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Vorwort der Prisidentin
der Kultusministerkonferenz

Die Leistungsfihigkeit unseres Bildungswesens und die Wirkungen der von den Lin-
dern eingeleiteten Reformen miissen sich auch weiterhin dem internationalen Vergleich
stellen. Deshalb wird sich Deutschland auch in Zukunft regelmiflig am ,Programme
for International Student Assessment® (PISA) beteiligen.

Dank PISA orientieren wir uns bei diesem Bildungsmonitoring inzwischen vor
allem an den Prozessen und Ergebnissen des Lernens. Die Kultusministerkonferenz
hat im Juni 2006 eine entsprechende Gesamtstrategie beschlossen, in der die inter-
nationalen Schulleistungsuntersuchungen systematisch mit der zentralen Uberpriifung
der nationalen Bildungsstandards sowie den Vergleichsarbeiten, die linderintern und
linderiibergreifend iiber die Leistungsfihigkeit einzelner Schulen Auskunft geben, ver-
kniipft werden.

Die Kultusministerkonferenz hat sich dariiber hinaus entschieden, die Beteiligung
an PISA auch zu nutzen, um weiterfithrende Erkenntnisse iiber Bedingungen von Bil-
dungsergebnissen zu gewinnen. Die internationalen und nationalen PISA-Vergleiche
liefern eine Vielzahl an Befunden, weisen auf Fortschritte und Herausforderungen hin,
beantworten aber nicht die oft gestellten Fragen nach den Griinden fiir das Abschnei-
den. Sie beschreiben zunichst nur vielfiltige Ergebnisse und berichten iiber so genannte
,Hintergrundmerkmale“ der sozialen Herkunft oder iiber die Lernbedingungen an den
Schulen. Die PISA-Systematik gestattet es jedoch nicht, festgestellte Unterschiede oder
Bezichungen zwischen Merkmalen im Sinne von Ursachen zu interpretieren.

Bereits bei PISA 2000 wurden deshalb zusitzliche Erhebungen an einem zweiten
Testtag durchgefiihrt, die unter anderem dazu dienten, mit stirker curricular ausge-
richteten nationalen Tests die Giiltigkeit der internationalen Ergebnisse fir die Schulen
in Deutschland abzusichern. Mit diesen Zusatzerhebungen konnten die Befunde fiir
Deutschland sehr viel differenzierter beschrieben und interpretiert werden.

Ebenso bedeutsam ist, dass der Untersuchungsansatz bei PISA 2003 durch eine
Lingsschnittkomponente erginzt worden ist: An den Schulen, die bei PISA 2003 am
internationalen Vergleich teilnahmen, wurden jeweils zwei komplette neunte Klassen
per Zufall ausgewihlt. Diese Klassen wurden bei der reguliren Erhebung im Jahr 2003
sowie ein Jahr spiter in der zehnten Jahrgangsstufe erneut getestet. Dieser Untersu-
chungsansatz bietet zum einen die Méglichkeit, Fortschritte im Verlauf eines Schul-
jahres abzubilden. Zum anderen erlaubt ein solches Lingsschnittdesign eine sehr viel
aussagekriftigere Analyse iiber Bedingungen, die den Kompetenzerwerb beeinflussen,
wie die didaktischen Merkmale des Mathematikunterrichts, die in der neunten Klasse
eingesetzten Lehrkrifte, die unterschiedlichen Merkmale von Schulen oder der Einfluss
des Elternhauses.
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Der vorliegende Band prisentiert wichtige Ergebnisse dieser an PISA 2003 angekop-
pelten Lingsschnittstudie. Diese Befunde liefern nun nicht die schlagzeilentrichtigen
Rangordnungen von Staaten, Lindern oder Schularten. In Anbetracht der Komplexi-
tit von Bildungssystemen und Bildungsprozessen ist auch nicht mit einfachen Rezepten
zur Weiterentwicklung der Schule in Deutschland zu rechnen. Vielmehr erwartet die
Kultusministerkonferenz empirisch solide Aufschliisse iiber Bedingungen der Kompe-
tenzentwicklung, die eine nachweisbare — oder aber keine — Rolle spielen.

Diese Ergebnisse kénnen und sollen zu einer empirisch fundierten Planung von Bil-
dungsprozessen beitragen. Sie werden in den Kapiteln den Bedingungsebenen Eltern-
haus, Unterricht und Schule zugeordnet, die zugleich auch als mégliche Handlungs-
ebenen verstanden werden kénnen. Insofern sind die Erkenntnisse dieses Bandes nicht
nur fiir die Bildungspolitik bedeutsam, sondern ebenso fiir viele andere Akteure im Bil-
dungssystem. Ich danke den Autoren der Lingsschnittuntersuchung fiir ihren wichtigen
Beitrag, der neue Erkenntnisse und Handlungsméglichkeiten fiir die weitere Qualitits-
entwicklung des deutschen Bildungswesens aufzeigt.

Bonn, im November 2006

Ute Erdsiek-Rave
Prisidentin der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder



1 Untersuchungen zur Kompetenz-
entwicklung im Verlauf eines Schuljahres:

Die Ergebnisse von PISA-I-Plus im Uberblick

Manfred Prenzel

Die Veréffentlichungen der Ergebnisse von PISA, dem Programme for International
Student Assessment der OECD, haben bisher in Deutschland bei jeder Runde starke
Aufmerksamkeit erfahren. Mit Besorgnis, manchmal auch mit Verwunderung, hat die
Offentlichkeit die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bei PISA 2000 und PISA
2003 zur Kenntnis genommen. Der Abstand zur internationalen Spitzengruppe in den
untersuchten Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften oder
der fiir Deutschland berichtete enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenz bestimmten hiufig die Diskussion.

