fur jedes betreffende Land einer
Normalverteilung um den geschdtzten Mittelwert folgen, wobei die Standardabweichung dem Standardfehler des Mittel-
werts entspricht. Es werden etwa 10 000 Simulationsrechnungen durchgefthrt, und auf der Basis der in jeder dieser
Simulationsrechnungen alternativ geschatzten Mittelwerte werden fur jedes Land 10 000 mdgliche Rangplatze erstellt. Die
Zahldaten werden fUr jedes Land und fur jeden Rangplatz vom hdchsten bis zum niedrigsten Wert aggregiert, bis ein Wert
von mindestens 9 750 erreicht wird. Die fUr jedes Land ausgewiesene Spannweite der Rangplatze umfasst alle Rangplatze, die
aggregiert wurden (bei dieser Methode wird eine unimodale Verteilung der Rangschatzungen aus den Stichproben unterstellt,
es wird aber keine andere Annahme Uber diese Verteilung zugrunde gelegt). Das bedeutet, dass die in Kapitel 4 aufgefuhrten
Schatzungen zur Spannweite der Rangplatze einem 97,5%-Konfidenzintervall fir die Rangstatistik entsprechen.

Der Hauptunterschied zwischen der Spannweite der Rangplatze (z.B. Tabelle 1.4.4) und dem Vergleich der Durchschnittsergebnisse
der Lander (z.B. Tabelle 1.4.1) besteht darin, dass die Mehrfachvergleiche bei der Festlegung der Rangfolge der Lander und
Volkswirtschaften im erstgenannten Vergleich berUcksichtigt werden, wahrend dies im letztgenannten Vergleich nicht der
Fall ist. Deshalb besteht auf der Basis eines Paarvergleichs der Ergebnisse der ausgewahlten Lander in manchen Fallen ein
geringfugiger Unterschied zwischen der Spannweite der Rangplatze und der Anzahl der Lander, die Uber einem bestimmten
Land liegen. So weisen beispielsweise unter den OECD-Landern Australien, Danemark, Japan und das Vereinigte Konigreich
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gemald Tabelle 1.4.1 ein ahnliches Durchschnittsergebnis und die gleiche Landergruppe auf, deren Mittelwert sich nicht statistisch
signifikant von ihrem Mittelwert unterscheidet; die Spannweite der Rangplatze des Vereinigten Konigreichs und Japans unter
den OECD-Landern kann jedoch mit 97,5%iger Wahrscheinlichkeit zwischen dem 7. und dem 15. Rangplatz eingeordnet werden,
wohingegen die Spannweite der Rangpldtze fur Australien und Danemark geringer ist (zwischen dem 8. und dem 14. Rangplatz
fur Australien, zwischen dem 9. und dem 15. Rangplatz fir Danemark) (Tabelle 1.4.4). Wenn die Rangfolge der Lander festgelegt
werden soll, empfiehlt es sich, die Spannweite der Rangplatze zu verwenden.

FUr die Schatzung der Spannweite der Rangplatze wurde das Konfidenzniveau von 97,5% gewahlt, um paradoxe Situationen zu
vermeiden. In den Tabellen 1.4.1, 1.4.2 und 1.4.3 wird die statistische Signifikanz anhand zweiseitiger Tests bestimmt, wie es bei der
Prufung auf statistische Signifikanz von Mittelwertunterschieden Ublich ist. Wenn allerdings die Rangfolge zweier Lander im Vergleich
zueinander festgelegt werden soll, ist es sinnvoller, einseitige Tests zu verwenden, wie es bei der oben beschriebenen Methode
implizit der Fall ist. In allen Fallen, in denen das Durchschnittsergebnis von Land A tber dem Durchschnittsergebnis von Land B liegt,
ergibt sich die gleiche Rangfolge zwischen den beiden Landern, unabhangig davon wie weit Land A Uber dem Durchschnittsergebnis
von Land B liegt. So fallt beispielsweise der Schatzwert fur die mittlere Punktzahl im Bereich Lesekompetenz von Peking, Shanghai,
Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden ,P-S-J-Z [China]") hoher aus als der Schatzwert fur die mittlere Punktzahl Singapurs,
und der p-Wert fur die Beobachtung eines Unterschieds dieser GroRe (oder groRer, jedoch in dieselbe Richtung) betragt 3,4%. In
diesem Fall kann ein zweiseitiger Test zur Ermittlung des Unterschieds der mittleren Punktzahl im Bereich Lesekompetenz zwischen
P-S--Z (China) und Singapur die Nullhypothese gleicher Mittelwerte bei konventionellen Signifikanzniveaus (das zweiseitige
95%-Konfidenzintervall umfasst 0) nicht widerlegen, ein einseitiger Test wirde allerdings widerlegen, dass die Mittelwerte bei einem
95%-Konfidenzintervall gleich sind. Wenn nur zwei Lander verglichen werden, kann die Konsistenz zwischen der Spannweite der
Rangplatze (einseitige Tests) und dem Vergleich der Durchschnittsergebnisse der Lander (zweiseitige Tests) auf einfache Weise
sichergestellt werden, indem das Konfidenzniveau fur das Konfidenzintervall bei der Rangstatistik auf 97,5% festgesetzt wird.

PARITATSINDEX

Der Paritdtsindex fur einen Indikator wird vom UNESCO Institute of Statistics verwendet, um Uber die Fortschritte bei der
Umsetzung von Zielvorgabe 4.5 der Ziele fur nachhaltige Entwicklung zu berichten. Er ist definiert als das Verhaltnis zwischen
dem Indikatorwert flr eine Gruppe und dem Wert flir eine andere Gruppe. In der Regel befindet sich die mit héherer
Wahrscheinlichkeit benachteiligte Gruppe im Zahler, und der Paritatsindex nimmt Werte zwischen 0 und 1 an (wobei 1 die
vollkommene Paritat anzeigt). In manchen Fallen weist die Gruppe im Zahler jedoch einen hdheren Indikatorwert auf. Um den
Bereich des Paritatsindex zwischen 0 und 2 zu begrenzen und seine Verteilung symmetrisch um 1 zu gestalten, wird in diesen
Fallen ein bereinigter Paritatsindex definiert.

Der Geschlechterparitatsindex fir den Anteil der Schulerinnen und Schuler, die Kompetenzstufe 2 auf der PISA-Skala erreichen,
wird z.B. anhand des Anteils der Jungen (pp) und des Anteils der Madchen (pg), die Kompetenzstufe 2 erlangen, wie folgt berechnet:

Pg .
Gleichung L.A3.1 Py ifp,=py

Plb,g = pb
_p—gifpb< Pg

Derinden Tabellen1.10.2 und I.B1.50 angegebene ,Paritatsindex” entspricht dem bereinigten Paritatsindex gemaf3 der Definition
des UNESCO Institute of Statistics (UNESCO Institute of Statistics, 20193)).
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ANHANG A4
Qualitatssicherung

Wie in allen friheren PISA-Erhebungen wurden in samtlichen Teilen von PISA 2018 Qualitatssicherungsverfahren durchgefthrt.
Die Technischen Standards von PISA 2018 (online verfliigbar unter www.oecd.org/pisa) enthalten genaue Angaben zu den
Umsetzungsmodalitdten der PISA-Erhebung in den einzelnen Landern, Volkswirtschaften und Regionen, deren Stichproben
international Uberprift wurden. Internationale Vertragspartner Uberwachen die Umsetzung an all diesen Standorten und
Uberprifen die Einhaltung der Standards.

Die einheitliche Qualitdt und die sprachliche Aquivalenz der in PISA 2018 verwendeten Erhebungsinstrumente wurden
dadurch gesichert, dass beurteilt wurde, wie leicht oder schwer die englische Originalfassung Ubersetzt werden konnte. Es
wurden zwei Originalfassungen der Erhebungsinstrumente in Englisch und Franzdsisch erstellt (mit Ausnahme der Erhebung
zur finanziellen Allgemeinbildung und der Handbucher, die nur in englischer Sprache vorliegen), damit die Lander ein
doppeltes Ubersetzungsverfahren durchfiihren, d.h. zwei unabhingige Ubersetzungen aus der/den Originalsprache(n) und
einen Abgleich durch eine dritte Person erstellen lassen. Es wurden genaue Anweisungen fur die ,Lokalisierung” (Anpassung,
Ubersetzung und Validierung) der Instrumente fiir den Feldtest und ihrer Uberpriifung fir die Haupterhebung gegeben und
entsprechende Ubersetzungs- und Bearbeitungsrichtlinien aufgestellt. Ein unabhéngiges Team erfahrener Ubersetzer, das
vom PISA-Konsortium eingesetzt und geschult wurde, Uberprufte die einzelnen nationalen Fassungen anhand der englischen
und franzésischen Originalfassung. Die Muttersprache der Ubersetzer war die Unterrichtssprache des betreffenden
Lands, und die Ubersetzer verfligten lber gute Kenntnisse der Bildungssysteme. Ndhere Informationen Uber die PISA-
Ubersetzungsverfahren enthélt der PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnéchst;y).

Die Erhebung wurde mithilfe standardisierter Verfahren durchgefihrt. Das PISA-Konsortium stellte umfassende Handbtcher
zur Verfigung, die den Ablauf der Erhebung erkldrten und u.a. prazise Anweisungen fur die Arbeit der Schulkoordinatoren
sowie Vorlagen fur die Testleiter zum Gebrauch bei den Testsitzungen enthielten. Vorgeschlagene Anpassungen der
Erhebungsmethoden oder vorgeschlagene Anderungen der Testsitzungen wurden vor der Uberpriifung dem PISA-Konsortium
zur Genehmigung vorgelegt. Das PISA-Konsortium tberprifte dann die Ubersetzungen und die Anpassung der Handbucher
fur die verschiedenen Lander.

Um die Glaubwurdigkeit von PISA im Hinblick auf Validitat und Unvoreingenommenheit zu gewahrleisten und einen einheit-
lichen Ablaufder Testsitzungen zu fordern, wurden die Testleiterinnen und Testleiter in den Teilnehmerlandern nach folgenden
Kriterien ausgewahlt: Die Leiterinnen und Leiter der vorgesehenen PISA-Testsitzungen durften nicht zugleich die Fachlehrer
derteilnehmenden Schilerinnenund Schulerinden Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften seinund
nach Moglichkeit sollten die Testleiterinnen und Testleiter auch nicht zum Kollegium einer fur die PISA-Stichprobe gezogenen
Schule gehoren. Die Teilnehmerlander organisierten fur die Testleiterinnen und Testleiter eine individuelle Schulung.

Es war Aufgabe der Teilnehmerlander sicherzustellen, dass die Testleiterinnen und Testleiter mit den Schulkoordinatoren bei
der Vorbereitung der Testsitzung zusammenarbeiteten, u.a. bei der Uberprifung und Aktualisierung der Unterlagen tber
den bisherigen Bildungsweg der Schuilerinnen und Schiler sowie beim Ausflllen des Sitzungsteilnahmeprotokolls, das die
Teilnahme der Schuler und die Zuteilung der Testinstrumente bescheinigen soll, und des Formulars flr den Sitzungsbericht,
das die Zeiten der Testsitzungen, etwaige Storungen wahrend der Sitzungen usw. festhdlt. Ferner galt es zu gewahrleisten,
dass die Zahl der von den Schilerinnen und Schilern eingesammelten Testhefte und Fragebogen mit der Anzahl der an die
Schule (in Landern mit papiergestltzten Tests) versandten Exemplare Ubereinstimmt oder sicherzustellen, dass die Zahl der
fUr den Test verwendeten USB-Sticks oder externen Laptops (in Landern mit computergestutzten Tests) gepruft wurde und
die Schul-, Schiler-, Eltern- und Lehrerfragebogen (falls zutreffend) sowie das gesamte Testmaterial (ausgefullt und nicht
ausgefullt) nach dem Test an die nationale Zentrale gesandt oder hochgeladen wurden.

Das fir die Uberwachung der Erhebungsverfahren verantwortliche PISA-Konsortium fiihrte alle Verfahrensschritte des PISA-
Qualitatsmonitoring (PQM) durch und stellte in allen Teilnehmerlandern fur das Qualitatsmonitoring zustandige Vertreter
(PQM-Vertreter) ein, organisierte deren Ausbildung, wahlte die zu besuchenden Schulen aus und trug die von den PQM-
Vertretern bei ihren Besuchen gesammelten Informationen zusammen. Bei den PQM-Vertretern handelt es sich um
unabhéngige Vertragspartner in den Teilnehmerldndern, die vom internationalen Vertragspartner fir die Uberwachung der
Erhebungsverfahren eingestellt wurden. Sie besuchen eine Stichprobe von Schulen, um die Testdurchfihrung zu beobachten
und aufzuzeichnen, wie die im Zuge der Feldoperationen dokumentierten Verfahren in der Haupterhebung umgesetzt werden.
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In der Regel wurden in jedem Land zwei oder vier PQM-Vertreter eingestellt, und in jedem Land wurden im Durchschnitt
15 Schulen besucht. In Landern mit adjudizierten Regionen mussten generell zusatzliche PQM-Vertreter eingestellt werden,
da in diesen Regionen mindestens funf Schulen besucht wurden.

In PISA handelt es sich bei ungefahr einem Drittel der Testitems um offene Items. Eine verldssliche manuelle Kodierung ist
von entscheidender Bedeutung, um die Gultigkeit der Erhebungsergebnisse innerhalb eines Lands sowie die Vergleichbarkeit
der Erhebungsergebnisse zwischen den einzelnen Landern sicherzustellen. In PISA 2018 wurde die Kodierreliabilitat
sowohl in als auch zwischen den Landern evaluiert und angegeben. Die Evaluierung der Kodierreliabilitat wurde durch eine
Mehrfachkodierung ermaoglicht: Ein Teil der bzw. alle Antworten auf jedes manuell kodierte Item mit offenem Antwortformat
wurden von mindestens zwei Kodierern kodiert.

Alle im Rahmen der PISA-Erhebung 2018 gesammelten Qualitatssicherungsdaten wurden in einer zentralen Adjudizier-
ungsdatenbank zur Qualitdt der Feldoperationen wie Druck, Ubersetzung, Schul- und Schilerstichprobenauswahl sowie
Kodierung erfasst und verglichen. Danach wurden ausfihrliche Berichte fur die PISA-Adjudizierungsgruppe erstellt. Diese
Gruppe setzte sich aus der Technischen Beratergruppe und dem Stichprobensachverstandigen zusammen. Ihre Aufgabe
bestand in der Uberpriifung der Adjudizierungsdatenbank und der Berichte, um Empfehlungen fir geeignete Methoden
zur Aufrechterhaltung der Qualitat von PISA-Daten zu formulieren. Wegen weiterer Informationen vgl. PISA 2018 Technical
Report (OECD, erscheint demnéchst;y). Alles in allem deutete die Uberprifung darauf hin, dass die technischen Standards
bei der Umsetzung von PISA auf nationaler Ebene weitgehend eingehalten wurden. Trotz der insgesamt hohen Datenqualitat
wurden die Daten einiger Lander den kritischen Standards nicht gerecht oder wiesen unerklarliche Anomalien auf, sodass die
Adjudizierungsgruppe eine besondere Behandlung dieser Daten in den Datenbanken und/oder Berichten empfahl.

Beim Treffen der Adjudizierungsgruppe wurden folgende Punkte erortert:

® In Vietnam wurden zwar keine schwerwiegenden Verstol3e gegen die Standards festgestellt, es gab allerdings mehrere
kleinere VerstoRe. Die Adjudizierungsgruppe hat zudem technische Probleme identifiziert, die die Vergleichbarkeit
der Daten - ein wesentlicher Aspekt der Datenqualitat im Rahmen von PISA - beeintrachtigen. Die kognitiven Daten
Vietnams zeigen, dass sie fur das Item-Response-Theorie-Modell schlecht geeignet sind, da sie mehr Misfits aufweisen
als jede andere Lander-/Sprachgruppe. Insbesondere geschlossene Fragen als Gruppe schienen fur Schulerinnen und
Schiler in Vietnam deutlich einfacher zu sein als erwartet, wenn man das ubliche Verhaltnis offener und geschlossener
Fragen zueinander in den internationalen Modellparametern bedenkt. DarlUber hinaus sind bei einer Reihe von Items
aus geschlossenen Fragen die Antwortmuster nicht tUber alle Feldtests und die Haupterhebung hinweg einheitlich,
was mogliche Erklarungen der Misfits durch den Grad der Vertrautheit, durch Lehrplane oder kulturelle Unterschiede
ausschlielt. Aus diesem Grund kann die OECD derzeit die vollstandige internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse
nicht gewahrleisten.

® Die Niederlande hat den Schwellenwert flr den Gesamtausschluss geringflgig unterschritten. Gleichzeitig wurden in den
Niederlanden rd. 17% der Schulerinnen und Schuler zwar nicht ausgeschlossen, aber mit den verkirzten UH-Testheften
(UH = une heure) getestet, die fur Schuler mit besonderem Forderbedarf vorgesehen waren. Da bei diesen Testheften der
Bereich finanzielle Allgemeinbildung ausgespart war, liegt die Ausschlussquote fUr die zusatzliche Stichprobe im Bereich
finanzielle Allgemeinbildung effektiv bei Uber 20%. Die Tatsache, dass Schilerinnen und Schuler, die eine schulische
Lernférderung erhalten, systematisch aus der Stichprobe im Bereich finanzielle Allgemeinbildung ausgeschlossen wurden,
fuhrt zu einer starken positiven Verzerrung der Durchschnittsergebnisse des Lands und anderer Populationsstatistiken.
Folglich sind die Ergebnisse von den Niederlanden im Bereich finanzielle Allgemeinbildung nicht mit denen anderer Lander
oder den Ergebnissen von den Niederlanden aus den Vorjahren vergleichbar. In den Niederlanden wurde zudem die
Mindestschwelle fir die Beteiligungsquote der urspringlich ausgewahlten Schulen weit unterschritten, nur durch die
Einbeziehung von Ersatzschulen konnte eine nahezu akzeptable Quote erzielt werden. Auf der Grundlage von Belegen
aus einer Analyse der Schweigeverzerrung (Non-Response Bias) wurden die Ergebnisse von den Niederlanden in den
Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften als weitgehend vergleichbar akzeptiert, doch angesichts
der niedrigen Beteiligungsquote der ursprunglich ausgewahlten Schulen wurden sie mit einer Anmerkung versehen.

® Portugal hat den Schwellenwert fur die Schilerbeteiligungsquote nicht erreicht. In Portugal sind die Beteiligungsquoten
zwischen 2015 und 2018 gesunken. Es wurde eine Non-Response-Bias-Analyse durchgefuhrt, in der die Verzerrung
unter Schilern in Klassenstufe 9 und darUber untersucht wurde. Auf Schilerinnen und Schuler in Klassenstufe 7 und
8 entfielen rd. 11% der Gesamtstichprobe, aber 20% der nicht teilnehmenden Schdler. Ein Vergleich der verknupften
teilnehmenden und nicht teilnehmenden Schiler anhand von Stichprobengewichtungen ergab, dass nicht teilnehmende
Schuler tendenziell etwa ein Drittel einer Standardabweichung weniger Punkte erzielten als Teilnehmer am nationalen
Mathematiktest (was eine ,rohe” positive Verzerrung von rd. 10% einer Standardabweichung in den Populationsstatistiken
bedeutet, die ausschlieBlich auf den teilnehmenden Schilern basieren). Gleichzeitig kénnte ein erheblicher Teil der
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Leistungsunterschiede auf Variablen zurlckzufiihren sein, die im Rahmen von Anpassungen bei Nichtbeteiligung
(einschlieBlich Klassenstufe) einbezogen wurden. Dennoch blieb eine positive Restverzerrung in den Populationsstatistiken
bestehen, selbst wenn um Nichtbeteiligung bereinigte Gewichtungen verwendet wurden. Die Non-Response-Bias-Analyse
impliziert daher, dass die Ergebnisse von PISA 2018 in Portugal leicht positiv verzerrt sind. Die Adjudizierungsgruppe
berucksichtigte zudem, dass Trendvergleiche und Leistungsvergleiche mit anderen Landern u.U. nicht in besonderem
Mal3e davon betroffen sind, da eine positive Verzerrung dieser Gréf3enordnung selbst in Landern, die die Mindestschwelle
fur die Beteiligungsquote erreichten, oder fur frihere PISA-Erhebungsrunden nicht auszuschlieRen war. Deshalb sind die
Ergebnisse von Portugal mit einer Anmerkung versehen.