PISA wird weiterhin alle drei Jahre iiber Bildungsergebnisse informieren, die in
den einzelnen OECD-Staaten erreicht werden. Eine auf Dauer angelegte Beobachtung
von Bildungssystemen mit einem festen Bestand an Indikatoren soll politisch rele-
vantes Steuerungswissen bereit stellen. So wird PISA auch in Zukunft auf Stirken und
Schwiichen der Schulen hinweisen und Anlass zu Vergleichen geben. Da PISA zusitz-
lich zu den Testergebnissen umfassende Daten iiber die Schiilerinnen und Schiiler,
ihre hiuslichen und schulischen Umgebungen sowie iiber organisatorische Rahmen-
bedingungen prisentiert, wird ebenfalls die Suche nach Erfolgsfaktoren weiter gehen.
Kandidaten fiir , Erfolgsgeheimnisse® sind alle Besonderheiten, die erfolgreiche Staaten
auszeichnen. Allerdings sind die Befunde hier hiufig inkonsistent, denn sie kénnen
leicht durch Gegenbeispiele widerlegt werden. Letztlich findet man iiber alle Staaten
hinweg unzihlige Merkmale, die mit Leistung ,zusammenhingen®. Doch sind viele
der Zusammenhinge, auch diejenigen, die sich statistisch absichern lassen, oft nur
schwach ausgeprigt. Korrelationen kénnen unter bestimmten Umstinden genutzt wer-
den, um Vorhersagen zu treffen, aber Korrelationen lassen keine Riickschliisse auf Fak-
toren zu, die fiir die Kompetenzentwicklung kausal relevant sind und damit Unter-
schiede in den Bildungsergebnissen bewirken.

So informativ und anregend das Programme for International Student Assessment der
OECD ist, handelt es sich doch vom Design her letztlich um eine grof3e Uberblicks-
studie, die auch mit ihren Korrelationsbefunden in erster Linie Beschreibungswissen
liefert. Allerdings wiinscht man sich gerade in Anbetracht problematischer Ergebnisse
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nicht nur Beschreibungen, sondern man erhofft sich Erklirungen. Erklirungswissen
wird vor allem dann benétigt, wenn man Maflnahmen zur Verbesserung der Ergeb-
nisse finden und verniinftig begriinden méchte.

1.1 Fragestellungen: Vom Beschreiben zum Erkliren

Auf der Suche nach kausal bedeutsamen Einflussgrofien gelangen selbst raffinierte sta-
tistische Auswertungsverfahren an ihre Grenzen, wenn — wie normalerweise bei PISA —
die zu erklirenden Bildungsergebnisse nur zu einem Zeitpunkt (in einer Querschnitts-
studie also) gemessen wurden. Wenn man empirisch abgesichert wissen mochte, wel-
che Rolle bestimmte Bedingungen fiir die Kompetenzentwicklung spielen, muss man
das internationale Design von PISA erweitern.

Aus diesen Griinden hat das PISA-Konsortium Deutschland der Stindigen Kon-
ferenz der Kultusminister (KMK) angeboten, das internationale Untersuchungsdesign
bei PISA 2003 um eine Lingsschnittkomponente mit zwei Messzeitpunkten zu erwei-
tern. Die als PISA-I-Plus bezeichnete Teilstudie erginzt somit die anderen Kompo-
nenten der Untersuchung in Deutschland: den internationalen Vergleich (PISA-I) und
den nationalen Vergleich der Linder (PISA-E). Mit Unterstiitzung der KMK konnte
bei PISA 2003 eine Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern (beziehungsweise von
Klassen) im Verlauf eines Jahres zweimal getestet werden: am Ende der 9. und am
Ende der 10. Jahrgangsstufe, also am Ende der Sekundarstufe I.

Die Erweiterung des internationalen Untersuchungsansatzes durch ein lingsschnitt-
liches Erhebungsdesign verfolgt zwei iibergeordnete Fragestellungen:

(1) Es sollen Verinderungen und Entwicklungen, speziell der mathematischen und
der naturwissenschaftlichen Kompetenz, im Verlauf eines Schuljahres beschrieben wer-
den, und

(2) es sollen Bedingungsfaktoren im Elternhaus, im Unterricht und in der Schule
identifiziert werden, die Einfluss haben auf die Kompetenzentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler.

PISA-I-Plus nutzt die ausgezeichneten Stichproben und Instrumente der interna-
tionalen Studie und baut mit einem verhiltnismiflig kleinen Aufwand die Grundanlage
der internationalen Untersuchung aus. Die Erkenntnisse konnen deshalb sehr gut zur
Interpretation der PISA-Ergebnisse herangezogen werden. Generell bietet die Studie die
Gelegenheit, Erklirungsmodelle an einem exzellenten Datensatz zu priifen. Der Ausbau
von PISA in Richtung einer Lingsschnittstudie mit einem Mehrebenenansatz ist auch
international ein neuer Forschungszugang, der mit groflem Interesse verfolgt wird.
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1.2 Die Anlage der Untersuchung

Der Ausgangspunkt fiir PISA-I-Plus war die internationale Schulstichprobe von PISA
2003 (ohne Férder-/Sonderschulen und berufliche Schulen). In diesen (198) Schulen
wurden per Zufall zwei 9. Klassen zusitzlich zur international vorgeschriebenen Stich-
probe der Fiinfzehnjihrigen gezogen und dann getestet. An der ersten Messung auf
der 9. Klassenstufe (im Jahr 2003) mit den iiblichen internationalen Erhebungsverfahren
nahmen 387 Klassen mit insgesamt 8559 Schiilerinnen und Schiilern teil.

Diese Stichprobe absolvierte ebenfalls einen zweiten Testtag, an dem zusitzliche
nationale (stidrker curricular orientierte) Tests fiir Mathematik und Naturwissenschaften
sowie ein erginzender nationaler Schiilerfragebogen zu bearbeiten waren. Der Frage-
bogen betraf unter anderem Wahrnehmungen des Mathematikunterrichts, Skalen zu
motivationalen Orientierungen und Einstellungen sowie Fragen zur Vertrautheit mit
Computern. Die Eltern dieser Schiilerinnen und Schiiler erhielten einen (nationalen)
Fragebogen. Auflerdem wurden die Lehrkrifte, die in den ausgewihlten Klassen Mathe-
matik unterrichteten, nicht nur mit einem Fragebogen befragt, sondern auch gebeten,
an der COACTIV-Studie mitzuwirken. Dieses DFG-Projekt (von J. Baumert, W. Blum
& M. Neubrand) untersuchte mit unterschiedlichen Verfahren sehr ausfiihrlich und
intensiv professionelle Kompetenzen der Lehrkrifte. SchliefSlich erhielt eine Stichprobe
von Mathematik- und Naturwissenschaftslehrkriften an den beteiligten Schulen einen
Lehrerfragebogen, der die an die Schulleitung gerichteten (internationalen und natio-
nalen) Schulfragebogen erginzte.

Ziel war es, diese Stichprobe méglichst umfassend ein Jahr spiter (2004), nun auf
der 10. Jahrgangsstufe, noch einmal in Mathematik und den Naturwissenschaften
zu testen. Der in der Mathematik verwendete Aufgabenpool lieff die Skalierung von
zwei unterschiedlich akzentuierten Tests zu: erstens einen stark auf die Lehrpline
der 10. Klassenstufe bezogenen (,schulorientierten®) Test, und zweitens einen umfas-
senderen, auf vielfiltige Anwendungen und Kontexte ausgerichteten (,lebensbe-
zogenen®) Test mathematischer Grundbildung. Diese Tests waren so angelegt, dass
Kompetenzzuwichse zuverlissig beschrieben und auf die internationale PISA-Skalierung
bezogen werden konnten. Auflerdem erhielten die Schiilerinnen und Schiiler wiederum
einen Fragebogen, der insbesondere Wahrnehmungen (zum Beispiel von Schule und
Unterricht) und Orientierungen erfasste, die sich im Verlauf des Schuljahres indern
konnten. Auch die Eltern wurden 2004 ein zweites Mal iiber Einstellungen zur Mathe-
matik und ihre Lernunterstiitzungen befragt.

Die Stichprobe, die auf der 10. Jahrgangsstufe ein zweites Mal untersucht werden
konnte, war gegeniiber der ersten Erhebung in mancher Hinsicht reduziert worden: Da
in vielen Lindern in Deutschland die Hauptschulen nur neun Jahrgangsstufen umfas-
sen, konnte fiir diese Schulart keine aussagekriftige Messwiederholung durchgefiihrt
werden. Verinderungen der Stichprobe ergaben sich auch durch Nichtversetzungen
oder Schulwechsel. Die Population der Messwiederholung umfasst dementsprechend
ausschlieflich Schiilerinnen und Schiiler, die an allgemein bildenden Schulen inner-
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halb eines Jahres von der 9. in die 10. Klassenstufe gewechselt sind und die in der
besuchten Schulart einen mittleren Bildungsabschluss erwerben konnten. Bezogen auf
diese Grundgesamtheit, umfasste die reprisentative Stichprobe 6020 Schiilerinnen und
Schiiler (aus 275 Klassen an 152 Schulen). Fiir die Analysen auf Klassenebene war es
entscheidend, die Klassenstichprobe so zu definieren, dass weitgehend der Klassenver-
band von der 9. zur 10. Jahrgangsstufe erhalten bleiben sollte. Mindestens zehn Schii-
lerinnen und Schiiler innerhalb einer Klasse mussten an den beiden Erhebungen teil-
genommen haben, damit die Klasse in die Stichprobe aufgenommen werden konnte.
Unter diesen Kriterien reduzierte sich die Stichprobe fiir Analysen auf Klassenebene auf
4353 Schiilerinnen und Schiiler in 194 Klassen (aus 119 Schulen). Fiir diesen Klassen-
lingsschnitt liegen auch die differenzierten Angaben aus der COACTIV-Studie iiber
die Lehrkrifte vor, die dort Mathematik unterrichten.

1.3 Die Entwicklung mathematischer Kompetenz im Verlauf
eines Schuljahres

Fiir die Untersuchung der mathematischen Kompetenz und ihrer Entwicklung vom
Ende der 9. zum Ende der 10. Jahrgangsstufe lag ein umfassender und vielfiltiger Auf-
gabenpool vor. Er setzte sich zusammen aus den Items des umfangreichen interna-
tionalen Mathematiktests bei PISA 2003, aus Aufgaben des am zweiten Testtag einge-
setzten nationalen Tests sowie weiteren Aufgaben, die speziell entwickelt wurden, um
Lehrplananforderungen der 10. Jahrgangsstufe in Deutschland abzubilden.

Ziel war es, zum einen zu beschreiben, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler ihre
mathematische Kompetenz in Richtung schulischer Anforderungen entwickeln. Zum
anderen sollte aber auch erfasst werden, wie sich die breiter gefasste mathematische
Kompetenz entwickelt, die nicht nur auf schulische Anforderungen, sondern auch auf
grundlegende, vielfiltige Anwendungszusammenhinge und Situationen auf8erhalb und
nach der Schule bezogen ist. Mit der Differenzierung zwischen einem stirker curricular
orientierten Test (,Mathematik fiir die Schule) und einem eher auf eine umfassende
mathematische Grundbildung bezogenen Test (,Mathematik fiir das Leben®) kann
beschrieben werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Entwicklung den Lehr-
plananforderungen der aktuellen Jahrgangsstufe gerecht werden und inwieweit sie ihre
grundlegenden mathematischen Kompetenzen fiir vielfiltige Anforderungen des Lebens
konsolidieren oder weiter ausbauen.