Wenngleich die Adjudizierungsgruppe das Unterschreiten der Mindestschwelle fur die Beteiligungsquoten in Hongkong
(China) und den Vereinigten Staaten (vgl. Anhang A2) nicht als schwerwiegendes Problem ansah, stellte sie verschiedene
Einschrankungen fur die Daten fest, die in den von Hongkong (China) und den Vereinigten Staaten vorgelegten Non-
Response-Bias-Analysen verwendet wurden. Unter Berlcksichtigung der im Vergleich zu anderen Landern niedrigeren
Beteiligungsquoten sind die Daten fur Hongkong (China) und die Vereinigten Staaten mit einer Anmerkung versehen.

In Spanien wurden zwar keine schwerwiegenden Verstolie gegen die Schwellenwerte festgestellt, in den anschlielenden
Datenanalysen wurde jedoch ein suboptimales Antwortverhalten mancher Schuler ermittelt. Dies zeigte sich besonders
deutlich an den Aufgaben zur Evaluierung der Lesefllssigkeit. Die Erfassung der Ergebnisse von Spanien im Bereich
Lesekompetenz wird aufgeschoben, da dieser Frage weiter nachgegangen wird. Wegen weiterer Einzelheiten vgl. Anhang A9.
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ANHANG A5
Wie vergleichbar sind die computer- und papiergestiitzten Tests von PISA 2018?

In der Uberwiegenden Mehrzahl der Teilnehmerlander wurden die PISA-Tests 2018 am Computer durchgefthrt. In neun Landern
- Argentinien, Jordanien, Libanon, Republik Moldau, Republik Nordmazedonien, Rumanien, Saudi-Arabien, Ukraine und Vietnam
- wurden die Kenntnisse und Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler allerdings anhand papierbasierter Tests evaluiert.
Diese Option wurde fUr Lander angeboten, die noch nicht die Voraussetzungen erfillten bzw. nicht Uber die nétigen Ressourcen
verfigten, um computergestitzte Tests durchzufuhren.! Die papierbasierten Tests bestanden aus einem Teil der Aufgaben, aus
denen sich die am Computer durchgeflhrten Tests zusammensetzen. Dabei handelte es sich ausschlieBlich um Fragen, die fir
frUhere PISA-Runden nach den in Kapitel 2 beschriebenen Verfahren entwickelt wurden. Die papiergestiitzten Tests enthielten
keine der fur PISA 2015 und PISA 2018 neu entwickelten Aufgaben. Daher sind die neuen Teilbereiche der Rahmenkonzepte fur
Lesekompetenz und Naturwissenschaften in ihnen nicht bertcksichtigt.

In diesem Anhang wird beschrieben, worin sich die papier- und computergesttitzten Tests unterscheiden und welche Konse-
quenzen diese Unterschiede fir die Interpretation der Ergebnisse haben.

UNTERSCHIEDE BEI DER TESTDURCHFUHRUNG UND DER KONSTRUKTERFASSUNG

Unter dem Einfluss neuer digitaler Technologien hat sich die Art und Weise, wie wir lesen und mit Informationen umgehen, in
den letzten Jahrzehnten radikal verandert. Diese digitalen Technologien verandern auch den Lehr- und Lernprozess sowie die
Methoden, nach denen Schulerinnen und Schuler in den Schulen beurteilt werden. Um der geanderten Art und Weise Rechnung
zu tragen, wie Schulerinnen und Schiler - stellvertretend fur die gesamte Gesellschaft - heute auf Informationen zugreifen,
Informationen nutzen und Informationen weitergeben, wird der PISA-Test seit der Erhebungsrunde 2015 hauptsachlich am
Computer durchgefuhrt. Bereits existierende Aufgaben wurden dabei fir den Bildschirm angepasst. Zudem wurden neue
Aufgaben entwickelt (zunachst nur in Naturwissenschaften, fur PISA 2018 dann auch im Bereich Lesekompetenz). Diese neuen
Aufgaben nutzen die Moglichkeiten, die Computer bieten, und orientieren sich an den neuen Situationen, in denen Schuler ihre
Naturwissenschafts- und Lesekompetenzen heute im realen Leben anwenden.

Da die papierbasierten Tests von PISA 2018 nur aus Items bestehen, die fur die Erhebungsrunden bis PISA 2012 entwickelt
wurden, sind die seither erfolgten Aktualisierungen der Erhebungsrahmen und -instrumente fur Naturwissenschaften und
Lesekompetenz in ihnen nicht bertcksichtigt. Die papier- ebenso wie die computergestiitzten Tests fir Mathematik beruhen
demgegeniber noch auf dem Rahmenkonzept, das fur PISA 2012 entwickelt wurde.

Die 2015 fur Naturwissenschaften und 2018 fur Lesekompetenz eingeflihrten Neuerungen haben tiefgreifende Auswirkungen
auf den verwendeten Aufgabenkatalog. Die neuen Rahmenkonzepte fuhrten dazu, dass sich die Zahl der Aufgaben auf allen
Kompetenzstufen erhohte, dass die Skalen fur Lesekompetenz und Naturwissenschaften durch Aufgaben zur Beurteilung rudi-
mentarer Lesefertigkeiten und naturwissenschaftlicher Kompetenzen erweitert wurden (Kompetenzstufe 1c in Lesekompetenz
und 1b in Naturwissenschaften), dass in PISA insgesamt ein breiteres Spektrum von Kompetenzen gemessen wird und dass neue
Prozesse bzw. Situationen bertcksichtigt werden, in denen die Schiilerinnen und Schuler ihre Kompetenzen unter Beweis stellen
konnen. In Tabelle 1.A5.1 sind die Unterschiede zwischen den papiergestutzten und den computergestiitzten Lesekompetenz-
tests zusammengefasst. In Tabelle 1.A5.2 sind die entsprechenden Unterschiede in Naturwissenschaften zusammengefasst.?

Im Bereich Lesekompetenz geht es bei den neuen Fragen beispielsweise darum, Hyperlinks oder andere Navigationsinstrumente
(z.B. MenUs oder Bildlaufleisten) zu nutzen, um zwischen Textsegmenten hin- und herzuspringen. Zudem beginnt der Lese-
kompetenztest jetzt mit einem neuen Teil zur Beurteilung der LeseflUssigkeit. Dazu werden Satzverstandnisaufgaben verwendet.
Bei diesen Aufgaben wird gemessen, wie lange die Schiler brauchen, um sie zu beantworten (vgl. Kapitel 1, Anhang A6 und
Anhang C). Solche Aufgaben wdren in einem groen papierbasierten Test nicht moglich. Im Bereich Naturwissenschaften
wurden fur PISA 2015 neue ,interaktive” Aufgaben entwickelt. Bei diesen Aufgaben werden Computersimulationen verwendet,
um die Fahigkeit der Schilerinnen und Schuler zu beurteilen, naturwissenschaftliche Untersuchungen durchzufhren und die
gewonnenen Ergebnisse zu interpretieren. Welche Informationen den Schulern auf dem Bildschirm angezeigt werden, hangt
dabei zT. von ihrer Interaktion - durch Mausklicks, Tastenbedienung usw. - mit den Aufgaben ab.

Die computergestutzten Tests unterscheiden sich nicht nur durch die Art der Fragen und das verwendete Medium von den
papierbasierten Tests.
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Anhang A5 Wie vergleichbar sind die computer- und papiergestiitzten Tests von PISA 2018?

Die Gesamttestzeit betrug zwar in beiden Fallen zwei Stunden, bei den Tests am Computer mussten die Schilerinnen und
Schuler jedoch eine Pause machen, bevor sie mit der zweiten Halfte des Tests beginnen konnten. AuRerdem mussten sie
damit warten, bis die erste Stunde vorbei war. Die Schuler, die am papiergestutzten Test teilnahmen, mussten nach einer
Stunde zwar ebenfalls eine Pause machen, konnten aber schon in der ersten Teststunde mit der zweiten Halfte des Tests

beginnen.

Tabelle 1A5.1 Unterschiede zwischen dem papier- und dem computergestiitzten Lesekompetenztest

Papier Papier Computer Computer
(A-Testhefte)  (B-Testhefte) (ohne Items zur Lesefliissigkeit)
Zahl der Testitems 38 87 309* 244*
2304 magliche Testpfade 192 magliche Testpfade (128 einmalige und
Zahl der einmaligen Testhefte/Testformen 12 12 (12 mogliche Itemkombinationen fiir die 64 in jeweils anderer Anordnung in zwei

Leseflussigkeit x 192 adaptive Pfade)

Pfaden enthaltene Itemkombinationen)

Zuteilung der Testhefte/Testformen randomisiert | randomisiert randomisiert (Lesefliissigkeit) + adaptiv
adaptiv
Testitems nach PISA-Runde der ersten Verwendung
PISA 2018 0 0 237 172
PISA 2009 49 59 44 44
PISA 2000 39 28 28 28
Schwierigkeitsgrad auf der PISA-Lesekompetenzskala (RP62)**
Mind. 224 224 67 224
10. Perzentil 377 373 213 378
Median 477 468 451 480
90. Perzentil 632 633 631 642
Max. 1045 1045 1045 1045
Zahl der Items nach Kompetenzstufe
Stufe 6 4 4 10 10
Stufe 5 5 5 23 23
Stufe 4 18 14 34 34
Stufe 3 16 16 50 50
Stufe 2 22 23 71 71
Stufe 1a 20 18 47 46
Stufe 1b 2 5 31 9
Stufe 1c 1 2 12 1
unter Stufe 1c 0 0 31 0
Zahl der Items nach zu beriicksichtigenden Texten
Einzeltext 86 85 257 192
Textzusammenstellung 2 2 52 52
Zahl der Items nach Leseprozess
flussig lesen 0 0 65 0
Informationen finden 17 18 49 49
verstehen 50 45 131 131
bewerten und reflektieren 21 24 64 64

Anmerkung: 72 Items sind in den A- und B-Testheften identisch. Die nur in den A-Testheften enthaltenen Items sind im Schnitt schwieriger als die nur in den B-Testheften
enthaltenen Items. Im computergestitzten Test wurden nur Items verwendet, die in den A- und den B-Testheften enthalten sind. Da bei Durchfiihrung auf dem Papier ein
adaptives Testen nicht maglich ist, konnten die Lander je nach dem erwarteten Kompetenzniveau ihrer Schiler auswahlen, ob sie die A- oder die B-Testhefte verwenden. 2018
verwendete nur die Ukraine die A-Testhefte. Alle anderen Lander, die die Tests auf dem Papier durchftihren lieBen, entschieden sich fir die B-Testhefte.

*Item CR563Q12, das im computergesttzten Lesekompetenztest enthalten war, fur die Skalierung aber nicht berticksichtigt wurde, ist in den Itemzahlen dieser Tabelle

ebenfalls nicht beriicksichtigt.

**Alle Perzentile sind ungewichtet. Beim adaptiven Test am Computer ist die tatsdchliche Verteilung nach Schwierigkeitsgrad, gewichtet nach dem Anteil der Schilerinnen und
Schuler, die die jeweiligen Aufgaben beantwortet haben, auch eine Funktion der Verteilung der Schiilerleistungen im betreffenden Land.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchstys).
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Tabelle LA5.2 Unterschiede zwischen dem papier- und dem computergestiitzten Naturwissenschaftstest

Papier Computer

Zahl der Testitems 85 115
Zahl der einmaligen Testhefte/Testformen 18 18
Zuteilung der Testhefte/Testformen randomisiert randomisiert

Testitems nach PISA-Runde der ersten Verwendung

PISA 2018 0 76
PISA 2006 85 39
Schwierigkeitsgrad auf der PISA-Naturwissenschaftsskala (RP62)**
Min. 305 305
10. Perzentil 437 426
Median 539 535
90. Perzentil 649 659
Max. 821 925
Zahl der Items nach Kompetenzstufe
Stufe 6 3 3
Stufe 5 8 16
Stufe 4 23 30
Stufe 3 31 37
Stufe 2 16 21
Stufe 1a 3 7
Stufe 1b 1 1
unter Stufe 1b 0 0

Zahl der Items nach Kompetenzstufe

Daten und Evidenz naturwissenschaftlich interpretieren 28 36
Phanomene naturwissenschaftlich erkldren 41 49
Naturwissenschaftliche Untersuchungen bewerten und planen 16 30

Zahl der Items nach Wissensart

Konzeptuell 51 49

Prozedural 24 47

Epistemisch 10 19
Zahl der Items nach System

Lebende Systeme 39 47

Erde und Weltraum 18 30

Physikal. Systeme 28 38

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank; PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchst ().

Den Schulerinnen und Schilern, die am Computer getestet wurden, war es zudem nicht moglich, zu Aufgaben aus vor-
herigen Einheiten zurtickzukehren oder ihre Antworten nochmal durchzulesen, wenn sie mit einem Teil oder allen Aufgaben
der Testsequenz fertig waren (weder am Ende der ersten Stunde noch am Ende der zweiten Stunde).? Die Schuler, die an
den papiergestitzten Tests teilnahmen und friher fertig wurden, konnten hingegen zu ungeldsten Aufgaben zurickkehren
oder ihre Antworten nochmals prufen. Im Durchschnitt der Lander, die die Computerversion der Tests verwendeten, waren
2018 50% der Schilerinnen und Schiler nach etwa 40 Minuten, d.h. ca. 20 Minuten vor Ende der Teststunde, mit dem
Lesekompetenztest fertig (Tabelle 1.A8.15). Zusatzliche Analysen der Daten zur Beantwortungszeit finden sich in Anhang A8
sowie in PISA Technical Report 2018 (OECD, erscheint demnachstyyy).

AuBerdem handelt es sich beim computergestitzten Test im Bereich Lesekompetenz um einen mehrstufigen adaptiven Test
(vgl. Kapitel 1). Konkret bedeutete dies, dass die Testformen, d.h. die ,elektronischen Testhefte”, aus drei Segmenten (Stufen)
bestanden. Die Abfolge der Aufgaben, die die Schuler auf der zweiten und dritten Stufe I6sen mussten, wurde mit Hilfe eines
stochastischen Algorithmus ausgehend von ihren Ergebnissen in den vorherigen Segmenten festgelegt (OECD, erscheint
demnéchstpy; Yamamoto, Shin und Khorramdel, 2018;,;). In Naturwissenschaften und Mathematik (sowie im Bereich Lese-
kompetenz in den Landern, die den papiergestttzten Test durchfUhrten) wurden die Testformen bzw. -hefte den Schulerinnen
und Schulern demgegenuiber nach dem Zufallsprinzip zugeteilt, unabhangig von ihrem Kompetenzniveau oder ihrem Verhalten
beim Test.
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Anhang A5 Wie vergleichbar sind die computer- und papiergestiitzten Tests von PISA 2018?

LINKING DER PAPIER- UND DES COMPUTERGESTUTZTEN TESTS AUSGEHEND VON DATEN ZU DEN MODUSEFFEKTEN

Um die Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus den computergestitzten Tests und den papierbasierten Tests, die in friheren
PISA-Erhebungen (sowie in einigen Landern weiterhin) eingesetzt wurden, zu sichern, wurde fur die Aufgaben, die in der Papier-
und der Computerform vorlagen, die Invarianz der Itemmerkmale untersucht. Die dazu verwendeten statistischen Verfahren
umfassten Modellfit-Indizes zur Bestimmung der Messinvarianz (vgl. Anhang A6) sowie eine randomisierte Analyse der
Moduseffekte aus dem Feldtest von PISA 2015, bei der die Antworten der Schiler auf die Papier- und Computerversionen der
gleichen Aufgaben firdquivalente internationale Stichproben verglichen wurden (OECD, 20163)). Bei den meisten Items stltzen
die Ergebnisse die Verwendung der gleichen Schwierigkeits- und Diskriminationsparameter in beiden Durchfuhrungsmodi.
Bei einigen Items zeigte sich jedoch, dass die Relation zum Kompetenzniveau der Schiler in der computergestitzten Version
anders war als in der urspringlichen Papierversion. In Landern, in denen die Tests auf dem Computer durchgefihrt wurden,
hatten diese Aufgaben andere Schwierigkeitsparameter (und teilweise auch andere Diskriminationsparameter). Dieser Ansatz
der partiellen Invarianz tragt moglichen Moduseffekten bei den Testergebnissen Rechnung und korrigiert diese zugleich.

Tabelle 1.A5.3 gibt Aufschluss tiber die Zahl der Anker-Items, die die Ubertragung der Ergebnisse der computergestitzten und
der papiergestitzten Tests auf die gleiche Skala stitzen. Die grof3e Zahl der Items mit den gleichen Schwierigkeits- und Dis-
kriminationsparametern lasst auf eine starke Skalentbereinstimmung schlieRen. Dieser starke Zusammenhang bestatigt die
Gultigkeit von Vergleichen der mittleren Punktzahl von Landern, die die Tests auf dem Computer, und solchen, die sie auf dem
Papier durchflhrten. Gleichzeitig zeigt Tabelle I.A5.3 aber auch, dass viele Items, die 2018 im computergestUtzten PISA-Test
fur den Bereich Lesekompetenz verwendet wurden, in der Papierversion nicht enthalten waren (was in geringerem Umfang
auch fur den Naturwissenschaftstest gilt). Daher ist bei der Interpretation der Skalenwerte fur die papiergestutzten Tests
Vorsicht geboten, wenn dabei Evidenz zugrunde gelegt wird, die auf dem gesamten Aufgabenkatalog basiert. So sollte die
Lesekompetenz der Schulerinnen und Schuler, die am papiergestutzten Test von PISA 2018 teilgenommen haben, z.B. anhand
der Kompetenzstufen von PISA 2009 und nicht anhand der Kompetenzstufen von PISA 2018 beschrieben werden (was auchim
Bereich Naturwissenschaften gilt). Als Beispiel hierfur kann die neue Kompetenzstufe 1cim Bereich Lesekompetenz angefuhrt
werden, mit der in PISA 2018 erstmals die Kompetenzen von Schulerinnen und Schilern genauer abgegrenzt wurden, die
unter Stufe 1b liegen. Es lasst sich jedoch nicht mit Sicherheit sagen, ob Schiler, deren Ergebnisse beim papiergestttzten Test
Stufe 1c entsprachen, diese rudimentaren Lesefertigkeiten tatsachlich besitzen

Tabelle .A5.3 Anker-Items fiir die Skalierung der Ergebnisse der papier- und computergestiitzten Tests
Skalar-invariante, metrisch-invariante und einmalige Items in den papier- und computergesttzten Tests von PISA 2018

Lesekompetenz Mathematik Natur-

wissenschaften
Items mit den gleichen Schwierigskeits- und Diskriminationsparametern in beiden Modi 40 50 29
(skalare Invarianz)
Items mit den gleichen Diskriminations-, aber unterschiedlichen Schwierigkeitsparametern 32 31 10
(metrische Invarianz)
Items mit modusspezifischen Parametern 0 1* 0
Im computergestiitzten Test nicht verwendete Items (nur Papierversion) 15 (A-Testhefte) 1 46
16 (B-Testhefte)
Im papiergestiitzten Test nicht verwendete Items (nur Computerversion) 172+65 Leseflussigkeits- 0 76
items**

*1In PISA 2015 und in der Untersuchung der Moduseffekte wurde Item M192Q01 aufgrund eines technischen Problems in der Skalierung fir den computergestltzten Test
nicht berticksichtigt. Seine Parameter wurden daher 2018 frei geschatzt.

** Item CR563Q12 wurde zwar im computergesttzten Lesekompetenztest verwendet, wegen eines technischen Problems bei der Speicherung der Antworten der Schuler
bei der Skalierung jedoch nicht bertcksichtigt.