Wie die Befunde zeigen, konnten die Schiilerinnen und Schiiler wihrend des Jah-
res ihre mathematische Kompetenz im Durchschnitt deutlich weiter entwickeln. Der
Zuwachs fiir den curricular orientierten Test betrug durchschnittlich 27 Punkte, fiir
den Grundbildungstest 25 Punkte. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten diese unter-
schiedlich akzentuierten mathematischen Kompetenzen also in einer vergleichbaren
Groflenordnung ausbauen.
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Bei der Betrachtung auf Individualebene stellt sich jedoch heraus, dass sich die
Zuwichse sehr unterschiedlich auf die Schiilerinnen und Schiiler verteilen: Tatsich-
lich sind es nur etwa 60 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die im curricular orien-
tierten beziehungsweise grundbildungsbezogenen Test ihre Leistungen deutlich verbes-
sern. Fiir eine Teilgruppe mit einer Groflenordnung von 8 Prozent sind deutliche Leis-
tungsabnahmen zu verzeichnen. Etwa ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler stag-
niert in der Leistungsentwicklung. Dies gilt fiir die stirker ,schulbezogene® Testvari-
ante ebenso wie fiir die stirker ,grundbildungsorientierte” Testversion. Die Ergebnisse
fiir die beiden Testvarianten iiberlappen sich in einem starken Mafe.

Die Befunde unterstreichen also, dass knapp zwei Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler im Verlauf eines Schuljahres ausgeprigte Fortschritte in ihrer Kompetenz-
entwicklung machen (die deutlich iiber 25 Punkten liegen). Andererseits bleibt eine
sehr grofle Gruppe, die keine Fortschritte erkennen lisst, weder in den curriculum-
bezogenen Aufgaben noch in den Grundbildungsitems. Bemerkenswert ist, dass diese
Gruppe sich auf alle Leistungsniveaus in etwa gleich verteilt. Letztlich ist es aber ein
dramatisches Ergebnis, dass 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nach einem Jahr
Mathematikunterricht keine Leistungsfortschritte erkennen lassen.

Betrachtet man das Bild auf Klassenebene, dann kann fiir 89 Prozent der Klas-
sen eine deutliche Leistungsverbesserung (in den zusammengefassten Mittelwerten)
verzeichnet werden. Das bedeutet, dass die Unterschiede in der Leistungsentwicklung
sich weitgehend innerhalb der Klassen verteilen. Dennoch musste in circa 6 Prozent
der Klassen eine deutliche Leistungsverschlechterung beobachtet werden; in einer etwa
gleich groflen Zahl von Klassen sind keine bedeutsamen Verinderungen im Klassen-
mittelwert zu verzeichnen. Auch hier liegen die Ergebnisse der beiden Testvarianten
eng beieinander. In 11 Prozent der Klassen konnten die Schiilerinnen und Schiiler ins-
gesamt (im Mittel) somit nicht von dem Jahr Mathematikunterricht profitieren.

Betrachtet man die Kompetenzzuwichse auf Schulebene, dann sind bei 97 Prozent
der Schulen im Mittel deutliche Leistungsverbesserungen im Verlauf eines Schuljahres
festzustellen.

Insgesamt ergibt sich ein sehr dhnliches Bild, wenn die Kompetenzentwicklung
an den beiden Testvarianten gemessen wird. Die Befunde zeigen hier auflerdem, dass
es keine bedeutsamen differentiellen Effekte der Testversionen bei unterschiedlichen
Teilgruppen gibt, die nach Geschlecht, sozialer Herkunft oder Migrationsstatus gebil-
det werden.

Der Vergleich der Mathematikleistungen, die auf der 9. und dann auf der 10. Jahr-
gangsstufe von Schiilerinnen und Schiilern, Klassen und Schulen erreicht werden, lie-
fert aufschlussreiche Befunde. Auf die Frage, was sie in einem Jahr Mathematikun-
terricht gelernt haben, miissten etwa 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit
»nichts“ antworten. Viele haben weder die laut Lehrplan geforderten Kompetenzen ent-
wickelt noch ihre mathematische Grundbildung ausgebaut. Dieser Befund signalisiert
ebenso Handlungsbedarf wie das Ergebnis, dass 11 Prozent der Klassen im Durch-
schnitt trotz eines Jahres Mathematikunterricht nicht erkennbar dazu lernen konnten.
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1.4 Die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenz im
Verlauf eines Schuljahres

Um die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenz von der 9. zur 10. Jahrgangs-
stufe untersuchen zu kénnen, lief} die verfiigbare Testzeit nur ein Verfahren zu. Des-
halb wurde entschieden, Aufgaben aus dem nationalen Naturwissenschaftstest von
PISA 2003 zu verwenden, die etwas stirker den Lehrplananforderungen (auf der 9.
und zunehmend auf der 10. Klassenstufe) in Deutschland gerecht werden als der inter-
nationale Test. Eine Differenzierung nach einzelnen naturwissenschaftlichen Fichern
war im Rahmen der Testzeit nicht méglich.