Anmerkung: Die Zahl der skalar-invarianten, metrisch-invarianten und einmaligen Items ist auf der Basis internationaler Parameter angegeben. Auf Ebene der einzelnen
Lander sind auch Items mit ldnderspezifischen Parametern zu berlicksichtigen (siehe Anhang A6).

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank; PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachstyy).
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Anmerkungen

1.

Albanien, Georgien, Indonesien, Kasachstan, Kosovo, Malta, Panama und Serbien flhrten die Tests 2018 erstmals computergestttzt durch. Alle
anderen Teilnehmerlander von PISA 2018, die schon an friheren Erhebungsrunden teilgenommen hatten, einschlieBlich aller OECD-Lander,
sind 2015 zu computergestitzten Tests Ubergegangen.

Fur Schulerinnen und Schiler, die den Lesekompetenztest auf dem Papier machten, wurden keine Subskalen erstellt.

Innerhalb derselben Einheit konnten die Schilerinnen und Schdler, auRer in einigen wenigen Fallen, allerdings zu friheren Fragen zurtck-
kehren, um ihre Antworten nochmal zu prifen. Nur zu friheren Einheiten konnten sie nicht zurtickkehren.

Vor dem ersten Segment des adaptiven Tests (sog. ,Kernphase”) nahmen alle Schilerinnen und Schiler zudem an einem 3-mindtigen
LeseflUssigkeitstest teil. Dieser bestand aus 21 oder 22 Items je Schuler, bei denen es sich um eine nach 12 verschiedenen Kombinations-
moglichkeiten zusammengesetzte Auswahl von insgesamt 65 Items handelte. Die Ergebnisse, die die Schilerinnen und Schiler bei diesem
LeseflUssigkeitstest erzielten, wurden im Adaptationsalgorithmus fUr den Hauptteil des Lesekompetenztests nicht bertcksichtigt.
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ANHANG A6

Sind PISA-Ergebnisse im Bereich Lesekompetenz von Land zu Land und von Sprache zu
Sprache vergleichbar?

Die Gultigkeit und Verlasslichkeit der PISA-Ergebnisse und ihre Vergleichbarkeit zwischen den Landern und Sprachen sind
die zentralen Erwagungen fur die Entwicklung der Erhebungsinstrumente und die Auswahl des statistischen Modells zur
Skalierung der Antworten von Schilerinnen und Schilern. Zu den von PISA zur Erreichung dieser Ziele verwendeten Verfahren
gehoren qualitative Prufungen der endgultigen Items fur die Haupterhebung durch nationale Experten sowie statistische
Analysen des Modellfits im Kontext mehrere Gruppen umfassender Item-Response-Theorie-Modelle, die die Messaquivalenz
der einzelnen Items in verschiedenen, nach Landern und Sprachen aufgeschlisselten Gruppen angeben.

BEVORZUGTE ITEMS DER LANDER

Experten fur Lesekompetenz aus den einzelnen Landern fuhrten qualitative Prifungen aller Items von PISA 2018 in verschiedenen
Stadien ihrer Entwicklung durch. Die Uberarbeitung der Items und Kodierungsanweisungen fir die Haupterhebung sowie die
endgultige Festlegung der Items erfolgten anhand der Bewertungen und Anmerkungen dieser Experten. So konnten kulturelle
Bedenken haufig abgemildert und die Tests objektiver gestaltet werden. Ende 2018 bat das PISA-Konsortium nationale Experten,
ihre urspriinglichen Bewertungen in Bezug auf die endgtltigen Instrumente entweder zu bestatigen oder zu Uberarbeiten.
65 nationale Zentren reichten Bewertungen ein im Hinblick auf die Relevanz der Items zur Lesekompetenz von PISA 2018, wenn
es darum geht zu messen, wie gut die Schulerinnen und Schiler auf das Leben vorbereitet sind - ein zentraler Aspekt der Validitat
von PISA (Antwortmaoglichkeiten: ,nicht relevant”, ,relevant”, ,sehr relevant”). Die nationalen Experten gaben ferner an, ob die spezi-
fischen Kompetenzen, auf die sich die einzelnen Items beziehen, in den offiziellen Lehrplanen enthalten sind (,nicht enthalten”,
,manchmal enthalten”, ,standardmal3ig enthalten”). Zwar sollen mit PISA nicht nur die lehrplankompatiblen Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler gemessen werden, dennoch liefern Bewertungen der Ubereinstimmung der Lernergebnisse mit dem
Lehrplan Kontextindikatoren, um die Starken und Schwachen von Landern in der Erhebung zu erfassen.

Im Durchschnitt der Lander bzw. Volkswirtschaften wurden 76% der Items als ,sehr relevant, um die Schilerinnen und Schiler auf
das Leben vorzubereiten” bewertet (bestmagliche Bewertung); nur 3% wurden auf diesem Gebiet schlecht bewertet (Bewertung
gleich 1). In 35 von 65 Landern bzw. Volkswirtschaften wurde kein einziges Item in diesem Bereich als ,nicht relevant” bewertet.

Andererseits wiesen die Lehrplane der einzelnen Lander nach Meinung zahlreicher nationaler Experten eine geringere
Schnittmenge mit den PISA-Items im Bereich Lesekompetenz auf. Im Schnitt wurden 63% der Items mit ,standardmalig
im Lehrplan enthalten”, 9% mit ,nicht im Lehrplan enthalten” bewertet. Experten aus sechs Landern (Australien, Costa Rica,
Estland, Finnland, Island und der Republik Moldau) auerten die Ansicht, dass in ihrem Land alle in PISA verwendeten Items
als Standardlehrplanmaterial betrachtet werden kdnnten.

Tabelle .LA6.1 enthalt eine Zusammenfassung der Bewertungen der PISA-2018-Items im Bereich Lesekompetenz durch die
nationalen Zentren.

STREICHUNG VON ITEMS DURCH EINZELNE LANDER, ITEM-MISFIT, ITEM-LAND-INTERAKTIONEN

Die PISA-Vergleichsskaleninden Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaftensind Uber die verschiedenen
Lander, Erhebungsrunden und Erhebungsmodi (Papier/Computer) hinweg durch gemeinsame Items miteinander verknupft,
deren Parameter auf dieselben Werte beschrankt sind und die daher auf der Vergleichsskala als ,Anker” dienen kénnen. Dank
zahlreicher solcher Anker-Items kénnen valide landertbergreifende Vergleiche und Trendvergleiche durchgefuhrt werden.

Aus den fur PISA verwendeten eindimensionalen, mehrere Gruppen umfassenden Item-Response-Theorie-Modellen, bei denen
die Gruppen nach Sprache innerhalb eines Lands und nach Erhebungsrunde aufgeschlUsselt sind, ergeben sich ferner fir jede
Item-Gruppe-Kombination Modellfit-Indizes. Diese Indizes kdnnen auf Spannungen zwischen den Annahmen der einzelnen
Modelle und den Antwortdaten hindeuten, eine Situation, die als ,Misfit” oder ,differenzielle Itemfunktion” (DIF) bezeichnet wird.

Erwiesen sich die internationalen Parameter fur ein bestimmtes Item in Bezug auf ein bestimmtes Land, eine bestimmte Sprach-
gruppe oder fur eine Untergruppe von Landern oder Sprachgruppen als unpassend, sah PISA die Méglichkeit einer ,partiellen
Invarianzlésung” vor, in der die Invarianzannahmen fur die Itemparameter aufgehoben und die gruppenspezifischen Item-
parameter geschatzt wurden. Um die aus diesen Antworten gewonnenen Informationen nicht zu verlieren, wurde diese Vor-
gehensweise gewahlt, anstatt die gruppenspezifischen Antworten je Item (item response) aus der Analyse zu streichen. Zwar
flieBen die auf diese Weise behandelten Items mit DIF nicht mehr in den internationalen Katalog vergleichbarer Antworten ein,
sie tragen jedoch dazu bei, die Messunsicherheit fur die jeweilige nach Sprache aufgeschlisselte Landergruppe zu verringern.
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Tabelle .A6.111/2] Bewertung der PISA-Items zur Lesekompetenz durch nationale Experten

Prozentsatz der Items je Bewertung

Im Lehrplan?

Relevant, wenn es darum geht zu messen, wie gut die
Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben vorbereitet sind?

Nicht im Lehrplan In manchen StandardmaRig im
enthalten Lehrpldnen enthalten| Lehrplan enthalten Nicht relevant Relevant Sehr relevant

(%) (%) (%) (%) (%) (%)

E Australien 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0 100.0
=§ Osterreich 04 20.0 79.6 2.0 339 64.1
8' Belgien (flam. Gemeinschaft) 0.0 9.0 91.0 0.0 2.0 98.0
o Belgien (franz. Gemeinschaft) 0.4 5.0 94.6 0.0 5.0 95.0
Kanada 0.0 269 73.1 0.0 15.9 84.1
Chile 0.8 286 70.6 53 143 80.4
Kolumbien 13 14.4 84.3 13 34 95.3
Tschech. Rep. 2.9 457 51.4 04 39.2 60.4
Dénemark 0.0 457 54.3 0.0 29.8 70.2
Estland 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0 100.0
Finnland 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0 100.0
Frankreich 229 286 48.6 37 143 82.0
Deutschland 0.0 9.0 91.0 0.0 0.8 99.2
Griechenland 9.0 28.6 624 4.9 2.0 93.1
Ungarn 204 52.7 26.9 0.0 237 76.3
Island 0.0 0.0 100.0 0.0 37 96.3
Israel 10.2 26.1 63.7 9.0 445 46.5
Italien 53 283 66.4 57 4.1 90.2
Japan 1.2 0.4 98.4 1.2 0.4 98.4
Korea 0.0 131 86.9 0.0 04 99.6
Lettland 0.0 7.8 922 0.0 37 96.3
Luxemburg 0.0 1.8 88.2 0.0 0.0 100.0
Mexiko 0.0 15.7 843 0.0 0.0 100.0
Niederlande 0.8 46.5 52.7 0.0 14.7 85.3
Neuseeland 0.0 18.8 81.2 0.0 1.4 88.6
Norwegen 8.6 14.3 771 6.5 5.7 87.8
Polen 0.4 143 853 0.0 0.8 99.2
Portugal 53.9 24.1 22.0 20.0 31.0 49.0
Slowak. Rep. 0.0 853 14.7 04 355 64.1
Slowenien 27.3 20.0 52.7 8.2 46.5 453
Schweden 0.8 19.7 79.5 0.0 11.6 838.4
Schweiz 0.0 318 68.2 0.0 0.4 99.6
Ver. Staaten m m m m m m

In

Anmerkung: Aufgrund von Rundungen ergeben die addierten Prozentsdtze maglicherweise nicht 100. Die Prozentsdtze werden als Anteil aller bewerteten Testitems
angegeben. Bei Landern, die den papiergestitzten Test durchfuhrten, wurden nur Bewertungen fir Trenditems bertcksichtigt. Lander und Volkswirtschaften, die in dieser
Tabelle nicht aufgeflihrt sind, haben keine Bewertungen der endgultigen Itemauswahl abgegeben. In der Schweiz wurden die Items von drei Experten aus verschiedenen
Sprachregionen untersucht. Fur die wenigen Items, die von ihnen unterschiedlich bewertet wurden, wurde das folgende landesweite Bewertungsverfahren festgelegt: Im
Hinblick auf die Relevanz der Items bezuglich der Frage, wie gut die Schilerinnen und Schiler auf das Leben vorbereitet sind, wurde das modale Rating herangezogen; im
Hinblick auf die Frage nach Uberschneidungen mit den Lehrplanen wurde die Bewertung ,In manchen Lehrplanen enthalten” verwendet, es sei denn, die drei Experten
sprachen sich geschlossen fiir eine der beiden anderen Optionen aus. Im Fall Belgiens werden die Bewertungen fur die Fldmische Gemeinschaft und fur die Franzosische
Gemeinschaft getrennt ausgewiesen. Im Fall Ddnemarks sollte die Kategorie ,In manchen Lehrplanen enthalten” als ,teilweise relevant” fir die (einheitlichen) nationalen
Lernstandards ausgelegt werden. Im Fall der Vereinigten Staaten werden die Empfehlungen als fehlend gemeldet; das US-Bildungssystem ist stark dezentralisiert, es gibt
Uber 13 600 Schulbezirke, die auf der Grundlage staatlicher Empfehlungen die Lehrpldne festlegen. Die Schnittmenge zwischen Erhebungsitems und Lehrplanen kann daher
nur schwer bestimmt werden.

StatLink Sz https://doi.org/10.1787/888934028881

den seltenen Fallen, in denen das Modell der partiellen Invarianz die Spannungen zwischen den Antworten der Schulerinnen

und Schiler und dem IRT Modell nicht hinreichend auflésen konnte, wurden die gruppenspezifischen Antwortdaten fir dieses
bestimmte Item geldscht.

Die Abbildungen I.A6.1 und 1.A6.2 geben einen Uberblick tiber die Anzahl internationaler/gemeinsamer (invarianter) Itempara-
menter und gruppenspezifischer Itemparameter im Bereich Lesekompetenz flr PISA 2018; die entsprechenden Abbildungen
flr andere Bereiche sind im PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchsty;) enthalten. Jedes in diesen Abbildungen
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Tabelle 1.A6.12/2] Bewertung der PISA-Items zur Lesekompetenz durch nationale Experten
Prozentsatz der Items je Bewertung

Relevant, wenn es darum geht zu messen, wie gut die

Im Lehrplan? Schiilerinnen und Schiiler auf das Leben vorbereitet sind?
Nichtim Lehrplan In manchen StandardmaRig im
enthalten Lehrpldnen enthalten| Lehrplan enthalten Nicht relevant Relevant Sehr relevant

(%) (%) (%) (%) (%) (%)

< Albanien 23.7 19.2 571 11.0 31.8 57.1
& Argentinien 26.4 20.8 52.8 125 19.4 68.1
5 Baku (Aserbaidschan) 0.4 96.7 29 0.0 10.7 89.3
£ Belarus 0.0 13.1 869 0.0 412 588
a Brasilien 0.0 3.7 96.3 1.2 4.1 94.7
% Brunei Darussalam 212 63.3 15.5 224 58.0 19.6
2 P-SJ-Z (China) 1.2 13.1 857 04 6.1 935
E Bulgarien 0.0 229 77.1 0.0 31.0 69.0
«5 Costa Rica 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0 100.0
E Kroatien 21.6 48.2 30.2 0.0 17.6 82.4
£ Zypern 0.0 339 66.1 0.0 5.7 94.3
2 Hongkong (China) 5.7 46.9 47.3 0.8 41.2 58.0
Jordanien 1.1 25.0 63.9 6.9 83 84.7
Kasachstan 0.0 82.9 171 0.0 29.8 70.2
Macau (China) 58.8 41.2 0.0 20.8 70.6 8.6
Malaysia 6.5 51.4 42.0 04 429 56.7
Malta 24 40.4 57.1 04 49.0 50.6
Moldau 0.0 0.0 100.0 2.8 5.6 91.7
Montenegro 29 45 92.7 5.7 171 771
Marokko 24.9 47.8 273 33 40.0 56.7
Panama 0.0 59.2 40.8 0.0 95.5 4.5
Peru 0.0 184 81.6 0.0 37 96.3
Katar 2.5 50.4 471 0.0 9.4 90.6
Rumaénien 0.0 5.6 94.4 1.4 6.9 91.7
Russ. Foderation 17.2 20.9 61.9 0.0 55.3 447
Serbien 68.6 18.8 12.7 0.0 1.6 98.4
Singapur 0.8 04 98.8 0.0 6.5 93.5
Chinesisch Taipei 0.0 86.9 13.1 0.0 75.9 24.1
Thailand 0.0 18.4 81.6 0.0 73 92.7
Ukraine 18.1 1.1 70.8 0.0 14 98.6
Ver. Arab. Emirate 46.1 18.8 35.1 14.7 433 42.0
Uruguay 9.4 36.5 54.1 7.3 36.1 56.7
Vietnam 45.8 514 2.8 45.8 51.4 2.8

Anmerkung: Aufgrund von Rundungen ergeben die addierten Prozentsatze mdglicherweise nicht 100. Die Prozentsdtze werden als Anteil aller bewerteten Testitems
angegeben. Bei Ldndern, die den papiergestUtzten Test durchfihrten, wurden nur Bewertungen fir Trenditems berticksichtigt. Lander und Volkswirtschaften, die in dieser
Tabelle nicht aufgefuhrt sind, haben keine Bewertungen der endgdltigen Itemauswahl abgegeben. In der Schweiz wurden die Items von drei Experten aus verschiedenen
Sprachregionen untersucht. Fur die wenigen Items, die von ihnen unterschiedlich bewertet wurden, wurde das folgende landesweite Bewertungsverfahren festgelegt: Im
Hinblick auf die Relevanz der Items beziiglich der Frage, wie gut die Schilerinnen und Schaler auf das Leben vorbereitet sind, wurde das modale Rating herangezogen; im
Hinblick auf die Frage nach Uberschneidungen mit den Lehrplanen wurde die Bewertung ,In manchen Lehrplanen enthalten” verwendet, es sei denn, die drei Experten
sprachen sich geschlossen fur eine der beiden anderen Optionen aus. Im Fall Belgiens werden die Bewertungen fir die Flamische Gemeinschaft und fur die Franzosische
Gemeinschaft getrennt ausgewiesen. Im Fall Danemarks sollte die Kategorie ,In manchen Lehrpldanen enthalten” als ,teilweise relevant” fir die (einheitlichen) nationalen
Lernstandards ausgelegt werden. Im Fall der Vereinigten Staaten werden die Empfehlungen als fehlend gemeldet; das US-Bildungssystem ist stark dezentralisiert, es gibt
Uber 13 600 Schulbezirke, die auf der Grundlage staatlicher Empfehlungen die Lehrpldne festlegen. Die Schnittmenge zwischen Erhebungsitems und Lehrpldnen kann daher
nur schwer bestimmt werden.

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028881

enthaltene Balkendiagramm entspricht einem Land oder einer Volkswirtschaft (fir Lander und Volkswirtschaften mit mehreren
Sprachgruppen wird ein gewichteter Durchschnitt der Skalierungsgruppen dargestellt). Die Balken stellen die im Land verwendeten
Items dar. Ein Farbcode gibt an, ob bei der Skalierung internationale Itemparameter verwendet wurden (wie in PISA 2015), oder ob
aufgrund von Misfits bei der Verwendung internationaler Parameter nationale Itemparameter zur Anwendung kamen.! Bei Items,
bei denen internationale Invarianzannahmen aufgehoben wurden, werden zwei Gruppen unterschieden:

® [tems mit spezifischen Parametern fur die jeweilige nach Land/Sprache und Jahr definierte Gruppe (haufig konnten Invarianz-
annahmen flreine Unterkategorie der nach Land/Sprache undJahraufgeschltsselten Misfit Gruppen, z.B. fur alle Sprachgruppen
eines Lands, umgesetzt werden)

® Items, bei denen die 2018 verwendeten ,nicht invarianten” ltemparameter auf die Werte beschrankt werden konnten, die 2015
fur die jeweilige Land-/Sprachgruppe verwendet wurden (diese Items tragen im Zeitverlauf zur Messinvarianz bei, jedoch nicht
fur alle Gruppen).
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Abbildung I.A6.1 Invarianz der Items im computergestiitzten Lesekompetenztest zwischen den Landern bzw.
Volkswirtschaften und im Zeitverlauf

Analysen anhand von 309 Items (einschlieBlich Aufgaben zur Bewertung der Leseflussigkeit)
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Anmerkung: Jedes Saulendiagramm entspricht einem Land bzw. einer Volkswirtschaft. Fir Lander bzw. Volkswirtschaften mit mehr als einer Skalierungsgruppe
wird ein gewichteter Durchschnitt der invarianten und nicht invarianten Items Uber die verschiedenen Skalierungsgruppen hinweg angegeben.

Item CR563Q12 war in allen Landern von der Skalierung ausgenommen und zahlt nicht zu den 309 Items, die fur diese Abbildung herangezogen wurden.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank; PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachst 4).
StatLink s https://doi.org/10.1787/888934028900

Abbildung I.A6.2 Invarianz der Items im papiergestiitzten Lesekompetenztest zwischen den Landern bzw.
Volkswirtschaften und im Zeitverlauf

Analysen anhand von 88 Items (,A"-Testhefte) bzw. 87 Items (,B"-Testhefte)
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Anmerkung: Jedes Saulendiagramm entspricht einem bestimmten Land. FUr Lander mit mehr als einer Skalierungsgruppe wird ein gewichteter Durchschnitt
der invarianten und nicht invarianten Items Uber die verschiedenen Skalierungsgruppen hinweg angegeben.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank; PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demnachst (7).
StatLink Sars™ https://doi.org/10.1787/888934028919
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Anhang A6 Sind PISA-Ergebnisse im Bereich Lesekompetenz von Land zu Land und von Sprache zu Sprache vergleichbar?

Je groBer Anzahl und Anteil der gemeinsamen Itemparameter, desto besser vergleichbar die PISA-Ergebnisse zwischen zwei Landern
bzw. Volkswirtschaften. Wie den Abbildungen zu entnehmen ist, werden Vergleiche zwischen den Ergebnissen der meisten Lander
durch starke Verkntpfungen zwischen vielen Items gestltzt (in 58 von 79 Landern bzw. Volkswirtschaften kommen bei Gber 85%
der Items internationale, invariante Itemparameter zur Anwendung). In allen Bereichen sind vor allem internationale/gemeinsame
(invariante) Itemparameter anzutreffen, nur ein kleiner Teil der Itemparameter ist gruppenspezifisch. Der PISA 2018 Technical
Report (OECD, erscheint demndchst;;) enthélt einen Uberblick tber die Anzahl der Abweichungen je Item in allen nach Sprache
aufgeschlisselten Landergruppen.

Die Lander-/Sprachgruppe mit den meisten Misfits Uber alle Items hinweg ist Vietnam (auch in Mathematik und Naturwissen-
schaften). Der Anteil internationaler Trenditems liegt in jedem Fach zwischen 50% und 60%. Ein ahnliches MaR an Misfits wurde
auch in PISA 2015 festgestellt.

Die moglichen Grinde, warum sich das Item-Response-Theorie-Modell, das fur alle anderen Lander gut funktioniert, fur die
Daten von Vietnam nicht eignet, werden noch untersucht. In ersten Analysen wurden auf Itemebene die Richtung des Misfits
(unter Verwendung von Statistiken Uber die mittlere Abweichung), die Merkmale der Misfit-Items sowie etwaige Anzeichen von
Datenmanipulationen oder durch die Kodierung bedingte Verzerrungen untersucht. So wurden beispielsweise die Testhefte der
Schulerinnen und Schuler untersucht und die Antworten mit den Codes in der Datenbank verglichen. Im Rahmen der Analyse
wurden auch Vergleiche der Testhefte und der Antwortmuster aus PISA 2018 mit der Haupterhebung von PISA 2015 und den
Feldtests von PISA 2015 und 2018 durchgefuhrt. Obwohl die Gesamtergebnisse von Erhebung zu Erhebung schwanken kénnen
(insbesondere zwischen Feldtest und Hauptstudie), sollten die Iltem-Response-Muster, die von der Gesamtleistung abhangig sind,
Uber die verschiedenen Erhebungen hinweg relativ stabil bleiben, es sei denn, die Muster werden stark durch die Testbedingungen,
etwa die Druckqualitat, beeinflusst.

Bei dieser ersten Untersuchung wurden keine Belege fur Datenmanipulation oder durch die Kodierung bedingte Verzerrungen
gefunden. Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein erheblicher Teil der Misfits als landerspezifischer Antwort-Format-Effekt
modelliert werden konnte, d.h. geschlossene Fragen als Gruppe schienen fur Schilerinnen und Schiler in Vietnam deutlich ein-
facher zu sein als erwartet, wenn man das Ubliche Verhdltnis offener und geschlossener Fragen zueinander in den internationalen
Modellparametern bedenkt. In der ersten Untersuchung wurde ferner festgestellt, dass bei einer Reihe von Items aus geschlossenen
Fragen die Antwortmuster nicht Uber alle Feldtests und Haupterhebungen hinweg einheitlich waren. Diese im Zeitverlauf innerhalb
ein und desselben Lands bestehende Uneinheitlichkeit Iasst sich nicht durch den Grad der Vertrautheit, durch Lehrplane oder kultu-
relle Unterschiede erklaren. Nach Prifung der Daten fUr Vietnam kam die PISA-Adjudizierungsgruppe zu dem Schluss, dass gezielte
Schulungen und Coaching zu PISA-dhnlichen Items (und vereinzelte Fehler, die durch Schulungen oder Coaching verursacht werden)
die plausibelste Erklarung fur die Unterschiede zwischen den 2018 in Vietnam beobachteten Antwortmustern und den in anderen
Landern oder in friiheren Erhebungsrunden beobachteten Werten darstellen.

Ungeachtet ihrer Grunde fuhrt die statistische Einzigartigkeit der Antwortdaten aus Vietnam dazu, dass die Ergebnisse Vietnams
nicht valide auf derselben PISA-Skala ausgewiesen werden kdnnen wie die Leistungen aus anderen Landern. Vielleicht ist es noch
maoglich, fur Vietnam ein Item-Response-Theorie-Modell zu schatzen und die Ergebnisse auf einer Skala zu erfassen, die ein gewisses
Mal3 an landerinterner Trendvergleichbarkeit aufrechterhalt, jedoch kénnte diese Skala weder fur Vergleiche zwischen Vietnam und
anderen Landern noch zur Bestimmung des internationalen Kompetenzniveaus herangezogen werden.

DarUber hinaus weisen Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (nachstehend ,P-S-J-Z [China]”), Indonesien, Korea, Macau
(China) und Chinesisch Taipei (sowie Jordanien, Libanon und Rumanien aus der Gruppe der Lander, die den PISA-Test in Papierform
durchgefihrt haben) im Vergleich mit internationalen Itemparametern sowie angesichts des in diesen Landern bzw. Volks-
wirtschaften insgesamt beobachteten Leistungsniveaus eine relativ hohe Anzahl unerwarteter Muster auf. In all diesen Landern
und Volkswirtschaften, mit Ausnahme Jordaniens, machen Items mit gruppenspezifischen Parametern und Items, die von der
Skalierung ausgeschlossen sind, zwischen 23% und 30% aller Items im Bereich Lesekompetenz aus (in Jordanien sind es 40%
der Items im Bereich Lesekompetenz, 39% in Naturwissenschaften und 13% in Mathematik). Dies bestatigt frihere Erkenntnisse,
denen zufolge die differenzielle Itemfunktion beim PISA-Lesekompetenztest in asiatischen Landern und in Landern, in denen keine
indogermanische Sprache gesprochen wird, hoher ist (Grisay und Monseur, 2007 y;; Grisay, Gonzalez und Monseur, 2009 (). Ein
weiteres vorlaufig feststellbares Muster besteht darin, dass der Item-Misfit im Bereich Lesekompetenz in Landern héher ist, in denen
die Testsprache nicht die Sprache ist, die viele Schilerinnen und Schuler au3erhalb der Schule sprechen; dies ist in Indonesien und
Libanon der Fall. In diesen Fallen kann das Zielkonstrukt fiir items im Bereich Lesekompetenz durch die Sprachkompetenz verzerrt
werden.

Obwohl relativ viele Items betroffen sind, durften Art und Ausmald des Misfits die Gultigkeit und Vergleichbarkeit der PISA-
Ergebnisse in diesen Fallen kaum beeinflussen. In jedem der Lander/Volkswirtschaften, die PISA am Computer durchgefihrt haben,
darunter P-S-J-Z (China), Indonesien, Korea, Macau (China) und Chinesisch Taipei, werden Vergleiche der Ergebnisse im Bereich
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Lesekompetenz zwischen den Landern beispielsweise durch mindestens 218 Items mit gemeinsamen, invarianten Parametern
unterstitzt. Im Falle Jordaniens und Libanons ist die internationale Vergleichbarkeit zwar geringer (auch weil diese Lander
papiergestutzte Instrumente genutzt haben, siehe Anhang A5), die Trendvergleichbarkeit ist jedoch hoch: Bei den meisten Items,
die landerspezifische Itemparameter erhalten, stimmen die beobachteten Antwortmuster mit den Ergebnissen von 2015 Uberein.

WIRD DIE RANGFOLGE BEI PISA DURCH DIE AUSWAHL DER TESTITEMS BESTIMMT?

Eine der Hauptannahmen eines vollstandig invarianten ,internationalen” Item-Response-Modells besteht darin, dass ein
einziges Modell den Zusammenhang zwischen den Schulerleistungen und (internationalen) Item-Merkmalen in allen Landern
und Volkswirtschaften beschreiben kann. Dies wirde beispielsweise bedeuten, dass jede ausreichend grofe Untergruppe von
Items bis auf einen kleinen ,Messfehler” zu denselben Schatzwerten fuhren wirde, was die Leistung eines Lands bzw. einer
Volkswirtschaft betrifft. In der Praxis wird die Annahme einer vollstandigen Invarianz in PISA gelockert; es wird ein ,partielles”
Invarianzmodell geschdtzt, in dem einige Items landes- bzw. sprachspezifische Merkmale aufweisen kénnen (siehe oben).
Dadurch wird die Auswirkung der Item-Auswahl auf die Ergebnisse stark eingeschrankt.

In diesem Abschnitt wird analysiert, wie sich die Auswahl der Items auf die mittlere Punktzahl in den Landern auswirkt, die den
PISA-Test 2018 am Computer durchgefihrt haben, und zwar sowohl im Kontext eines hypothetischen, vollstandig invarianten
Item-Response-Modells als auch im Kontext des in PISA verwendeten Modells der partiellen Invarianz. In beiden Fallen wird
in der Analyse gefragt, inwieweit ein Land seinen Platz in der Rangfolge schlicht durch eine glnstigere Auswahl von Testitems
verbessern konnte (also ohne das Verhalten der Schilerinnen und Schiler zu andern).

Insbesondere werden fiur jedes Land drei approximative Messgrofien fur die Durchschnittsergebnisse berechnet: eine auf
der Grundlage aller invarianten Items - diese wird als Referenz verwendet - und zwei Schatzwerte fur die Obergrenze auf der
Grundlage eines vorteilhafteren Itemkatalogs. Fur diese Schatzwerte fur die Obergrenze werden lediglich zwei Drittel der Items
als Grundlage herangezogen. Im Fall der ,starken Invarianz” werden bei der Auswahl der 77 vorteilhaftesten (von insgesamt
115) Items fur jedes Land bzw. jede Volkswirtschaft alle Items bertcksichtigt; bei der ,partiellen Invarianz’ nur solche, die anhand
internationaler Trenditems skaliert werden. Um die Einbindung anderer Modellannahmen in den Vergleich zu vermeiden,
werden die Durchschnittsergebnisse der Lander nicht anhand eines Item-Response-Modells berechnet, sondern als einfache
Durchschnittswerte von nach Logit-Transformation prozentual korrekten Statistiken, die sich um den internationalen Mittelwert
fur jedes Item bewegen.? Die durchschnittliche Punktzahl eines Lands, dessen Schulerinnen und Schiler auf internationaler
Ebene bei jedem Item erfolgreich sind, betragt daher 0. Positive Punktwerte deuten darauf hin, dass das Land im Durchschnitt der
einzelnen Items hohere Erfolgsquoten aufweist als der internationale Mittelwert; Negativwerte deuten darauf hin, dass das Land im
Durchschnitt niedrigere Erfolgsquoten aufweist als der internationale Mittelwert.

Die Analyse in diesem Abschnitt basiert auf dem Test im Bereich Naturwissenschaften, da die auf ltemebene erhobenen Statistiken,
einschliel3lich des Prozentsatzes der richtigen Antworten oder ihrer Werte nach Logit-Transformation, fur den Test im Bereich
der Lesekompetenz, der adaptiv durchgefuhrt wurde, zwischen den Landern nicht direkt vergleichbar sind. Die Analyse soll
verdeutlichen, was die beobachtete Misfit-Quote fur die aus PISA gezogenen substanziellen Schlussfolgerungen bedeutet, sowohl
vor der Zuweisung lander- und sprachspezifischer Parameter als auch nach Anpassung der invarianten Items an die einzelnen
Lander. Da die Menge der Modell-Misfits in allen Bereichen dhnlich ist, durften sich die qualitativen Schlussfolgerungen auch auf
den Bereich Lesekompetenz anwenden lassen.

Die Analyse zeigt, dass sich die Auswahl der Items nur minimal auf die wichtigsten vergleichenden Schlussfolgerungen auswirkt -
z.B. ob ein Land im Durchschnitt besser oder schlechter abschneidet als ein anderes - und dass der Einfluss der Itemauswahl auf
die Landerrangfolge vor allem dann geringer ausfallt, wenn das Modell der partiellen Invarianz, das PISA auf die Schilerantworten
anwendet, gebUhrend bertcksichtigt wird. Das Potenzial zur Verbesserung der Durchschnittsergebnisse eines Lands in PISA durch
eine glnstigere Auswahl von Items, dargestellt durch die blauen Segmente in Abbildung L.A6.3, ist verglichen mit der Gesamt-
varianz der Leistungen von Land zu Land demnach also gering.

KONNEN BEWERTUNGEN DER LESEFLUSSIGKEIT LANDER- UND SPRACHENUBERGREIFEND VERGLICHEN WERDEN?

Die Aufgaben im Bereich LeseflUssigkeit bestehen darin, dass die Testteilnehmer bei einem einfachen Satz so schnell wie mdglich
entscheiden mussten, ob er Sinn ergibt oder nicht (siehe Anhang Q).

Die Punktwerte der Schilerinnen und Schuler bei Aufgaben in diesem Bereich (also ob sinnhafte Satze als solche erkannt und
sinnlose Satze abgelehnt wurden) wurden bei der Skalierung zusammen mit den Ubrigen Leseaufgaben bertcksichtigt. Es handelt
sich hierbei um sehr einfache Aufgaben des Verstandnisses der wortlichen Bedeutung. Die Analyse der Auswirkung bestimmter
Landereffekte (Country-by-Item-Effekte) enthieltim Zusammenhang mit dieser Gruppe von Items keine besonderen Fragestellungen.

Bei der Skalierung wurden jedoch keine Zeitinformationen verwendet.3 Eine erste Analyse der zur Bearbeitung von Items im
Bereich LeseflUssigkeit bendtigten Zeit ergab in der Tat erhebliche Unterschiede zwischen den Landern und, wichtiger noch, sehr
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Abbildung I.A6.3 Verlasslichkeit der Landermittelwerte im Bereich Naturwissenschaften

Mittelwert und Obergrenze des Mittelwerts, berechnet auf der Grundlage der Auswahl der 77 vorteilhaftesten Items

Obergrenze des Mittelwerts, berechnet anhand der 77 vorteilhaftesten Items ——
Obergrenze des Mittelwerts, berechnet anhand der 77 vorteilhaftesten invarianten Items ——
Mittelwert, berechnet anhand aller invarianten Items ——
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Anmerkung: Der Mittelwert wird anhand invarianter Items nur als Mittelwert Logit-transformierter Prozentsatze richtiger Antworten berechnet, die sich um den
internationalen Mittelwert bewegen, dividiert durch die mittlere absolute Abweichung. Der Wert O entspricht dem internationalen Mittelwert flir computergestutzte
Lander. Zur Berechnung der Obergrenze des Mittelwerts werden fUr jedes Land nur die 77 vorteilhaftesten Items bertcksichtigt (d.h. etwa zwei Drittel aller
Items). Die hohe Punktzahl wahlt diese 77 Items unter allen 115 Items unter der Annahme aus, dass sie invariant sind und zum Landervergleich herangezogen
werden konnen; bei dem engen Spektrum wird davon ausgegangen, dass nur die mit internationalen Itemparametern skalierten naturwissenschaftlichen Items
von Land zu Land und von Volkswirtschaft zu Volkswirtschaft vergleichbar sind.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank.

StatLink S https://doi.org/10.1787/888934028938
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unterschiedliche Auswirkungen bestimmter Landereffekte (Item-by-Country-Effekte). Aus diesem Grund empfiehlt die federfiihrend
fur die Entwicklung des Lesekompetenztests zustandige Expertengruppe Lesen weder die Verwendung von Zeitdaten auf Item-
Ebene flr die internationalen PISA-Berichte noch die Einfihrung einer einfachen zeitbasierten MessgrofSe fur die LeseflUssigkeit auf
internationaler Ebene. Gleichzeitig unterstitzt sie den Einsatz zeitbasierter Messgrof3en im Bereich LeseflUssigkeit fur die Analysen
innerhalb der einzelnen Lander und regt an, weitere Forschungsarbeiten zur Modellierung der Daten in Bezug auf Zeitaufwand
und Genauigkeit auf nationaler und internationaler Ebene zu betreiben. In Tabelle 1.A8.19 (online verfligbar) ist auf einfache und
deskriptive Weise dargestellt, wieviel Zeit Schilerinnen und Schiler fur Aufgaben im Bereich Lesefllssigkeit insgesamt benétigten.

Daten Uber Antwortzeit und Punktzahl (richtig/falsch) sind als Teil der 6ffentlich zuganglichen kognitiven Datenbank fur alle Items,
auch solche, die die LeseflUssigkeit betreffen, sowie fur alle Schilerinnen und Schuler verfUgbar. Interessierte Wissenschaftler
kdnnen Uber die PISA-Website unter www.oecd.org/pisa auf diese Daten zugreifen.

Anmerkungen

1.

Bei Landern, in denen der papiergestitzte Test durchgefuhrt wurde, wird die Gruppeninvarianz anhand internationaler papiergestutzter
Itemparameter bewertet. Werden Lander, in denen der papiergestutzte Test durchgefuhrt wurde, mit Landern verglichen, die den compu-
tergestltzten Test nutzen, sollten Anzahl und Anteil der Items, die sich bezlglich des Schwierigkeitsparameters unterscheiden (metrisch inva-
riante Items, vgl. Tabelle I.A5.3) ebenfalls bertcksichtigt werden.

Auf der Grundlage plausibler Schatzwerte in Tabelle 1.B1.6 korrelieren die in Abbildung .A6.3 verwendeten approximativen Durchschnittsergeb-
nisse, die auf Logit-transformierten und zentrierten prozentual korrekten Statistiken fur invariante Items basieren, bei r = 0,998 (N = 70) mit den
Durchschnittsergebnissen.

Zwar werden Zeitinformationen in Datenbanken fur alle Items des computergestutzten Tests erfasst und angegeben, sie werden im Allge-
meinen aber nicht als Teil des Konstrukts betrachtet, das von diesen Items bewertet wird. Im Gegensatz dazu sind im Fall von Items, die die
LeseflUssigkeit betreffen, sowohl ,Geschwindigkeit” als auch ,Genauigkeit” wichtige Aspekte des Zielkonstrukts, und den Schulerinnen und
Schilern wurde ausdricklich mitgeteilt, dass neben ihren Antworten auch die zur Bearbeitung bendtigte Zeit in die Bewertung einfliel3en
wurde (,Du hast jetzt drei Minuten Zeit, um so viele Satze wie moglich zu lesen und zu bewerten”). Aus diesem Grund wurde die Frage erortert,
ob Zeitinformationen in die Skalierung einbezogen werden sollten.
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ANHANG A7

Vergleich der Schiilerleistungen in den Bereichen Lesekompetenz, Mathematik und
Naturwissenschaften in den verschiedenen PISA-Erhebungsrunden

Die Methoden, die der Analyse von Leistungstrends in internationalen Bildungsstudien zugrunde liegen, sind komplex. Um die
Vergleichbarkeit der PISA-Ergebnisse aus verschiedenen Erhebungsjahren zu gewahrleisten, mussen bestimmte Bedingungen
erfullt sein.

Insbesondere muss in sukzessiven Erhebungen zum selben Unterrichtsfach eine ausreichende Anzahl gemeinsamer Erhebungs-
items enthalten sein und die messtechnischen Eigenschaften dieser Items mussen im Zeitverlauf erhalten bleiben, damit die
Ergebnisse auf derselben Skala dargestellt werden kénnen. Die enthaltenen Items mussen die verschiedenen Aspekte des
Rahmenkonzepts fur jeden Bereich angemessen abdecken.