Die Befunde zeigen auf Individualebene einen durchschnittlichen Kompetenz-
zuwachs von 21 Punkten vom Ende der 9. zum Ende der 10. Jahrgangsstufe. Die-
ser durchschnittliche Zuwachs naturwissenschaftlicher Kompetenz ist bedeutsam, fillt
aber geringer aus als die Leistungsunterschiede zwischen Klassenstufen, die bei PISA
bisher bei einer querschnittlichen Betrachtung zu beobachten waren. Allerdings sind es
nur 44 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, bei denen ein signifikanter Zuwachs in
der naturwissenschaftlichen Kompetenz festzustellen ist. Bei einer Gruppe von 19 Pro-
zent fallen die Naturwissenschaftsleistungen auf der 10. Jahrgangsstufe sogar deutlich
schlechter aus als auf der 9. Jahrgangsstufe. Der Kompetenzerwerb bei dieser Gruppe
war offensichtlich iiberhaupt nicht nachhaltig. Die Befunde deuten darauf hin, dass
weniger als die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler wihrend des letzten Schuljahres
auf der Sekundarstufe I deutlich vom Naturwissenschaftsunterricht profitieren konnte.
Bei dieser Gruppe fallen die Kompetenzzuwichse selbstverstindlich sehr viel grofler
aus als der Mittelwert von 21 Punkten, der fiir die gesamte Gruppe beobachtet wurde.
Allerdings haben sich die Leistungsunterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schii-
lern im Verlauf des Schuljahres nicht vergrofiert. Von der Leistungsstagnation waren
offensichtlich auch viele Schiilerinnen und Schiiler betroffen, die auf der 9. Klassen-
stufe relativ gut abgeschnitten hatten. Umgekehrt konnten sich auch einige der schwi-
cheren Schiilerinnen und Schiiler verbessern.

Betrachtet man die Ergebnisse auf Klassenebene, dann konnten etwa 70 Prozent der
Klassen ihre durchschnittliche Naturwissenschaftsleistung im Verlauf des Schuljahres
deutlich verbessern. Allerdings sind bei 15 Prozent der Klassen betrichtliche Leistungs-
abnahmen zu verzeichnen. Bei diesen Befunden ist zu beriicksichtigen, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende der Sekundarstufe I (je nach Land und Schulart) — anders
als in der Mathematik — unterschiedliche Angebote naturwissenschaftlichen Fachunter-
richts erhalten haben. Allerdings kann dies nicht als Begriindung dafiir dienen, dass
sich 30 Prozent der Klassen wihrend dieses Jahres in der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz nicht weiter entwickeln konnten.

Auf der Schulebene zeigt sich, dass circa 80 Prozent der Schulen sich signifikant
in ihren Naturwissenschaftsleistungen verbessern konnten. Bei 11 Prozent der Schu-
len waren deutliche Leistungsabnahmen zu beobachten. Auch dieser Befund, dass iiber
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20 Prozent der Schulen nach einem Jahr Unterricht am Ende der ersten Sekundarstufe
keine durchschnittlichen Verbesserungen in der naturwissenschaftlichen Kompetenz
ihrer Schiilerinnen und Schiiler erkennen lassen, signalisiert Handlungsbedarf.

Betrachtet man die Entwicklungen bei verschiedenen Teilgruppen, dann vergroflert
sich die Geschlechterdifferenz in der naturwissenschaftlichen Kompetenz durch etwas
groflere Zuwichse bei den Jungen weiterhin zu deren Gunsten. Keine (signifikanten)
differentiellen Leistungsentwicklungen konnten fiir andere Teilgruppen gefunden wer-
den, die nach sozialer Herkunft und Migrationsstatus unterschieden.

Insgesamt unterstreichen diese Befunde, dass es in Deutschland nach wie vor gilt,
die grofle Herausforderung eines kumulativ aufbauenden naturwissenschaftlichen
Unterrichts zu bewiltigen. Anders als in der Mathematik besteht in den aufgeficher-
ten Naturwissenschaften das Problem, dass eine Kontinuitit des Fachunterrichts bis-
her nicht gewihrleistet ist. Allerdings liefern diese Rahmenbedingungen keine Recht-
fertigung fiir den Befund, dass mehr als die Hilfte der Jugendlichen (und 30 Prozent
der Klassen) im Verlauf eines Schuljahres ihre naturwissenschaftliche Kompetenz nicht
weiter entwickeln konnte, sondern zum Teil sogar abbaute.

1.5 Problemlésen als Pridiktor fuir zukiinftige mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenz

Die Untersuchungen zum Problemlésen als ficheriibergreifende Kompetenz bei PISA
2003 lieferten fiir Deutschland bemerkenswerte Ergebnisse. Es zeigte sich, dass hier
die Leistungen iiber dem internationalen Durchschnitt lagen. Dieser Befund war unter
anderem deshalb erstaunlich, weil die Mathematikleistungen deutlich unter den Leis-
tungen in dem Problemldsetest lagen, der analytische Denkfihigkeiten erforderte und
stark mit dem Mathematiktest korrelierte. Verschiedene Ergebnisse (auch des Linder-
vergleichs) wiesen darauf hin, dass in Deutschland die kognitiven Potentiale noch nicht
iiberall angemessen in dominenspezifische (z.B. mathematische) Kompetenz umgesetzt
werden.

Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen von PISA-I-Plus der Frage nachgegan-
gen, inwieweit die auf der 9. Jahrgangsstufe gemessene ficheriibergreifende Problem-
lssekompetenz zur Vorhersage der (dominenspezifischen) mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Kompetenz am Ende der 10. Jahrgangsstufe beitrigt.

Wie die Analysen zeigen, leistet die in der 9. Klasse gemessene ficheriibergreifende
Problemlésekompetenz tatsichlich einen, wenn auch kleinen, eigenstindigen Beitrag
zur Vorhersage der mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenz am Ende
der Sekundarstufe I. Dieser Beitrag fillt in Relation zu der im Modell ebenfalls beriick-
sichtigten fachspezifischen Kompetenz auf der 9. Jahrgangsstufe deutlich kleiner aus,
ist aber gewichtiger als der Vorhersagebeitrag der kognitiven Grundfihigkeiten. Die
Befunde weisen also darauf hin, dass es — bei sonst gleicher Grundfihigkeit und mathe-
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matischer Kompetenz — einen Unterschied fiir die weitere Entwicklung mathematischer
Kompetenz macht, ob die ficheriibergreifende Problemlésekompetenz mehr oder weni-
ger stark ausgeprigt ist.