DarUber hinaus mussen die Schilerstichproben in den Erhebungen verschiedener Jahre in gleichem MaRe fir die Zielpopulation
reprasentativ sein; im Zeitverlauf kénnen nur Ergebnisse von Stichproben verglichen werden, die den fur PISA aufgestellten
strengen Standards entsprechen. Manche Lander und Volkswirtschaften kdnnen, obwohl sie an sukzessiven PISA-Erhebungen
teilgenommen haben, nicht alle PISA-Ergebnisse im Zeitverlauf vergleichen.

Selbst wenn die PISA-Stichproben die Zielpopulation (15-Jahrige, die mindestens Klasse 7 besuchen) richtig widerspiegeln, konnen
Veranderungen der Schulbesuchsquoten oder demografische Veranderungen die Interpretation der Trends beeintrachtigen.
Aus diesem Grund werden in Kapitel 9 dieses Bandes neben den Leistungstrends auch kontextbezogene Veranderungen
erortert. Dort werden zudem bereinigte Trends dargestellt, die neben den grundlegenden, nicht bereinigten Leistungstrends
auch Veranderungen in der Schilerpopulation berticksichtigen.

Vergleiche im Zeitverlauf kdnnen auch durch Veranderungen der Testbedingungen oder der Methoden zur Schatzung der
Schilerleistungen auf der PISA-Skala beeinflusst werden. Hier ist besonders zu betonen, dass die Erhebungen fur PISA seit 2015
hauptsachlich durch computergestiitzte Tests vorgenommen werden. Ferner wurde ein flexibleres Modell fur die Skalierung von
Antwortdaten eingefuhrt, und unbearbeitete Items am Ende der Testformulare wurden gewertet, als seien sie nicht Teil des Tests
und nicht, als waren sie falsch beantwortet worden (solche Items wurden in friheren Erhebungsrunden als falsch angesehen,
um die Position der Schilerinnen und Schuler auf der PISA-Skala zu schatzen). Anstatt die bisherigen Ergebnisse anhand neuer
Methoden neu zu schatzen, wird in PISA die mit diesen Veranderungen verbundene Unsicherheit bei der Berechnung der
Signifikanz von Trendschatzungen bertcksichtigt (vgl. Abschnitt ,Linking-Fehler” weiter unten und Kapitel 2).

Und schliel3lich konnen Vergleiche der Testergebnisse tber Jahre hinweg, die unterschiedlichen Erhebungsrahmen entsprechen,
auch die unterschiedliche Schwerpunktsetzung des Tests widerspiegeln. So sagen die Unterschiede in den Ergebnissen von PISA
2015 (und friher) und PISA 2018 im Bereich Lesekompetenz oder in den Ergebnissen von PISA 2012 und PISA 2018 im Bereich
Naturwissenschaften nicht nur aus, ob die Schiilerinnen und Schuler die gemeinsamen Testaufgaben, die fur die Verkntpfung der
Erhebungen verwendet wurden (die das frihere Rahmenkonzept widerspiegeln), besser beherrschen, sondern sie geben auch
Aufschluss Uber die relativen Leistungen der Schilerinnen und Schdler (im Vergleich zu anderen Schulerinnen und Schilern, in
anderen Landern) in Bezug auf die im juingsten Erhebungsrahmen hervorgehobenen Aspekte der Kompetenz.

LINKING-FEHLER

Linking-Fehler sind Schatzungen, um die Unsicherheit zu quantifizieren, die bei Vergleichen mit unterschiedlichen Kalibrierungen
derselben Skala (z.B. die Kalibrierungen der Gesamtskala Lesekompetenz bei PISA 2009 und PISA 2018) auftritt. Dieser
Unsicherheit wird durch Standardfehler fur Schatzungen von Leistungs- und Trendanderungen in den verschiedenen PISA-
Erhebungsrunden Rechnung getragen.

Wie in friheren Erhebungsrunden kommt im Linking-Fehler nur die Unsicherheit bezlglich der Position der Punktwerte friherer
PISA-Erhebungsrunden auf der Vergleichsskala von 2018 zum Ausdruck. Da diese Unsicherheit Gber die Position in der Verteilung
(eine Veranderung des Interzepts) bei ortsinvarianten Schatzungen (z.B. Schatzungen fur die Varianz, den Interquartilbereich,
Geschlechterdifferenzen, Regressionskoeffizienten, Korrelationskoeffizienten etc.) aufgehoben wird, ist der Linking-Fehler in den
Standardfehlern fur diese Schatzungen nicht berucksichtigt.
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Linking-Fehler beim Vergleich von Punktwerten zwischen zwei PISA-Erhebungen

Die Linking-Fehler fur PISA 2018 wurden auf der Grundlage des Vergleichs der neu skalierten Durchschnittsergebnisse der
einzelnen Lander bzw. Volkswirtschaften fur die verschiedenen Bereiche mit den entsprechenden Durchschnittsergebnissen
geschatzt, die aus public use files stammen und auf der urspringlichen Skalierung der jeweiligen Erhebungsrunde beruhen.
Dieser Ansatz zur Schatzung der Linking-Fehler wurde erstmals in PISA 2015 (OECD, 2017, S. 237;) verwendet. Die Anzahl der
Beobachtungen, die zur Berechnung der einzelnen Linking-Fehler verwendet wurden, entspricht der Anzahl der Lander mit
Ergebnissen in beiden Erhebungsrunden. Da fir die Berechnung des Linking-Fehlers nur wenige Daten zur Verfligung standen,
wurde eine zuverldssige Schatzung der Standardabweichung auf Basis der S,-Statistik verwendet (Rousseeuw und Croux, 1993 ;).

Tabelle 1A7.1 Linking-Fehler bei Vergleichen zwischen PISA 2018 und friiheren Erhebungen

Vergleich Lesekompetenz Mathematik Naturwissenschaften
PISA 2000 bis 2018 4,04

PISA 2003 bis 2018 7,77 2,80

PISA 2006 bis 2018 524 3,18 3,47

PISA 2009 bis 2018 3,52 3,54 3,59

PISA 2012 bis 2018 3,74 3,34 4,01

PISA 2015 bis 2018 3,93 2,33 1,51

Anmerkung: Vergleiche zwischen den Punktwerten in PISA 2018 und friheren Erhebungen konnen nur ab dem Zeitpunkt
vorgenommen werden, zu dem das Fach zum Schwerpunktbereich wurde. Deshalb kénnen beispielsweise keine Vergleiche der
Schulerleistungen in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften zwischen PISA 2000 und PISA 2018 angestellt werden.

Quelle: PISA 2018 Technical Report (OECD, erscheint demndchstysy).
Statlink SusM™ https://doi.org/10.1787/888934028957

Linking-Fehler bei anderen Vergleichsformen von Schiilerleistungen

In PISA gelten Linking-Fehler fir Vergleiche zwischen zwei Erhebungen als in der Gesamtskala gleich: Der Linking-Fehler ist bei
einem Skalenwert von 400 derselbe wie bei einem Skalenwert von 600. Es werden allerdings nicht alle Gré3en von Interesse
auf der PISA-Skala abgebildet, und einige Vergleiche umfassen mehr als zwei Erhebungen. Wie wirkt sich der Linking-Fehler auf
den Anteil der Schulerinnen und Schler aus, deren Leistungen tber einem bestimmten Schwellenwert liegen? Wie wirken sich
Linking-Fehler auf regressionsbasierte Trends aus?

Der Linking-Fehler fur regressionsbasierte Leistungstrends und fur Vergleiche auf der Grundlage nichtlinearer Transformationen
von Skalenwerten kann durch Simulation auf der Grundlage des Linking-Fehlers fir den Vergleich von Punktzahlen zwischen zwei
PISA-Erhebungen geschatzt werden. Im Einzelnen sind in Tabelle I.A7.2 (online verfligbar) die Schatzungen des Linking-Fehlers
fur den Vergleich der prozentualen Anteile der Schilerinnen und Schiler mit Leistungen unter Stufe 2 bzw. auf oder Uber Stufe 5
dargestellt, wahrend Tabelle .A7.3 die GroRenordnung des Linking-Fehlers angibt, der mit der Schatzung des durchschnittlichen
Dreijahrestrends in Verbindung steht (wegen einer Definition des durchschnittlichen Dreijahrestrends siehe weiter unten).

Die Schatzung der Linking-Fehler fUr den Prozentsatz der Schilerinnen und Schdler, die unter Stufe 2 und auf oder Uber Stufe 5
abschneiden, geht von der Annahme aus, dass die Grofienordnung der mit dem Linking von Skalen verbundenen Unsicherheit
einer Normalverteilung folgt, mit einem Mittelwert von 0 und einer Standardabweichung, die dem in Tabelle 1.A7.1 aufgefihrten
Linking-Fehler entspricht. Aus dieser Verteilung werden 500 Fehler gezogen und zum ersten plausiblen Wert der Schilerinnen
und Schdler der einzelnen Lander bzw. Volkswirtschaften des Jahrs 2018 hinzugeftigt, um die 500 moglichen Szenarien darzu-
stellen, in denen die einzige Ursache fir Differenzen in Bezug auf 2018 die Unsicherheit in der Verlinkung ist.

Durch Berechnung des gesuchten Schatzwerts (z.B. prozentualer Anteil der Schulerinnen und Schiler auf einem bestimmten
Kompetenzniveau) fUr jede der 500 Replikationen lasst sich ermessen, wie der Linking-Fehler diese Schatzung beeinflusst. Die
Standardabweichung der 500 Replikationsschatzungen wird als Linking-Fehler fUr die Veranderung des Prozentsatzes der
Schilerinnen und Schiler mit Leistungen auf einem bestimmten Kompetenzniveau verwendet. Da der Einfluss des Linking-Fehlers
auf diese Schatzung von der genauen Form und Dichte der Leistungsverteilung um die Schwellenwerte herum abhdngt, sind die
Linking-Fehler fur Vergleiche der Kompetenzniveaus fur jedes Land sowie innerhalb der einzelnen Lander fur Jungen und Madchen
unterschiedlich.

In ahnlicher Weise beruht die Schatzung der Linking-Fehler fir regressionsbasierte Trends auf der Annahme, dass die Unsicherheit
der Verlinkung einer Normalverteilung folgt, mit einem Mittelwert von O und einer Standardabweichung, die dem in Tabelle LA7.1 aus-
gewiesenen Linking-Fehler entspricht. Da hier jedoch Trends Uber mehr als zwei Erhebungsjahre untersucht werden sollen, muss
zusatzlich zu den in Tabelle LA7.1 aufgefuhrten Linking-Fehlern auch die Kovarianz zwischen Linking-Fehlern bertcksichtigt werden.
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Um Daten aus mehreren PISA-Erhebungen zu simulieren, wurden 2 000 Beobachtungen aus einer multivariaten Normalverteilung
gezogen, bei der alle Mittelwerte gleich 0 sind und deren Varianz-Kovarianz-Struktur durch den in Tabelle LA7.1 ausgewiesenen
Linking-Fehler sowie die in Tabelle 12.31 des PISA 2012 Technical Report und Tabelle 12.8 des PISA 2015 Technical Report (OECD,
2014y OECD, 2017y verdffentlichten Linking-Fehler zwischen friheren PISA-Skalen bestimmt wird. Diese Beobachtungen
reprasentieren 2 000 mogliche Szenarien, in denen der reale Trend O ist und der geschatzte Trend ausschlieRlich die Unsicherheit
bei der Vergleichbarkeit der Leistungen zwischen verschiedenen Skalen widerspiegelt. Die Linking-Fehler fur Vergleiche des
durchschnittlichen Dreijahrestrends zwischen PISA 2018 und friheren Erhebungen hangen von der Anzahl der in der Schatzung
berucksichtigten Erhebungsrunden ab, sind jedoch unabhangig von der Form der Leistungsverteilung innerhalb der einzelnen
Lander.

Leistungsvergleiche: Unterschiede zwischen zwei Erhebungen und durchschnittlicher Dreijahrestrend

Um die Leistungsentwicklung zu evaluieren, werden in den Analysen die Leistungsveranderung zwischen zwei Erhebungszyklen
und der durchschnittliche Dreijahrestrend der Leistungen erfasst. Wenn Daten fur mehr als finf verschiedene Zeitpunkte verfiig-
bar sind, werden auch kurvilineare Trendverlaufe geschatzt.

Vergleiche zwischen zwei Erhebungen (z.B. die Leistungsveranderungen eines Lands bzw. einer Volkswirtschaft zwischen PISA 2009
und PISA 2018 oder die Leistungsveranderungen einer Untergruppe) werden wie folgt berechnet:

Az018-t= PISAz018 — PISA,

wobei Aygqg. fUr den Leistungsunterschied zwischen PISA 2018 und einer friheren PISA-Erhebung steht. PISA5pqg steht fur die in
PISA 2018 in Mathematik, Lesekompetenz oder Naturwissenschaften erzielte Punktzahl und PISA; fur die in einer friheren Erhe-
bung in Mathematik, Lesekompetenz oder Naturwissenschaften verzeichnete Punktzahl. (Vergleiche sind erst ab der Erhebungs-
runde maglich, bei der der entsprechende Bereich erstmals Schwerpunktbereich war; folglich ist ein Vergleich der Mathematik-
leistungen zwischen PISA 2018 und PISA 2000 oder ein Vergleich der Leistungen in Naturwissenschaften zwischen PISA 2018
und PISA 2000 oder PISA 2003 nicht moglich). Der Standardfehler der Leistungsveranderung o(Ayo1s.) entspricht:

Gleichung 1.A7.2 [N VPN ES \[0*22018 + 0f + errorgy g,

wobei 05415 flr den bei PISA,p1g beobachteten Standardfehler, 0y fir den bei PISA, beobachteten Standardfehler und error?;gqg, fur
den Linking-Fehler bei Vergleichen der Ergebnisse in Naturwissenschaften, Lesekompetenz oder Mathematik zwischen der PISA-
Erhebung 2018 und einer friheren Erhebung (t) steht. Der Wert flr error?;o:g. ist fur die meisten Vergleiche in Tabelle LA7.1 und fur
Vergleiche der Kompetenzniveaus in Tabelle I.A7.2 aufgefuhrt.

Ein zweiter in diesem Band enthaltener Analysekatalog bezieht sich auf den durchschnittlichen Dreijahrestrend der Leistungen,
also die durchschnittliche Anderungsrate, die im Verlauf der PISA-Teilnahme eines Lands bzw. einer Volkswirtschaft je Dreijahres-
zeitraum beobachtet wird - ein Zeitintervall, das dem Ublichen Intervall zwischen zwei aufeinanderfolgenden PISA-Erhebungen
entspricht. Folglich signalisiert ein positiver durchschnittlicher Dreijahrestrend von x Punkten, dass das Land bzw. die Volks-
wirtschaft seine/ihre Leistungen seit seinen/ihren ersten vergleichbaren PISA-Ergebnissen um x Punkte je Dreijahreszeitraum
verbessert hat. Bei Landern und Volkswirtschaften, die nur an PISA 2015 und PISA 2018 teilgenommen haben, entspricht der
durchschnittliche Dreijahrestrend der Differenz zwischen diesen beiden Erhebungen.

Der durchschnittliche Dreijahrestrend der Leistungen wird durch eine Regression der Form

SIEENNEREVEEN PISA;, = fo + Pitime, + &,

berechnet, wobei PISA;; die Position von Land i auf der Gesamtskala Naturwissenschaften, Lesekompetenz oder Mathematik
in Jahr t (mittlere Punktzahl oder Perzentil der Punktzahlverteilung), time, eine Variable der Zeitmessung in Dreijahreseinheiten
und &;; einen Fehlerterm darstellt, der die Stichproben- und Messunsicherheit flr PISA;; angibt. In der Schatzung werden
Stichprobenfehler und Messfehler als im Zeitverlauf unabhangig angenommen. Bei dieser Spezifikation gibt die Schatzung fur
B, die durchschnittliche Anderungsrate je Dreijahreszeitraum an. Ebenso, wie bei Vergleichen zwischen zwei PISA-Erhebungen
ein Linking-Fehler hinzugerechnet wird, enthalten auch die Standardfehler fur 8, einen Linking-Fehler:

o(B) = Jas,ﬁ(ﬁl) +02(By)

wobei O, (84) fur den Stichproben- und Imputationsfehler steht, der mit der Schatzung von f3; assoziiert ist, und 02 (3;) fir den
Linking-Fehler steht, der mit dem durchschnittlichen Dreijahrestrend assoziiert ist. Dieser ist in Tabelle [.A7.3 dargestellt.
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Der durchschnittliche Dreijahrestrend ist eine zuverldssigere Messgrofe der Fortschritte, die ein Land bzw. eine Volkswirtschaft
bei den Bildungsergebnissen erzielt hat, da er auf Informationen aus allen Erhebungen basiert. Er reagiert daher weniger
empfindlich auf anormale Messungen, die bei Vergleichen, die lediglich auf zwei Erhebungen beruhen, Veranderungen verur-
sachen konnen. Berechnet wird der durchschnittliche Dreijahrestrend als die Linie, die den Verlauf der PISA-Teilnahme eines
Lands bzw. einer Volkswirtschaft am besten abbildet. Die PISA-Ergebnisse werden auf das Jahr regressiert, in dem das Land an
PISA teilnahm (gemessen in Dreijahres-Zeiteinheiten). Der durchschnittliche Dreijahrestrend tragt auch der Tatsache Rechnung,
dass der Zeitraum zwischen zwei PISA-Erhebungen in einigen Landern bzw. Volkswirtschaften weniger als drei Jahre betragt etwa
bei Landern und Volkswirtschaften, die im Rahmen von PISA+ an PISA 2000 oder PISA 2009 teilnahmen: Sie fUhrten die Erhebung
nicht in den Jahren 2000 oder 2009 durch, sondern in den Jahren 2001, 2002 oder 2010."

Die kurvilinearen Trends werden in dhnlicher Weise geschatzt, indem eine quadratische Regressionsfunktion auf die PISA-Ergeb-
nisse fur Land 7 bei allen mit t indexierten Erhebungen angewendet wird:

CAEEREREVEN PISA;, = B, + Bsyear; + Pyyear? + &,

wobei year; flr eine Variable steht, die die Zeit in Jahren seit 2018 misst, und year das Quadrat von Jahr tist. Da year so skaliert
ist, dass es 2018 gleich 0 ist, gibt B85 die geschitzte jahrliche Anderungsrate im Jahr 2018 an und S, die Beschleunigung bzw.
Verlangsamung des Trends. Ist 34 positiv, deutet dies darauf hin, dass der beobachtete Trend U-férmig verlauft und die in den
naher bei 2018 liegenden Jahren bei den Leistungen beobachteten Anderungsraten héher (positiver) sind als die, die in friiheren
Jahren beobachtet wurden. Bei negativem [, verlauft der beobachtete Trend umgekehrt U-formig, und die in den naher bei
2018 liegenden Jahren bei den Leistungen beobachteten Anderungsraten sind niedriger (negativer) als die, die in fritheren
Jahren beobachtet wurden. Ebenso, wie in der Schatzung der Standardfehler fur den durchschnittlichen Dreijahrestrend ein
Linking-Fehler hinzugerechnet wird, enthalten auch die Standardfehler fir S3 und B4 einen Linking-Fehler (Tabelle 1.A7.4).
Kurvilineare Trends werden nur fur Lander bzw. Volkswirtschaften geschatzt, bei denen ein Leistungsvergleich Gber mindestens
funf Erhebungen maéglich ist, um eine Uberanpassung an die Daten zu vermeiden.

BEREINIGTE TRENDS

PISA behalt im Zeitverlauf seine technischen Standards bei. Dies bedeutet zwar, dass Trends fuUr immer gleich definierte
Populationen berechnet werden kénnen, der dadurch abgebildete Anteil der 15-Jahrigen und/oder die demografischen Merkmale
15-jdhriger Schulerinnen und Schiler kdnnen sich aber verdndern, beispielsweise aufgrund von Migrationsbewegungen.

Da Trendanalysen das Fortschrittstempo aufeinander folgender Schulerkohorten veranschaulichen, muss untersucht werden,
inwieweit diese Ergebnisse auf Veranderungen beim Erfassungsgrad der Stichprobe und bei den demografischen Merkmalen
der in der Stichprobe enthaltenen Schilerinnen und Schiler zurtickzufUhren sind, um zuverldssige Schlisse aus den Ergebnissen
ziehen zu konnen. Daher wurden drei Kategorien von Trendergebnissen entwickelt: unbereinigte Trends, um Veranderungen
der Schulbesuchsquoten bereinigte Trends und um Veranderungen der demografischen Merkmale der Stichprobe bereinigte
Trends. Bei den bereinigten Trends handelt es sich um Leistungstrends, die nach Neutralisierung der Auswirkungen gleichzeitiger
Veranderungen der demografischen Merkmale der Stichprobe geschatzt wurden.

Um Veriinderungen der Schulbesuchsquoten bereinigte Trends

Um die Auswirkung von Veranderungen der Schulbesuchsquote auf die Trends fir den Medianwert oder auf Leistungen an
hoheren Perzentilen (oder genauer gesagt die Auswirkung von Veranderungen im Erfassungsgrad der PISA-Stichprobe in Bezug
auf alle 15-jahrigen Schilerinnen und Schdler; siehe Erfassungsindex 3, Anhang A2) zu neutralisieren, wurde angenommen, dass
die Leistungen aller nicht von der Erhebung erfassten 15-Jdhrigen unter dem gesuchten Perzentil fur alle 15-Jahrigen liegen
wurden. Aufgrund dieser Annahme war es moglich, den Medianwert fur alle 15-Jahrigen (fur Lander, in denen der Erfassungs-
grad der Stichprobe mindestens 50% betrug) und hohere Perzentile ohne Angaben zum Leistungsniveau der nicht erfassten
15-Jahrigen zu berechnen (Anmerkung: Die Annahme ist fir den Medianwert anspruchsvoller als fur die hoheren Perzentile, etwa
das 75. Perzentil).

In der Praxis ist es zur Schatzung um Veranderungen der Schulbesuchsquoten bereinigter Trends zundchst erforderlich,
je Land bzw. Volkswirtschaft einen einzigen Fall zur Datenbank hinzuzufugen, der alle nicht von der PISA-Stichprobe erfassten
15-Jahrigen reprasentiert. Die endgultige Schillergewichtung fir diesen Fall wird berechnet als die Differenz zwischen der Gesamt-
population der 15-Jahrigen (vgl. Tabelle 1.A2.2) und der Summe der endgultigen Schulergewichtungen fur die in der Stichprobe
berticksichtigten Beobachtungen (die gewichtete Anzahl der teilnehmenden Schilerinnen und Schuler). Analog dazu werden die
einzelnen Replikationsgewichtungen fur diesen Fall als Differenz zwischen der Gesamtpopulation der 15-Jahrigen und der Summe
der entsprechenden Replikationsgewichtungen berechnet. Etwaige sich aus diesem Verfahren ergebende negative Gewichtungen
werden durch O ersetzt. Fur die Leistungsvariablen dieses Falls wird ein Wert unter einem der plausiblen Werte in der PISA-Stich-
probe eingesetzt.
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In einem zweiten Schritt werden der Median und die oberen Perzentile der Verteilung fur die erweiterte Stichprobe berechnet. In
einigen Fallen, in denen der Erfassungsgrad unter 50% liegt, wird die Schatzung fur den bereinigten Median als fehlend ausgewiesen.

Um Veriinderungen der demografischen Merkmale der Stichprobe bereinigte Trends

Es wird ein der Poststratifikation entsprechendes Neugewichtungsverfahren eingesetzt, um die Stichprobenmerkmale friherer
Stichproben an die beobachtete Zusammensetzung der PISA-2018-Stichprobe anzupassen.

In einem ersten Schritt wird die in jedem Erhebungszyklus enthaltene Stichprobe in einzelne Zellen unterteilt, die durch Migrations-
status (vier Kategorien: ohne Migrationshintergrund, erste Generation, zweite Generation, fehlend), Geschlecht (zwei Kategorien:
Junge, Madchen) und relatives Alter (vier Kategorien fur vier Dreimonatszeitraume) der Schilerinnen und Schuler definiert sind.
Die wenigen in friiheren PISA-Datensatzen enthaltenen Beobachtungen mit fehlenden Geschlechts- oder Altersangaben werden
geldscht. Auf diese Weise werden maximal 32 Zellen fur die gesamte Population definiert. In allen Fallen aber, in denen die Anzahl
der Beobachtungen in einer dieser 32 Zellen fur ein bestimmtes Land bzw. eine bestimmte Volkswirtschaft und eine bestimmte
PISA-Erhebung weniger als 10 betragt, wird die entsprechende Zelle nach einem sequenziellen Algorithmus mit einer anderen,
ahnlichen Zelle zusammengefasst, bis alle Zellen eine MindeststichprobengréfRe von 10 haben.

In einem zweiten Schritt werden die Zellen neu gewichtet, sodass die Summe der endgultigen Schulergewichtungen in den
einzelnen Zellen zwischen verschiedenen Erhebungen konstant ist und der Summe der endgultigen Schulergewichtungen in
der PISA-2018-Stichprobe entspricht. Im Anschluss daran werden fUr diese neu gewichteten Stichproben Schatzungen des
Durchschnitts und der Verteilung der Schulerleistungen berechnet, die die (kontrafaktischen) Leistungen reprasentieren, die
beobachtet worden waren, wenn die Stichproben friherer Jahre im Hinblick auf die bei dieser Neugewichtung verwendeten
Variablen dieselbe Zusammensetzung gehabt hatten wie die Stichprobe in PISA 2018.

VERGLEICH DES OECD-DURCHSCHNITTS UBER MEHRERE PISA-ERHEBUNGEN HINWEG

Der OECD-Durchschnitt wird im gesamten Bericht als Referenzgrof3e verwendet. Berechnet wird er als der Durchschnitt der OECD-
Lander, wobei jedes Land gleich gewichtet wird. Einige OECD-Lander haben an bestimmten Erhebungen nicht teilgenommen,
bei anderen sind die Ergebnisse einiger Erhebungen nicht vergleichbar, wieder andere haben bestimmte Fragen nicht in ihre
Fragebogen aufgenommen oder sie von Erhebung zu Erhebung grundlegend verandert. In Tabellen und Abbildungen, in denen
Trends dargestellt werden, wird der OECD-Durchschnitt anhand einer festen Auswahl von OECD-Landern ausgewiesen, und
es konnen mehrere Durchschnittswerte angegeben werden. Beispielsweise umfasst der ,OECD23-Durchschnitt” nur 23 OECD-
Lander ohne fehlende Beobachtungen fur alle Erhebungen seit PISA 2000, andere Durchschnittsberechnungen beinhalten aus-
schlieBlich OECD-Lander ohne fehlende Beobachtungen fur die Jahre, fur die der entsprechende Durchschnitt vorliegt. Diese
Einschrankung ermadglicht fundierte Vergleiche des OECD-Durchschnitts im Zeitverlauf und neutralisiert die Auswirkungen von
Veranderungen in der OECD Mitgliederstruktur oder der PISA Beteiligung auf die geschatzten Trends.

Online verfiigbare Tabellen (auf Englisch)
https://doi.org/10.1787/888934028957

® Table LA7.2. Link errors for comparisons of proficiency levels between PISA 2018 and previous assessments
® Table LA7.3. Link errors for the linear trend between previous assessments and PISA 2018

® Table LA7.4. Link errors for the curvilinear trend between previous assessments and PISA 2018

Anmerkungen

1. Die Lander und Volkswirtschaften, die an den PISA+-Projekten teilnahmen, fihrten dieselben Erhebungen durch wie jene, die an PISA 2000 oder
PISA 2009 teilnahmen, nur wurden die Erhebungen ein oder zwei Jahre spater durchgefihrt. Die Daten dieser Lander bzw. Volkswirtschaften
wurden anhand derselben technischen und qualitativen Standards wie die entsprechenden Daten aus PISA 2000 und PISA 2009 ermittelt. Die
Ergebnisse der PISA+-Projekte wurden urspringlich vom OECD/UNESCO Institute for Statistics (20036;) und von Walker (2011(s)) verdffentlicht,
die Daten dieser Lander und Volkswirtschaften sind Teil der Datenreihen von PISA 2000 und PISA 2009.
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Die Schulerleistungen bei Schulprifungen sind das Ergebnis von dem, was die Schulerinnen und Schdler wissen und kénnen, der
Schnelligkeit, mit der sie Informationen verarbeiten, und der Motivation, mit der sie die Prifung absolvieren. Um sicherzustellen,
dass Schulerinnen und Schuler, die an PISA teilnehmen, den Test gewissenhaft absolvieren und sich im gesamten Testverlauf Mihe
geben, werden Schulen und Schilerinnen und Schuler, die fur die Teilnahme an PISA ausgewahlt werden, haufig auf die Bedeutung
der Studie fur ihr Land hingewiesen. So liest die Testleiterin bzw. der Testleiter zu Beginn der Testsitzung beispielsweise ein Skript
vor, das folgenden Satz enthalt:

“Die Studie ist wichtig, um beurteilen zu kbnnen, was Sie gelernt haben und wie Sie die Schule erleben. Ihre Antworten werden
sich auf kiinftige bildungspolitische MaSnahmen in <Land bzw. Bildungssystem> auswirken, daher mdchten wir Sie bitten, sich
grofSte Miihe zu geben.”

Dennoch kann man sagen, dass bei PISA fUr den einzelnen Teilnehmer nicht viel auf dem Spiel steht: Schilerinnen und Schuler
mussen keine negativen Konsequenzen beflrchten, wenn sie nicht an dem Test teilnehmen mochten, und erhalten auch keinerlei
Rickmeldung Uber ihre personlichen Testergebnisse. Wenn bei den Schulerinnen und Schilern der Eindruck entsteht, dass keine
personlichen Konsequenzen im Zusammenhang mit den Testergebnissen zu beflrchten sind, besteht das Risiko, dass sie sich nicht
ausreichend Muhe geben (Wise und DeMars, 2010;).

Mehrere in den Vereinigten Staaten durchgefUhrte Studien zeigen, dass Schilerleistungen bei Leistungskontrollen, etwa der
landesweiten Bewertung des Bildungsfortschritts in den Vereinigten Staaten (NAEP), von den Rahmenbedingungen abhangen.
Insbesondere wurden schlechtere Leistungen gemessen, wenn bei der Prifung wenig auf dem Spiel stand; unter experimentellen
Bedingungen hingegen, wenn die Schulerinnen und Schuler leistungsabhangig finanziell entlohnt wurden oder ihnen gesagt wurde,
dass ihre Ergebnisse in die Note einflieRen wirden, schnitten sie deutlich besser ab (Wise und DeMars, 2005,)). Im Gegensatz
dazu ergab eine in Deutschland durchgefuhrte Studie keinen Unterschied zwischen den unternommenen Anstrengungen oder
dem Leistungsniveau von Schulerinnen und Schilern, die unter den Ublichen PISA-Testbedingungen an einem PISA-basierten
Mathematiktest teilnahmen, und solchen, die den Test unter der Pramisse absolvierten, dass ihr Abschneiden Konsequenzen
haben wirde (Baumert und Demmrich, 2001(3)). In der letztgenannten Studie umfassten die experimentellen Bedingungen das
Versprechen, RUckmeldungen Uber die eigenen Leistungen zu erhalten, die Zusage leistungsabhangiger finanzieller Anreize und die
Aufklarung der Schulerinnen und Schiler dartiber, dass der Test in ihre Note einflieBen wirde. Diese unterschiedlichen Ergebnisse
konnten darauf hindeuten, dass die Bereitschaft der Schilerinnen und Schler, sich fir einen Test wie PISA anzustrengen, der keine
personlichen Konsequenzen fur sie hat, von Land zu Land stark variiert. Tatsachlich ergab die einzige verfligbare Vergleichsstudie
Uber die Auswirkung von Anreizen auf die Testleistungen, dass finanzielle Anreize als Gegenleistung fUr Anstrengungen bei einem
Test wie PISA - was im Rahmen der reguldren PISA-Verfahren nicht méglich ist - in den Vereinigten Staaten zu einer Verbesserung
der Leistungen fuhrten, wahrend sich die Schulerleistungen in Shanghai (China) von solchen Anreizen unbeeinflusst zeigten
(Gneezy et al., 201724y

Diese Studien legen nahe, dass die Unterschiede bei den PISA-Durchschnittsergebnissen der Lander bzw. Volkswirtschaften nicht
nur aus dem unterschiedlichen Wissen und Kénnen der Schilerinnen und Schdler, sondern auch aus ihrer Motivation resultieren
kénnen. Mit anderen Worten wird bei PISA nicht das groitmogliche Potenzial der Schilerinnen und Schiler gemessen, sondern ihre
tatsachliche Leistung in Situationen, in denen ihre individuellen Ergebnisse lediglich als Teil der Leistung ihrer Gruppe erfasst werden.

Zur Beurteilung der Unterschiede zwischen den einzelnen Schilerinnen und Schilern oder zwischen den Gruppen (z.B. zwischen
den Landern und Volkswirtschaften) in Bezug auf die Motivation der Schulerinnen und Schler in Tests, bei denen nichts auf dem
Spiel steht, wurde eine Reihe von Indikatoren entwickelt.

Mehrere Wissenschaftler haben sich auf Selbstauskiinfte der Schilerinnen und Schiler gestutzt, die kurz nach einem Test erhoben
wurden (Wise und DeMars, 2005, EKIOT, 20075)). In der Regel werden die Schilerinnen und Schiler gefragt, wie sehr sie sich fir den
Test angestrengt haben und wie sehr sie sich in einer hypothetischen Situation angestrengt hatten, etwa wenn die Testergebnisse
in die Note einflieBen wirden. In PISA wurden diese Fragen ebenfalls gestellt, am Ende sowohl der papiergestutzten als auch der
computergestutzten Tests (vgl. Abb. LA8.1).
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Abbildung I.A8.1 Das Leistungsthermometer in PISA 2018

Selbstauskinfte haben jedoch mehrere Nachteile. Vor allem ist unklar, ob die Schulerinnen und Schuler - insbesondere diejenigen,
die den Test moglicherweise nicht ernst genommen haben - ehrlich angeben, wie viel Mihe sie verwendet haben; ebenfalls unklarist,
inwieweit auf subjektiven Antwortskalen gemachte Angaben Vergleiche zwischen den Schilerinnen und Schulern, geschweige denn
von Land zu Land, zulassen. Auch der Vergleich zwischen ,tatsachlichen” und ,hypothetischen” Anstrengungen ist problematisch. In
der oben angefihrten Studie aus Deutschland gaben die Schilerinnen und Schiler ungeachtet der Bedingungen, unter denen sie
den Test abgelegt hatten, an, dass sie sich unter jeder der anderen drei Bedingungen mehr angestrengt hatten; der durchschnitt-
liche Unterschied war unter den Jungen besonders ausgepragt (Baumert und Demmrich, 20013)). Eine Erklarung hierfur ist, dass
Schilerinnen und Schuler ihre tatsachlichen Anstrengungen verglichen mit ihren hypothetischen Anstrengungen bewusst unter-
zeichnen, um falsche Antworten mit mangelnder Anstrengung zu begrtinden, anstatt mit mangelndem Wissen.

Angesichts dieser Kritikpunkte haben Forscher neue Methoden entwickelt, um anhand des Verhaltens der Schilerinnen und Schaler
wahrend des Tests zu untersuchen, wie viel Mihe sie sich geben. Wise und Kong (2005)) schlagen eine Messmethode vor, die auf
der Antwortzeit je Item in computergestitzten Tests beruht. Sie tragt den Titel ,Response-Time-Effort” (,Zeit pro Antwort”) und
zeigt den Anteil der Items in einem Test, fUr deren Bearbeitung die Testteilnehmer langer als einen Zeitschwellenwert T bendétigten
(z.B. 5 Sekunden fur Items, die auf kurzen Texten basieren). Borgonovi und Biecek (2016;) entwickelten eine Messmethode der
,schulischen Ausdauer” auf Landerebene, in deren Rahmen die Leistungen im ersten und im dritten Viertel des PISA-2012-Tests
verglichen wurden (durch die in PISA 2012 angewendete Testheftrotation war die inhaltliche Ausgewogenheit zwischen dem
ersten und dem dritten Viertel des Tests umfassend gewdhrleistet). Diese Messmethode grindet auf der Annahme, dass die
Anstrengung zwar wahrend des Tests variieren kann, die Schilerinnen und Schiler jedoch Uber gleichbleibendes Wissen und
gleichbleibende Fahigkeiten verflgen; Leistungsunterschiede sind demnach auf unterschiedliche Anstrengung zurtckzufthren.!
Auch ,Straightlining”, also die Tendenz, fur alle Items innerhalb einer Gruppe dieselbe Antwortkategorie zu wahlen (Herzog und
Bachman, 1981g)), kann auf eine geringe Anstrengung wahrend des Tests hindeuten.

Aufbauend auf diesen Messmethoden werden in diesem Anhang Landerindikatoren fir die Leistungen und das Zeitmanagement
der Schulerinnen und Schdler in PISA 2018 vorgestellt und soweit moglich mit den entsprechenden Messmethoden aus PISA 2015
verglichen. Es geht nicht um eine Anpassung der Mittelwerte oder der Leistungsverteilung in PISA, sondern darum, die Unterschiede
und Trends zwischen den Landern in einem breiteren Kontext interpretieren zu kdnnen.

DURCHSCHNITTLICHE ANSTRENGUNGEN UND MOTIVATION DER SCHULERINNEN UND SCHULER

In Abbildung .A8.2 sind die Ergebnisse der Selbsteinschatzungen der Schilerinnen und Schuler hinsichtlich inrer Anstrengungen
dargestellt; in Abbildung 1.A8.3 sind fur Lander, die den computergestitzten Test verwenden, die Ergebnisse der Messung der
Anstrengung auf der Grundlage der Item-Response-Zeit nach Wise und Kong (2005) dargestellt.
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Abbildung I.A8.2 Einschédtzung der eigenen Anstrengungen in PISA 2018

Prozentsatz der Schiilerinnen und Schdiler, die sich nach eigenen Angaben weniger Miihe beim PISA-Test gegeben haben, als sie
es getan hatten, wenn er in die Note einflieRen wirde

Durchschnittliche

Durchschnittliche

Anstrengungs- Anstrengungs-
intensitat beim intensitat beim
PISA-Test PISA-Test
Deutschland 7.2 Lettland 7.7
Danemark 7.5 Costa Rica 8.1
Kanada 7.5 Rumanien 7.9
Schweiz 7.2 Japan 7.1
Schweden 7.4 Ukraine 8.1
Belgien 7.3 Panama 8.4
Luxemburg 7.0 Bulgarien 7.7
Osterreich 7.1 Mexiko 8.6
Ver. Konigreich 7.5 Katar 8.0
Niederlande 7.4 Brunei Darussalam 7.4
Portugal 7.5 Montenegro 7.7
Norwegen 7.4 Saudi-Arabien 8.4
Singapur 7.5 Libanon 6.9
Frankreich 7.2 Macau (China) 8.1
Australien 7.4 Peru 8.2
Neuseeland 7.6 Georgien 7.7
Slowenien 7.6 Moldau 8.4
Spanien 7.5 Brasilien 8.2
Tschech. Rep. 7.3 Russ. Foderation 7.8
Irland 8.0 Marokko 8.2
Argentinien 7.8 Nordmazedonien 8.0
Finnland 8.0 Baku (Aserbaidschan) 8.0
Uruguay 7.9 Jordanien 8.4
Malta 7.2 Kolumbien 8.5
Griechenland 7.5 Korea 8.3
Polen 7.4 Belarus 8.4
OECD-Durchschnitt 7.6 Chinesisch Taipei 8.3
Italien 7.9 Ver. Arab. Emirate 8.5
Estland 7.7 P-S-J-Z (China) 9.0
Serbien 7.4 Turkei 8.9
Hongkong (China) 7.4 Malaysia 8.6
Ungarn 7.7 Kasachstan 8.7
Slowak. Rep. 7.3 Indonesien 8.8
Chile 8.0 Thailand = 8.6
Ver. Staaten 8.3 Dominik. Rep. 8.9
Kroatien 7.6 Kosovo 8.7
Bosnien u. Herzegowina 7.4 Philippinen 8.8 :
Israel 7.9 Vietnam 9.0 p—s————
Litauen 8.0 Albanien 9.0 [e—
Island 7.7
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Prozentsatz der Schuler Prozentsatz der Schuler

Anmerkung : Die Zahl neben dem Namen des Lands bzw. der Volkswirtschaft gibt an, wie viel MUhe sich die Schilerinnen und Schuler nach eigener Aussage
auf einer Skala von 0-10 fur den PISA-Test gegeben haben.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem Prozentsatz der Schilerinnen und Schiler angeordnet, die sich eigenen Angaben
zufolge weniger Mihe beim PISA-Test gegeben haben, als sie es getan hdtten, wenn er in die Note einfliefsen wiirde.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle LA8.1.
StatLink SaZM™ https://doi.org/10.1787/888934028976

Die Mehrzahl der Schilerinnen und Schiler in den OECD-Landern (68%) gab an, sich fir den PISA-Test weniger angestrengt zu haben,
als sie es bei einem Test getan hatte, der in die Note einflief3t. Auf der Skala von 1-10 in Abbildung L.A8.1 bewerteten die Schilerinnen
und Schuler ihre durchschnittlichen Anstrengungen in Bezug auf den gerade abgelegten PISA-Test mit 8. Sie gaben an, dass sie
ihre Anstrengung mit 9 bewertet hdtten, wenn der Test in ihre Note einflieRen wirde. Schilerinnen und Schdler in Albanien, Peking,
Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (China) (im Folgenden ,,P-S-J-Z [China]”) und Vietnam bewerteten ihre Anstrengungen durchschnittlich
mit 9 Punkten und somit im Mittel aller teiinehmenden Lander und Volkswirtschaften am hochsten. Nur 17% der Schilerinnen und
Schuler in Albanien und 27% der Schilerinnen und Schiler in Vietnam gaben an, dass sie sich mehr Mihe gegeben hatten, wenn der
Test in ihre Note einflieBen wirde.