1.6 Einfluss der Computernutzung auf mathematische
Kompetenz

Bestandteil der Erhebungen zu ficheriibergreifenden Kompetenzen sind bei PISA auch
Fragen zur Computernutzung und Vertrautheit mit Informationstechnologien. Diese
Daten wurden nicht nur deskriptiv verwendet, sondern in einigen Studien auch mit
dem Kompetenzerwerb in Zusammenhang gebracht. So wurde unter anderem in einer
aktuellen vertiefenden Studie der OECD auf der Basis von PISA 2003 berichtet, dass
Jugendliche mit langer Computererfahrung eine signifikant hohere mathematische
Kompetenz erreichten als Schiilerinnen und Schiiler, die nur selten Computer nutzen.
Diese Befunde stehen im Widerspruch zu anderen Reanalysen von Daten aus PISA
2000, die eher beeintrichtigende Effekte der Computernutzung feststellten.

Entsprechende Kontroversen verdeutlichen die Grenzen des internationalen PISA-
Designs mit einem Messzeitpunkt, Behauptungen tiber Einflussfaktoren ernsthaft empi-
risch zu priifen. Die Vermutungen kénnen nun jedoch anhand der Lingsschnittdaten
aus PISA-I-Plus solide gepriift werden. Bei diesen Analysen wurden zugleich (neben
der sozialen Herkunft) weitere theoretisch relevante Einflussfaktoren auf die Kompe-
tenzentwicklung kontrolliert. Auch dies geschah, um nicht die methodischen Schwi-
chen der erwihnten Studien zu wiederholen.

Die Auswertungen aus PISA-I-Plus belegen, dass es keine Zusammenhinge zwi-
schen der mathematischen Kompetenz und der hiuslichen Computernutzung sowie
der Computererfahrung der Jugendlichen gibt. Die Zusammenhinge zwischen Com-
puternutzung beziechungsweise Computererfahrung und mathematischer Kompetenz
verschwinden, wenn weitere Bedingungsfaktoren der Schulleistung (z.B. Herkunft,
Grundfihigkeiten, Geschlecht) und andere (mediale) Freizeitaktivititen der Jugend-
lichen beriicksichtigt werden. Die Zusammenhinge verschwinden insbesondere dann,
wenn unter Verwendung der Lingsschnittdaten die mathematische Kompetenz auf der
9. Jahrgangsstufe in das Bedingungsmodell aufgenommen wird.

Bei weiter vertiefenden Analysen wurde wiederum zwischen unterschiedlichen
Typen der Computernutzung differenziert. Diese Analysen weisen unter anderem dar-
auf hin, dass insbesondere die Art und Weise der Nutzung von Computern, aber auch
anderer medialer Angebote (von Biichern bis zu Fernsehnachrichten) die Kompetenz-
entwicklung beeinflussen kann. Das gilt besonders dann, wenn die Nutzung sehr inten-
siv, intrinsisch motiviert und weitgehend selbstgesteuert erfolgt.
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1.7 Der Mathematikunterricht: Bedingungen,
Lehr-Lernprozesse und Wirksamkeit

Der wichtigste Lernort fiir den Erwerb mathematischer Kompetenz ist der Unterricht.
Die bei PISA-I-Plus gezogene Klassenstichprobe ermdéglichte es, iiber Schiiler- und
Lehrerbefragungen, aber auch durch Analysen von Aufgaben, Merkmale des Mathema-
tikunterrichts auf der 9. und insbesondere der 10. Jahrgangsstufe zu erfassen. Aus einer
theoretischen Perspektive kénnen die vorgefundenen Instruktionsmodelle, Sozial- und
Lernformen als mehr oder weniger vielfiltig, motivational und kognitiv anregend und
forderlich beurteilt werden. Die Daten, die bei PISA-I-Plus auf der Individual- und auf
der Klassenebene erhoben wurden, gestatten weiterfithrende Analysen zur Wirksamkeit
des Mathematikunterrichts. Diese greifen auf ein theoretisch begriindetes Unterrichts-
modell zuriick, das drei iibergreifende (latente) Dimensionen unterscheidet und durch
manifeste Indikatoren absichert.

Folgt man den Aussagen der Lehrkrifte iiber Instruktionsmodelle, die ihren Unter-
richt leiten und iiber die vorwiegend eingesetzten Sozial- und Lernformen, dann besti-
tigt sich das Bild, das in der TIMSS-Videostudie vor zehn Jahren beschrieben wurde:
Der Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe I in Deutschland ist nach wie vor in
einem hohen Mafle lehrergeleitet und variationsarm. Das Wechselspiel von lehrerge-
steuertem Unterrichtsgesprich und anschliefender Stillarbeit scheint den Unterrichts-
alltag zu prigen. Erweiterte Lehr-Lernformen, individuelle Arbeitspline oder neuere
mathematikdidaktische Ansitze sind in der Unterrichtspraxis die Ausnahme und kei-
neswegs die Regel.

Inwieweit lassen sich nun in einem insgesamt sehr dhnlichen Mathematikunterricht
Einflussfaktoren identifizieren, die Unterschiede in den mathematischen Kompetenzen
am Ende der 10. Jahrgangsstufe erkliren kénnen? Das zugrunde gelegte Unterrichts-
modell fokussierte drei Dimensionen: das kognitive Potential der in den Klassenar-
beiten verwendeten Aufgaben (Typen, Anforderungen an Modellierung und Argumen-
tation), die Klassenfithrung (z.B. Stérungen, Umgang mit Zeit) und die konstruktive
Unterstiitzung (z.B. Umgang mit Fehlern, Geduld, adaptive Erleichterung bei schwie-
rigen Aufgaben).