Am anderen Ende der Skala gaben mehr als drei Viertel aller an PISA teilnehmenden Schilerinnen und Schuler in Deutschland,
Danemark, Kanada, der Schweiz, Schweden, Belgien, Luxemburg, Osterreich, dem Vereinigten Kénigreich, den Niederlanden und
Portugal (in absteigender Reihenfolge dieses Anteils) sowie 68% im Durchschnitt aller OECD-Lander an, dass sie sich mehr Muhe
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Abbildung I.A8.3 Response-Time-Effort in PISA 2018

Durchschnittlicher Prozentsatz der Testitems, fiir deren Bearbeitung die Schiilerinnen und Schiler mehr als fiinf Sekunden benétigt
haben (ausgenommen Items aus den Bereichen Lesekompetenz und globale Kompetenz)
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88 90 92 94 96 98 100 Prozentsatz der Testitems

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem prozentualen Anteil der items angeordnet, fir deren Bearbeitung die Schilerinnen und
Schdler mehr als funf Sekunden bendtigt haben.

Quelle: PISA-2018-Datenbank, Tabelle 1.A8.7.

StatLink =M https://doi.org/10.1787/888934028995
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gegeben hatten, wenn ihre Testergebnisse in die Note einflieBen wirden (Tabelle 1.A8.1). Sowohl in den meisten Landern als auch
im Durchschnitt berichteten die Jungen, dass sie sich fur den PISA-Test weniger angestrengt hatten, als dies die Madchen von
sich behaupteten. Aber auch die Anstrengungen, die Jungen nach eigenen Angaben investiert hatten, wenn der Test in die Note
einflieBen wirde, lagen unter denen der Madchen unter denselben hypothetischen Bedingungen. Wird der Unterschied zwischen
den Berichten beleuchtet, gab ein grof3erer Anteil der Madchen an, dass sie sich beim Test starker engagiert hatten, wenn das
Ergebnis in die Note eingeflossen ware (Tabelle 1.A8.2).

Der ,Response-Time-Effort” hingegen scheint in keinem Zusammenhang zu den Erhebungen auf Landerebene in Bezug auf die
Einschatzung der eigenen Leistungen zu stehen (dieser Messwert ist nur fir Lander verfligbar, die PISA am Computer durchgefihrt
haben).2 Die Zeit pro Antwort liegt in den meisten Landern bzw. Volkswirtschaften erheblich Gber dem Schwellenwert. Zur
Schatzung der Zeit pro Antwort wurde ein konservativer Schwellenwert (d.h. mindestens funf Sekunden pro Item) herangezogen,
um bei Mathematik und Naturwissenschaften ,Losungsverhalten” zu definieren; Items aus den Bereichen Lesekompetenz und
globale Kompetenz wurden von den bertcksichtigten Items ausgeschlossen, um die Vergleichbarkeit zwischen den Landern zu
gewahrleisten.3

Die meisten Schulerinnen und Schuler, die ein gewisses Antwortverhalten aufwiesen - d.h. mindestens funf Sekunden auf jeden Item
aus den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften verwandten -, kamen aus Danemark (einem der Lander mit den meisten
Schilerinnen und Schulern, die sich laut eigenen Angaben bei einem Test starker engagiert hatten, wenn er in die Note eingeflossen
ware), Finnland und Mexiko; viele andere Lander und Volkswirtschaften kénnen jedoch einen mehr oder minder identischen
Response-Time-Effort aufweisen. Lediglich in Katar (Response-Time-Effort gleich 91,5%) war ein groRer Anteil von Schilerantworten
auf Items zu verzeichnen (8,5%), die ,schnelles Uberspringen” oder ,schnelles Raten” nahelegen (d.h. die Schilerinnen und Schiler
verbrachten weniger als funf Sekunden damit, die Aufgabe zu I6sen; schnell Gbersprungene Items am Ende jeder Sitzung wurden
als nicht bearbeitete Iltems gewertet und flossen nichtin die Messung des Response-Time-Effort ein, Tabelle 1.A8.7). Dasselbe Muster
eines geringen Response-Time-Effort wurde in Katar bereits 2015 beobachtet (Tabelle 1.A8.9).4

Die Unterschiede zwischen den Messungen mittels Selbsteinschatzung und mittels Response-Time-Effort liegen moglicherweise
darin begrindet, dass sich nicht jede Art von unmotiviertem Antwortverhalten auf die Antwortzeit auswirkt. Nicht alle Schulerinnen
und Schdler, die sich wenig anstrengen, Uberspringen Fragen oder geben schnelle Antworten; manche lassen sich womaglich
ablenken oder sind unkonzentriert beim Lesen der Aufgaben, was letztlich auch dazu fuhren kann, dass Antworten geraten oder
Fragen ausgelassen werden, obwohl vorher ein hoher Zeitaufwand betrieben wurde. Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, dass
eine Einschdtzung der eigenen Anstrengungen nicht die tatsachlichen Anstrengungen widerspiegelt, die die Schilerinnen und
Schiler in den Test investiert haben (siehe oben).

Der Abschnitt LeseflUssigkeit im PISA-Test 2018 bietet die Mdglichkeit, ,Straightlining” im Test zu untersuchen. Den Schilerinnen und
Schulern wurde eine Reihe von 21 oder 22 Items in schneller Abfolge mit identischen Antwortformaten (ja/nein) vorgelegt; sinnlose
Satze (wie ,Das Fenster sang laut das Lied”), deren Antwort ,nein” lauten musste, wurden zwischen sinnhaften Satzen eingestreut
(wie ,Das rote Auto hat einen Platten”), deren Antwort ,ja" lauten musste. Moglicherweise hatten einige Schilerinnen und Schuler
die Anweisungen nicht sorgfaltig gelesen oder dachten wirklich, die sinnlosen (grammatikalisch und syntaktisch aber korrekten)
Satze hatten einen Sinn. Allerdings wird dieses Antwortmuster (21 oder 22 Ja-Antworten in einer Reihe) oder sein Gegenteil (21 oder
22 Nein-Antworten in einer Reihe) bei Schulerinnen und Schulern, die im Hauptteil des Lesekompetenztests eine mittlere oder hohe
Lesekompetenz bewiesen hatten, nicht erwartet.

Aus Tabelle 1.A8.21 geht hervor, dass im Durchschnitt der OECD-Lander das Antwortverhalten der Schilerinnen und Schuler bei
Aufgaben im Bereich LeseflUssigkeit tatsachlich nur in 1,5% der Falle einem solchen Muster folgt. Dieser Anteil ist sogar noch
geringer (mit lediglich 0,5%), wenn man nur die leistungsstarken Schulerinnen und Schiiler betrachtet, die hier als Schilerinnen und
Schiler definiert werden, die im ersten Segment des Lesekompetenztests nach Abschluss der Aufgaben im Bereich Leseflissigkeit
gut abschnitten.> Allerdings betragt der Anteil der leistungsstarken Schulerinnen und Schuler, die beim Test der LeseflUssigkeit fur
alle Items innerhalb einer Gruppe grundsatzlich dieselbe Antwortkategorie wahlten (,Straightlining”), in Kasachstan fast 6%, in der
Dominikanischen Republik fast 5% und in Albanien, Indonesien, Korea, Peru, Spanien, Thailand und der Turkei Uber 2% (Tabelle
1.A8.21).% Es kann sein, dass das ungewohnliche Antwortformat der Aufgaben im Bereich LeseflUssigkeit in einigen wenigen Fallen
zu einem unmotiviertem Antwortverhalten flhrte, dieselben Schilerinnen und Schiler sich jedoch in den spateren Testabschnitten
groRRe Mihe gaben. Es ist jedoch auch mdglich, dass diese Schilerinnen und Schiiler wahrend des gesamten PISA-Tests nicht ihr
Bestes gegeben haben, nicht nur wahrend dieses ersten dreiminttigen Abschnitts des Lesekompetenztests.

TESTMUDIGKEIT UND FAHIGKEIT ZUR AUFRECHTERHALTUNG DER MOTIVATION

FUr Lander, die den Test am Computer durchgefihrt haben, ist in Abbildung 1.A8.4 eine Messmethode fiir die Ausdauer im Test
nach Borgonovi und Biecek (2016(7)) dargestellt. Hier werden die Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften (Bereiche, in
denen die Aufgabenzuteilung an die Schilerinnen und Schuler nicht adaptiv war) zwischen der ersten und der zweiten Testsitzung
(Dauer je eine Stunde) verglichen. Bei PISA 2018 gab es keine Schulerinnen und Schdler, die in beiden Testsitzungen Aufgaben in
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Abbildung I.A8.4 Schulische Ausdauer

Leistungsunterschiede in Naturwissenschaften und Mathematik (prozentual korrekt) zwischen den Testsitzungen
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Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach den Leistungsunterschieden in Naturwissenschaften und Mathematik zwischen den Test-
sitzungen angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle [.A8.3.

StatLink SisP https://doi.org/10.1787/888934029014

den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften I6sen mussten; der Vergleich erfolgt daher zwischen vergleichbaren Schiler-
gruppen, wie sie sich aus der zufdlligen Zuordnung der Schilerinnen und Schiler zu Testformularen ergeben. Die Verteilung der
Items auf die Testformulare nach dem Rotationsprinzip gewahrleistet dartber hinaus ein ausgewogenes Testkonzept.

Unter den Landern, die den PISA-Test am Computer durchfiihrten, wurden zwischen der zweiten und der ersten Teststunde nur
negative oder unwesentliche Leistungsunterschiede beobachtet. Dies ist zu erwarten, da diese Unterschiede groftenteils auf
Ermtdung zurtckzufihren sind, und untermauert die Interpretation dieser Ergebnisse als Indizien fur die Ausdauer. Wahrend
die Unterschiede im Allgemeinen eher gering ausfielen, nahm der Anteil der richtigen Antworten zwischen der ersten und der
zweiten Teststunde in den folgenden sieben Landern bzw. Volkswirtschaften um mehr als 3 Prozentpunkte ab (in aufsteigender
Reihenfolge von der kleinsten bis zur grof3ten Abnahme): Chile, Serbien, Baku (Aserbaidschan), Kolumbien, Australien, Norwegen
und Uruguay (Abb. I.A8.4 und Tabelle I.A8.3).

Es gab kaum eine Korrelation zwischen der Gesamtleistung und der Ausdauer im Test.” In einigen Landern mit dhnlichen Leistungen
in Naturwissenschaften und Mathematik waren bei der Ausdauer im Test deutliche Unterschiede zu verzeichnen. So war in der
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Gruppe der leistungsstarken Lander beispielsweise in den Niederlanden ein relativ deutlicher Leistungsrickgang zwischen der
ersten und der zweiten Sitzung zu beobachten, wahrend in P-S-J-Z (China), Singapur, Macau (China) und Finnland (in absteigender
Reihenfolge nach dem Gesamtanteil der richtigen Antworten in Mathematik und Naturwissenschaften) die Leistungen nicht
wesentlich schlechter wurden. Die Ausdauer im Test hing auch nur unwesentlich damit zusammen, wie viele Schilerinnen und
Schuler in dem Land angaben, sich im PISA-Test weniger anzustrengen, als sie es getan hatten, wenn der Test in die Note einflieBen
wirde. 8

In Landern, die den PISA-Test auf Papier durchgefuhrt haben, waren im Durchschnitt zwischen der ersten und der zweiten Testhalfte
grol3ere Unterschiede bei den prozentual korrekten Antworten zu verzeichnen. Dies spiegelt die unterschiedliche Konzeption der
Testsitzungen wider (siehe Anhang A5). In diesen Landern konnten die Schilerinnen und Schiler wahrend der zweiten Stunde
weiter an der ersten Testhalfte arbeiten, weil alle Testbereiche im selben Testheft enthalten waren.

Die schulische Ausdauer kann mit den PISA-2015-Daten weitgehend auf dieselbe Weise berechnet werden. Zum Vergleich der
Ergebnisse mit PISA 2018 werden in Tabelle 1.A8.5 nur Schilerleistungen in Mathematik und Naturwissenschaften herangezogen.
Dennoch sollten die Ergebnisse nicht direkt mit den Ergebnissen in Tabelle 1.A8.3 verglichen werden, weil sich der Testinhalt in
Naturwissenschaften und die Verteilung der Fragen in Naturwissenschaften und Mathematik auf die verschiedenen Testformulare
zwischen 2015 und 2018 gedndert haben (Naturwissenschaften waren 2015 der Schwerpunktbereich und wurden immer Gber
eine volle Stunde gepruft). Dennoch korreliert die Messung der schulischen Ausdauer von PISA 2015 auf Landerebene stark mit
der Messung von PISA 2018 (der lineare Korrelationskoeffizient betragt r = 0,65 im Vergleich der 53 Lander, die den Test am
Computer durchgefthrt haben und bereits 2015 am Computer durchgefthrt hatten) (Tabelle 1.A8.3. und I.A8.5). In Landern bzw.
Volkswirtschaften, in denen die Schilerinnen und Schuler 2018 eine Uberdurchschnittliche Ausdauer aufwiesen (z.B. Finnland,
Macau [China], Singapur und Chinesisch Taipei), war die Ausdauer bereits 2015 Uberdurchschnittlich hoch, und in Landern mit
unterdurchschnittlicher Ausdauer (wie Australien, den Niederlanden, Norwegen und Uruguay) war tendenziell schon 2015 eine
unterdurchschnittliche Ausdauer zu verzeichnen.

ZEITMANAGEMENT UND GESCHWINDIGKEIT DER INFORMATIONSVERARBEITUNG

Nicht erreichte Items am Ende jeder der beiden einstiindigen Testsitzungen in der computergestUttzten Erhebung (und am Ende
des Testhefts in der papiergestitzten Erhebung) werden flr den einzelnen Testteilnehmer als ausgelassene Items definiert, die
vor Ende der Testsitzung/des Testhefts mit keiner gultigen (richtigen oder falschen) Antwort versehen wurden (OECD, erscheint
demndachst (g)).

Abbildung I.A8.5 zeigt den durchschnittlichen Prozentsatz nicht erreichter Items in Mathematik und Naturwissenschaften (der
Bereich Lesekompetenz wurde aufgrund des adaptiven Testkonzepts nicht analysiert, sodass der Prozentsatz nicht erreichter
Items zwischen den Schilerinnen und Schilern sowie von Land zu Land nicht verglichen werden kann). Im OECD-Durchschnitt
wurden bis zum Ende der Testsitzung 4% der Items nicht erreicht: 5% bei Schilerinnen und Schulern, die in der ersten Stunde die
Bereiche Naturwissenschaften oder Mathematik bearbeiteten, und 3% bei Schilerinnen und Schilern, bei denen diese Bereiche
in der zweiten Stunde an der Reihe waren. Dieser Unterschied zwischen der ersten und der zweiten Stunde, der in den meisten
Landern zu beobachten ist, die den Test am Computer durchgefuhrt haben, deutet darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiler
mit der Testplattform, dem zeitlichen Ablauf und den Antwortformaten im Testverlauf immer besser zurechtkamen. Dennoch liegt
der Anteil nicht erreichter Items in Peru, Panama und Argentinien (in absteigender Reihenfolge in Bezug auf diesen Prozentsatz,
wobei der Test in Argentinien auf Papier absolviert wurde) bei Gber 15%; in Brasilien, der Dominikanischen Republik und Marokko
bewegt er sich zwischen 10% und 11%. Am geringsten ist der Anteil nicht erreichter Items in Vietnam (0,1%), gefolgt von P-S-J-Z
(China), Korea und Chinesisch Taipeh (zwischen 1,1% und 1,3%) (Abb. I.A8.5 und Tabelle I.A8.11).

Zwischen 2015 und 2018 ist der Anteil nicht erreichter Items in den meisten Landern gestiegen. In vielen lateinamerikanischen
Landern (Brasilien, Costa Rica, Kolumbien, Mexiko, Peru und Uruguay) sowie in Schweden stieg er von unter 3% im Jahr 2015 auf
Uber 8% im Jahr 2018. Die wichtigste Ausnahme diesbezuglich ist die Dominikanische Republik, wo die Zahl nicht erreichter Items
von 13% auf 11% gesunken ist. Auch in den meisten Landern, die 2018 zu computergestutzten Tests Ubergegangen sind, hat sich
der Anteil verringert (Abb. 1.A8.5; Tabelle .A8.11 und [.A8.13). Moglicherweise haben die Rotation des Schwerpunktbereichs und
andere Veranderungen, die die Testdauer beeinflussten, in den Landern, die den Test am Computer durchgefihrt haben, eine
Zunahmedernichterreichten Items bewirkt. Wie bereits 2015 wurden nichterreichte Items flr die Schatzung der Schulerleistungen
auf der PISA-Skala als ,nicht administriert” betrachtet; die zwischen 2015 und 2018 beobachteten Leistungsveranderungen sind
demnach nicht auf einen Anstieg oder Ruckgang nicht erreichter Items zuriickzufihren (wenngleich beide Veranderungen mit
derselben Ursache zusammenhangen kénnen, etwa geringere Motivation der Schiilerinnen und Schuler).

In Abbildung 1.A8.6 ist dargestellt, wie viel Zeit die Schulerinnen und Schiler in Landern, die den PISA-Test am Computer
durchgefuhrt haben, fUr den Test in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften aufgewendet haben. Die Schilerinnen
und Schler hatten flr den Abschnitt Mathematik und/oder Naturwissenschaften ihres PISA-Tests hochstens eine Stunde Zeit (die
andere Stunde war flr die Beurteilung der Lesekompetenz vorgesehen). Im Durchschnitt der OECD-Lander schlossen 50% den
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Abbildung I.A8.5 Nicht erreichte Items

Prozentsatz nicht erreichter Items in PISA 2015 und PISA 2018
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Anmerkung: Albanien, Georgien, Indonesien, Jordanien, Kasachstan, Kosovo und Malta fuhrten den Test 2015 papiergestitzt und 2018 computergestUtzt
durch. Jordanien, Libanon, die Republik Moldau, die Republik Nordmazedonien, Rumdnien und Vietnam nutzten in beiden Jahren den papiergestitzten Test.
Argentinien, Saudi-Arabien und die Ukraine nutzten 2018 den papiergestutzten Test. Die Ergebnisse aller anderen Lander basieren auf dem computergestutzten
Test.

Die Lénder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach dem prozentualen Anteil nicht erreichter Items bei PISA 2018 angeordnet.

Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle LA8.11 und 1.A8.13.
StatLink Srs™ https://doi.org/10.1787/888934029033

ersten Testabschnitt (d.h. entweder den Bereich Lesekompetenz oder den Bereich Mathematik und/oder Naturwissenschaften) in
unter 43 Minuten ab (mittlere Gesamtzeit), 10% in unter 28 Minuten (10. Perzentil der Gesamtzeit) und 90% in unter 52 Minuten.
In der zweiten Stunde waren die Schulerinnen und Schuler tendenziell schneller, was vermutlich daran liegt, dass sie sich mit der
Testplattform und den verschiedenen Antwortformaten bereits vertraut gemacht hatten. Die mittlere Gesamtzeit lag in der zweiten
Stunde bei nur 39 Minuten.

Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt bearbeiteten die Schilerinnen und Schuler in Korea den Test wesentlich schneller (mittlere
Gesamtzeit: 33 Minuten in der ersten Stunde, 30 Minuten in der zweiten Stunde). Deutlich langsamer waren sie in Albanien (53
Minuten in der ersten Stunde, 45 Minuten in der zweiten Stunde) und in Malaysia (47 Minuten bzw. 46 Minuten). In allen Landern
und Volkswirtschaften hat die Uberwiegende Mehrheit der Schilerinnen und Schiler den Test innerhalb der vorgegebenen Zeit
abgeschlossen (Tabelle 1.A8.15).
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Abbildung .A8.6 Gesamtbearbeitungszeit

Verteilung der Gesamtbearbeitungszeit in der ersten Teststunde
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Die Ldnder und Volkswirtschaften sind in absteigender Reihenfolge nach der in der ersten Teststunde im Mittel aufgewandten Gesamizeit angeordnet.
Quelle: OECD, PISA-2018-Datenbank, Tabelle I.A8.15.

StatLink Sir=™ https://doi.org/10.1787/888934029052

228 © OECD 2019 » PISA 2018 Ergebnisse (Band I): Was Schilerinnen und Schiler wissen und kénnen



Wie viel Aufwand haben Schiilerinnen und Schiiler in den PISA-Test investiert? Anhang A8

Diese Variationsmuster beztglich der auf den Test verwandten Zeit waren im Landervergleich ahnlich wie 2015 (Tabelle LA8.17).

Im

Vergleich der Lander bzw. Volkswirtschaften, fur die Daten vorliegen, korreliert die mittlere Gesamtzeit in der ersten Stunde auf

Landerebene bei r = 0,86. Die mittlere Bearbeitungszeit fur den Test lag 2015 im OECD-Durchschnitt etwas unter dem Wert von
2018 (40 Minuten statt 43 Minuten), was darauf schliel3en l3sst, dass die PISA-Tests in Lesekompetenz und Naturwissenschaften
2015 schneller abgeschlossen werden konnten als 2018 (in Mathematik wurde in beiden Jahren derselbe Test verwendet). Dies
passt auch zu der Erkenntnis, dass die Zahl der nicht erreichten Items seit 2015 gestiegen ist.

Online verfiigbare Tabellen (auf Englisch)
https://doi.org/10.1787/888934029071

Table .A8.1  Effort invested in the PISA test

Table .A8.2  Effort invested in the PISA test, by gender

Table LA8.3 Endurance in the PISA test

Table LA8.4 Endurance in the PISA test, by gender

Table LA8.5 Endurance in the PISA 2015 test

Table .A8.6  Endurance in the PISA 2015 test, by gender

Table LA8.7 Response-time effort in the PISA test

Table LA8.8 Response-time effort in the PISA test, by gender

Table LA8.9 Response-time effort in the PISA 2015 test

Table .A8.10 Response-time effort in the PISA 2015 test, by gender
Table .A8.11 Non-reached items in the PISA test

Table I.A8.12 Non-reached items in the PISA test, by gender

Table I.A8.13 Non-reached items in the PISA 2015 test

Table I.A8.14 Non-reached items in the PISA 2015 test, by gender

Table .A8.15 Response time in the PISA test

Table .A8.16 Response time in the PISA test, by gender

Table 1.A8.17 Response time in the PISA 2015 test

Table I.A8.18 Response time in the PISA 2015 test, by gender

Table .A8.19 Response time in the PISA reading-fluency test

Table 1.A8.20 Response time in the PISA reading-fluency test, by gender
Table .A8.21 Response accuracy in the PISA reading-fluency test, by reading performance
Table I.A8.22 Response accuracy in the PISA reading-fluency test, by gender

Anmerkungen

1.

Die Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung und ganz allgemein das Zeitmanagement kénnen sich ebenfalls auf die Leistungsunter-
schiede zwischen den Testabschnitten auswirken. Um den Einfluss dieses Stérfaktors zu begrenzen, haben Borgonovi und Biecek (20167)) nicht
das letzte, sondern das dritte (vorletzte) Testviertel verwendet. In den computergestitzten PISA-Erhebungen 2015 und 2018 wird der Test in
zwei Halften aufgeteilt, die in je einer Stunde bearbeitet werden. Bei dieser Herangehensweise kann davon ausgegangen werden, dass sich das
Zeitmanagement und die Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung der Schilerinnen und Schuler auf beide Halften gleich auswirken.

Der lineare Korrelationskoeffizient zwischen der durchschnittlichen Zeit pro Antwort und dem selbst angegebenen Aufwand beim PISA-Test
ist schwach (r =-0,20, N = 70). Die lineare Korrelation zwischen der durchschnittlichen Zeit pro Antwort und dem Anteil der Schulerinnen und
Schdler, die sich eigenen Angaben zufolge im PISA-Test weniger angestrengt haben, als sie es hatten, wenn ihre Punktzahlen in die Note
einflieBen wirden, betragt r= 0,38 (N = 70), was bedeutet, dass in Landern mit hOherem Response-Time-Effort mehr Schilerinnen und Schuler
angaben, dass sie sich starker engagiert hatten, wenn mehr auf dem Spiel gestanden hatte (Tabelle .A8.1 und 1.A8.7).

Aufgaben aus dem Bereich Lesekompetenz wurden unberticksichtigt gelassen, da ihre Zuteilung an die Schilerinnen und Schulern teilweise
von den Antworten der Schilerinnen und Schiler in vorangegangenen Testabschnitten abhing. Infolgedessen wurden die einzelnen Items in
den verschiedenen Landern einem unterschiedlichen Anteil der Schilerinnen und Schiler zugeteilt, was zu einer verminderten Vergleichbarkeit
der testweiten Zeitmessungen fuhrt. Aufgrund der hohen Anzahl von Landern, die sich nicht an der Bewertung der globalen Kompetenz
beteiligten, wurden Items aus diesem Bereich nicht berlcksichtigt.
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. Ganz allgemein betragt der lineare Korrelationskoeffizient zwischen dem Response-Time-Effort 2015 und dem Response-Time-Effort 2018

sowohl auf Landerebene und im Vergleich der 53 Lander bzw. Volkswirtschaften, die beide PISA-Tests am Computer durchgeflhrt haben,
r=0,64.

. Leistungsstarke Schulerinnen und Schuler haben im Hauptteil des Lesekompetenztests eine ausreichende Zahl automatisch bewerteter

Aufgaben richtig beantwortet, sodass ihnen mit einer Wahrscheinlichkeit von 90% im folgenden Abschnitt des adaptiven Lesekompetenztests
ein anspruchsvolles Aufgabenset zugeteilt wurde. Zur Identifizierung leistungsstarker Schulerinnen und Schuler wurden in allen Landern
dieselben (auf jeden Kerntest zugeschnittenen) Schwellenwerte verwendet. Diese Informationen sind in der kognitiven Antwortdatenbank von
PISA 2018 in variablen RCORE_PERF verfligbar.

. Inallen Landern und Volkswirtschaften war eine positive Korrelation des Anteils der richtigen Antworten auf Aufgaben im Bereich LeseflUssig-

keit mit dem Anteil der richtigen Antworten in der Kernstufe des Lesekompetenztests zu verzeichnen.

. Der lineare Korrelationskoeffizient zwischen der durchschnittlichen schulischen Ausdauer und den Durchschnittsergebnissen im PISA-Test

betragtim Mittel aller Lander bzw. Volkswirtschaften nur r= 0,10 im Bereich Lesekompetenz, r = 0,13 in Mathematik und r = 0,12 in Naturwissen-
schaften (N = 78). Nimmt man die Lander aus, die den PISA-Test auf Papier durchgeflhrt haben, ist die Korrelation in Lesekompetenz r =-0,08,
in Mathematik r = -0,03 und in Naturwissenschaften r = -0,03 (N = 70) (Tabelle I.B1.4, 1.B1.5, .B1.6 und 1.A8.3).

. Nimmt man die Lander aus, die den PISA-Test auf Papier durchgefihrt haben, betragt der lineare Korrelationskoeffizient zwischen der durch-

schnittlichen schulischen Ausdauer und dem Prozentsatz der Schilerinnen und Schiler, die angaben, sich fur den PISA-Test weniger ange-
strengt zu haben, als sie es getan hdtten, wenn er in die Note einflieBen wurde, r = -0,37 (N = 70), was bedeutet, dass in Landern, in denen die
Schulerinnen und Schuler ausdauernder sind, weniger Schulerinnen und Schiler angegeben haben, dass sie sich mehr angestrengt hatten,

wenn mehr auf dem Spiel gestanden hatte (Tabelle I.A8.1 und [.A8.3).
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ANHANG A9
Anmerkung zu Spanien in PISA 2018

Spaniens Daten aus PISA 2018 wurden den technischen Anforderungen gerecht. Bei einigen Daten scheint jedoch ein unplausibles
Antwortverhalten vorzuliegen. Somit kann die OECD zum Zeitpunkt der Veroffentlichung dieses Berichts nicht gewahrleisten,
dass die internationalen, subnationalen und trendbezogenen Vergleiche der spanischen Ergebnisse zuverlassige Schlusse
Uber die Lesekompetenz der spanischen Schulerinnen und Schiler sowie das spanische Bildungssystem insgesamt zulassen.
Spaniens Ergebnisse aus dem Lesekompetenztest von PISA 2018 sind deshalb in diesem Bericht nicht enthalten und auch nicht
in den OECD-Durchschnittswerten bertcksichtigt.

Die offensichtlichsten Anomalien im Antwortverhalten der spanischen Schilerinnen und Schuler lassen sich folgendermalien
zusammenfassen:

® Eine grofBe Zahl spanischer Schulerinnen und Schuler beantwortete einen Teil des Lesekompetenztests (den Test zur Beur-
teilung ihrer Lesefllssigkeit) in einer Art und Weise, die eindeutig nicht reprasentativ fur ihre tatsachliche Lesekompetenz
war. Da der Test am Computer durchgefuhrt wurde, wurden die Aktionen der Schuler verfolgt und aufgezeichnet. Ein groRer
Teil der Schulerinnen und Schuler (darunter auch solche, die in Ubrigen Teilen des PISA-Tests hohe Ergebnisse erzielten)
absolvierte den Test extrem schnell: Sie brauchten insgesamt weniger als 25 Sekunden, um Uber zwanzig Testitems zu
beantworten.

® Die Antworten vieler dieser Schuler folgten einem Muster (alle Fragen mit ,ja” oder alle mit ,nein” beantwortet usw.).

® Dasrasche und einem Muster folgende Antwortverhalten war nicht fir die gesamte spanische Stichprobe festzustellen, sondern
nur fur eine kleine Zahl von Schulen in bestimmten Gegenden.

Ein solches Antwortverhalten war in diesem Ausmal? und dieser Konzentration nur in Spanien festzustellen. Zudem hatte es Aus-
wirkungen auf die Ergebnisse des Lesekompetenztests. Die Ergebnisse in Mathematik und Naturwissenschaften scheinen weniger
durch Anomalitaten im Antwortverhalten beeintrachtigt. Sie wurden daher in diesen Bericht aufgenommen.

Umfang und Ursachen der beobachteten Anomalien sind noch Gegenstand von Untersuchungen, um festzustellen, ob andere
Teile der Lesekompetenz-, Naturwissenschafts- und Mathematiktests davon ebenfalls betroffen waren. Die Online-Version dieses
Anhangs unter www.oecd.org/pisa gibt einen aktuellen Uberblick Gber die Ergebnisse dieser Untersuchungen.
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Anhang B1: Ergebnisse der verschiedenen Lander und
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https://doi.org/10.1787/888934029090

Anhang B2: Ergebnisse flr einzelne Regionen innerhalb der Lander
https://doi.org/10.1787/888934029109
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Anhang B1 Ergebnisse der verschiedenen Lander und Volkswirtschaften

ANHANG B1
Ergebnisse der verschiedenen Linder und Volkswirtschaften

Tabelle 1.B1.10172] Prozentsatz der Schiiler auf den jeweiligen Kompetenzstufen der Gesamtskala Lesekompetenz

Alle Schiiler

Stufe 1c Stufe 1b Stufe 1a Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
(189.33 bis (262.04 bis (334.75 bis (407.47 bis (480.18 bis (552.89 bis (625.61 bis
Unter Stufe 1c| wenigerals | wenigerals | wenigerals | wenigerals | wenigerals | wenigerals | wenigerals Stufe 6
(unter 189.33 262.04 334.75 407.47 480.18 552.89 625.61 698.32 (liber 698.32
Punkte) Punkte) Punkte) Punkte) Punkte) Punkte) Punkte) Punkte) Punkte)

g Australien 01 (0.1) 14 (02)| 56 (03)| 125 (0.4)| 211 (05) | 254 (05) | 209 (0.5 | 103 (04) | 27 (0.2)
=§ Osterreich 00 (00)| 09 (02| 64 (06)] 163 (0.8)| 235 (0.8)| 262 (09)| 193 (08)| 67 (05 | 07 (0.1
S Belgien 01 (0.1)| 12 (02)| 6.0 (04)| 140 (06)| 224 (0.7)| 265 (0.7)| 204 (0.7)| 83 (05 | 13 (0.2
o Kanada 00 (00)| 07 (M| 31 (02)] 100 (04) | 201 (0.6) | 272 (05| 240 (05)| 122 (05) | 28 (0.2)
Chile 01 (1| 1.7 (02| 89 (06)| 21.0 (09 | 295 (09)| 244 (09)| 11.8 (06)| 24 (03)| 02 (0.1)
Kolumbien 02 (0.1)| 36 (04)| 158 (09)| 303 (1.0)| 277 (1.00] 158 (09| 57 (05| 09 (02)| 0.0 (0.0
Tschech. Rep. 01 (01)] 07 (02| 50 (05)| 150 (0.8)| 250 (0.9 | 269 (0.9 | 191 (0.8)| 72 (05 | 1.1 (0.2
Dénemark 00 (00)| 05 (1| 35 (03)| 119 (05| 239 (08 | 301 (09)| 216 (08)| 73 (0.5) 1.1 (0.2)
Estland 0.0 c| 03 (@n| 21 (02| 87 (05 | 212 (09 | 299 (09)| 240 (08)| 1.1 (06)| 28 (0.3)
Finnland 00 (00)| 08 (02)| 33 (04| 94 (06)] 192 (0.7)| 276 (0.8)| 254 (0.8)| 1.9 (0.7)| 24 (0.3)
Frankreich 0.0 (0.0) 11 (02| 57 (04)| 140 (0.7) | 228 (0.8) | 26.6 (0.8) | 205 (0.7) | 81 (0.6) 1.1 (0.2)
Deutschland 01 (01| 13 (03)| 57 (05| 136 (0.8)| 211 (0.8)| 254 (0.8)| 21.5 (09)| 95 (06)| 1.8 (0.2
Griechenland 01 (1) 21 (03| 93 (07)] 190 (09) | 273 (0.8) | 252 (1.0)| 133 (0.8)| 33 (04)| 03 (0.1)
Ungarn 00 (01)] 12 (02| 7.0 (06)| 170 (0.8) | 252 (09| 263 (09| 175 (0.8)| 52 (05 | 05 (0.1)
Island 01 (01)] 23 (03)| 80 (0.7)| 159 (0.8) | 246 (09| 251 (0.8)| 169 (0.7)| 62 (06)| 09 (0.2)
Irland 00 (00)| 02 (@1 | 21 (03)| 95 (06) | 21.7 (0.8)| 303 (0.9)| 241 (0.8)| 103 (0.6) 1.8 (0.3)
Israel 0.7 (02)| 50 (05| 104 (0.7)| 150 (09) | 194 (0.7)| 21.6 (0.8)| 175 (0.8)| 84 (06)| 20 (0.3)
Italien 01 (0.1) 1.7 (03)] 67 (06)| 148 (0.7)| 263 (09)| 282 (09) | 169 (0.7)| 49 (04| 05 (0.1)
Japan 01 (00)| 07 (02)| 41 (04 | 120 (0.7 | 225 (09)| 286 (1.0)| 219 (08)| 86 (06)| 1.7 (0.3)
Korea 01 (0.1)] 11 (02)| 43 (04| 96 (0.7)] 196 (0.7)| 276 (0.8)| 246 (0.8)| 108 (0.6) | 23 (04)
Lettland 00 (00)| 06 (0.1)| 52 (04)| 166 (0.6) | 274 (0.8) | 288 (0.8)| 166 (0.7)| 44 (04)| 04 (0.1)
Litauen 0.0 (0.0 1.0 (02)| 63 (04| 170 (0.6)| 261 (0.8)| 277 (0.7)| 169 (0.6)| 45 (04) | 04 (0.1)
Luxemburg 02 (1) 24 (02| 92 (04| 176 (06)| 237 (0.7)| 235 (0.7)| 159 (06)| 64 (04) 1.3 (0.2)
Mexiko 00 (1| 25 (04| 131 (08| 291 (1.1)| 317 (1.0)| 175 (09)| 53 (06)| 07 (02)| 00 (0.0
Niederlande* 0.1 (0.1) 13 (02| 70 (06)| 156 (0.7) | 23.7 (0.8) | 243 (1.0)| 188 (0.8) | 79 (0.6) 12 (0.2)
Neuseeland 01 (1| 1.0 (02| 52 (05| 127 (06)| 208 (0.7)| 246 (0.7)| 225 (0.7)| 10.7 (0.6) | 24 (0.3)
Norwegen 01 (0.1)| 1.7 (02)| 56 (04)| 119 (06)| 215 (0.7) | 264 (09) | 216 (08)| 96 (06)| 1.6 (0.2
Polen 00 (00)| 05 (01)| 33 (03)| 108 (0.6) | 224 (0.8)| 27.7 (0.8) | 230 (0.8)| 101 (0.7)| 21 (03)
Portugal* 00 (00)| 09 (02| 50 (05 | 143 (0.7)| 233 (0.7) | 282 (0.8)| 21.0 (09| 65 (06)| 08 (0.2)
Slowak. Republik 01 (1) 23 (03)| 92 (07)| 198 (08)] 269 (09 | 235 (09)| 136 (0.7)| 41 (04| 05 (0.2)
Slowenien 00 (0.1)| 06 (02)| 43 (04| 129 (05 | 245 (0.8)| 295 (09)| 203 (0.7)| 68 (05| 1.0 (0.2
Spanien m m m m m m m m m m m m m m m m m m
Schweden 02 (1| 15 (©2)| 51 (05 | 116 (0.7 | 206 (0.8)| 255 (0.8)| 223 (0.8)| 109 (0.7) | 24 (0.3)
Schweiz 01 (01| 13 (03)| 71 (06)| 151 (0.7)] 234 (09) | 263 (0.8)| 185 (