Wie die Analysen zeigen, tragen diese Unterrichtsdimensionen fiir sich jeweils
(zusdtzlich zu Faktoren auf der Individualebene) signifikant zur Erklirung der Mathe-
matikleistung auf der 10. Jahrgangsstufe bei. Bezieht man die drei Unterrichtsaspekte
zusammen in ein Modell ein, dann haben weiterhin das kognitive Potential der Aufga-
ben und die Klassenfithrung einen Effekt auf die Leistung, nicht mehr aber die kons-
truktive Unterstiitzung. Um zu priifen, inwieweit das kognitive Potential von Klausur-
aufgaben tatsichlich als Indikator fiir einen anregungsreichen (Modellierung und Argu-
mentation betonenden) Unterricht betrachtet werden kann (und nicht als Lehrerreak-
tion auf ein hohes Leistungsniveau), wurden in einem dritten Modell zusitzlich die
Klassenmittelwerte auf der 9. Jahrgangsstufe beriicksichtigt. Da die Effekte der Klassen-
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fiihrung und das kognitive Potential der Aufgaben auch bei diesem Modell stabil blei-
ben, unterstiitzen die Ergebnisse die Annahme, dass ein kognitiv anregender und effek-
tiv strukeurierter Unterricht und die Anpassung des Unterrichts an das Leistungsniveau
die Kompetenzentwicklung unterstiitzen.

1.8 Im Blickpunkt: Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler

Bildungsziele beschrinken sich nicht auf kognitive Kompetenzen. Die gesellschaftliche
Teilhabe und die Bereitschaft, sich weiterhin in Schule, Beruf und Alltag mit relevanten
Themen zu befassen, setzen Engagement und Selbstvertrauen, aber auch Lernstrategien
voraus. Entsprechende Merkmale kénnen somit als Bildungsergebnisse verstanden wer-
den, sie sind aber auch Pridiktoren fiir den Kompetenzerwerb im Mathematikunter-
richt.

Wie die Lingsschnittdaten zeigen, verstirke sich von der 9. zur 10. Klassenstufe im
Mittel die wahrgenommene Selbstwirksamkeit (die Einschitzung, bestimmte Mathe-
matikaufgaben 16sen zu konnen). Die Schiilerinnen und Schiiler verwenden beim Ler-
nen vermehrt Elaborations- und weniger oft Memorierungsstrategien. Im Durchschnitt
unverindert bleiben dagegen zum Beispiel das Interesse, das Selbstkonzept, die Angst
vor der Mathematik oder die Langeweile. Trotz einer ausgeprigten Stabilitit dieser
Merkmale verbirgt sich hinter vergleichbaren Mittelwerten dennoch eine betrichtliche
interindividuelle Entwicklungsdynamik: So nimmt zum Beispiel bei etwa einem Viertel
der Jugendlichen die Langeweile im Mathematikunterricht im Untersuchungszeitraum
deutlich ab; bei einem #hnlich groflen Anteil nimmt sie dagegen deutlich zu.

Die motivational-emotionalen Merkmale sind zu den beiden Erhebungszeitpunkten
mit der Leistung im Mathematiktest korreliert. Das Selbstkonzept, das Interesse, die
Langeweile und die instrumentelle Motivation korrelieren stirker mit den Schulnoten
als mit der Testleistung. Elaborationsstrategien korrelieren positiv, Wiederholungsstrate-
gien negativ mit der Testleistung und der Note in Mathematik. Zieht man Merkmale
wie Selbstwirksamkeit, Interesse, Angst und Langeweile zur Vorhersage der Mathematik-
leistung auf der 10. Jahrgangsstufe heran, dann tragen — bei Kontrolle der Mathematik-
leistung auf der 9. Jahrgangsstufe — die wahrgenommene Selbstwirksamkeit und die
Langeweile signifikant zur Vorhersage bei.

Geht man genauer den Geschlechterdifferenzen in Kompetenzen sowie in Orientie-
rungen und Einstellungen nach, dann zeichnet sich bei der mathematischen Kompe-
tenz ein deutlicher Vorsprung der Jungen sowohl auf der 9. als auch auf der 10. Jahr-
gangsstufe ab. Obwohl die Jungen deutlich besser als die Midchen in den PISA-Tests
abschneiden, erhalten die Schiilerinnen und die Schiiler im Durchschnitt die gleichen
Zensuren. Die deutlichen Unterschiede zwischen den Geschlechtern in Selbstkonzept
und Selbstwirksamkeit, Angst und Interesse konnen somit nicht auf eine schlechtere
Bewertung von Mathematikleistungen der Midchen zuriickgefiihrt werden. Allerdings
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weisen die Mehrebenenanalysen der Lingsschnittdaten darauf hin, dass Faktoren wie
das Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und die Angst vor der Mathematik Kompe-
tenzunterschiede zwischen den Geschlechtern (mit-)bedingen. Da in den Modellen
auch die Klassenebene mit Klassengrofle, Midchenanteil und Geschlecht der Lehr-
kraft beriicksichtigt ist, ldsst sich abschitzen, inwieweit diese Faktoren zur Erklirung
des Kompetenzunterschieds zwischen Midchen und Jungen beitragen. Die Daten stiit-
zen die immer wieder geduf8erte Vermutung nicht, dass Geschlechterdifferenzen in der
mathematischen Kompetenz durch das Geschlecht der Lehrkraft oder den relativen
Midchenanteil (bis zu 100 Prozent) in der Klasse erklirt werden kénnen.

1.9 Soziale Herkunft und mathematische Kompetenz

Seit der ersten PISA-Erhebung ist bekannt, dass soziale Herkunft und Kompetenz in
Deutschland sehr stark zusammenhingen. Inwieweit vergroflern sich nun soziale Dis-
parititen der Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Schuljahres? Um diese deskrip-
tive Frage zu beantworten, kénnen die Zuwichse in der mathematischen Kompetenz
von der 9. zur 10. Jahrgangsstufe fiir unterschiedliche soziale Herkunftsgruppen ver-
glichen werden. Gleichgiiltig, ob man einen Index fiir den sozioskonomischen Status
des Elternhauses oder Kennwerte fiir den Bildungsabschluss der Eltern heranzicht: Wie
die Befunde zeigen, fallen die Kompetenzzuwichse fiir Jugendliche aus unterschied-
lichen sozialen Lagen im Verlauf des letzten Schuljahres der Sekundarstufe I letztlich
gleich grofl aus (keine signifikanten Unterschiede). Die (betrichtlichen) Kompetenz-
unterschiede zwischen sozialen Gruppen, die am Ende der 9. Jahrgangsstufe bestehen,
nehmen withrend dieses Schuljahres also nicht zu; sie verringern sich aber auch nicht.
Aus einer analytischen Perspektive ist dann jedoch weiter zu fragen, welche Rolle
strukturelle Merkmale des Elternhauses spielen, aber auch Indikatoren fiir die dort
ablaufenden lernrelevanten Prozesse. In den entsprechenden Vorhersagemodellen erklirt
erwartungsgemifd die mathematische Kompetenz auf der 9. Klassenstufe den grofiten
Varianzanteil der mathematischen Kompetenz auf der 10. Jahrgangsstufe. Beriicksich-
tigt man in dem Modell nur Strukturmerkmale des Elternhauses (sozioskonomischer
Status, Bildungsabschluss, Migrationsstatus), dann trigt nur der Bildungsabschluss der
Eltern zusitzlich zur Vorhersage der mathematischen Kompetenz am Ende der 10. Jahr-
gangsstufe bei. Beriicksichtigt man in dem Modell zusitzlich zu den Strukturmerk-
malen Indikatoren fiir lernrelevante Prozesse (kulturelle Besitztiimer, kulturelle Akti-
vititen, schulbezogene Unterstiitzung, Mathematikeinstellung der Eltern), dann zeich-
net sich ab, dass die schulbezogene Unterstiitzung einen eigenen (signifikanten) Bei-
trag zur Erklirung der mathematischen Kompetenz am Ende der Sekundarstufe I leis-
tet. Offensichtlich bedeutet es fiir die Entwicklung mathematischer Kompetenz einen
Unterschied, ob die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Elternhaus beim Mathema-
tiklernen und bei den Hausaufgaben Unterstiitzung finden. Die Auswertungen wei-
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sen ebenfalls darauf hin, dass das Prozessmerkmal ,,Schulische Unterstiitzung durch die
Eltern“ kaum durch Strukturmerkmale der Elternhiuser beeinflusst wird. Offensicht-
lich handelt es sich hier um Méglichkeiten einer Unterstiitzung des Lernens im Eltern-
haus, die nicht durch Strukturmerkmale der Familie determiniert sind. Die Befunde
weisen somit auf einen Einflussfaktor fiir die Kompetenzentwicklung in den Elternhiu-
sern hin, der durchaus lernforderlich gestaltet werden kann.

1.10 Kompetenzentwicklung bei Jugendlichen
mit Migrationshintergrund

PISA hat ebenfalls von Beginn an auf erhebliche Kompetenzunterschiede zwischen
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund aufmerksam gemacht. Diese Unter-
schiede sind in Deutschland relativ stark ausgeprigt; vor allem fille hier auf, dass
Jugendliche der (in Deutschland geborenen) ,zweiten® Generation von Migranten im
Mittel schlechter abschneiden als Jugendliche, die im Verlauf ihres Lebens immigriert
sind (,Zuwanderer®). Die Erginzung durch einen Lingsschnitt lisst nun Aussagen dar-
tiber zu, wie sich die mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz vom Ende
der 9. zum Ende der 10. Klasse in Abhingigkeit vom Migrationsstatus entwickelt.
Die Ergebnisse der Messwiederholung zeigen fiir die Mathematik keine differenti-
ellen Effekte: Der Kompetenzzuwachs fillt fiir Jugendliche ohne Migrationshintergrund
gleich grofl aus wie fiir die Jugendlichen unterschiedlicher Migrationsgruppen. In den
Naturwissenschaften ergibt sich ein abweichendes Bild. Hier verbessern die zugewan-
derten Jugendlichen mit 32 Punkten ihre Kompetenz deutlich stirker als Jugendliche
ohne Migrationshintergrund (mit 19 Punkten). Fiir die Gruppe der Zuwanderer redu-
zieren sich somit die Disparititen. Dies gilt aber nicht fiir Jugendliche der zweiten
Generation, die ihre Kompetenz im Verlauf des Schuljahres nur um 12 Punkte verbes-
sern konnten.

Um nun Bedingungen der Kompetenzentwicklung von Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund weiter aufzuschliisseln, wurden Mehrebenenmodelle zum Kompetenz-
zuwachs von der 9. zur 10. Klassenstufe gerechnet. Fiir die Entwicklung der mathe-
matischen Kompetenz in diesem Zeitraum spielen die Familienstruktur, das Bildungs-
niveau der Eltern und Aspekte der Sprachkompetenz eine wichtige Rolle. Die Befunde
weisen darauf hin, dass bei der hier untersuchten Gruppe von Jugendlichen, die erfolg-
reich von der 9. auf die 10. Klassenstufe in einer Schulart mit mittlerem Abschluss
iibergetreten sind, Mehrsprachigkeit im Elternhaus eine giinstige Bedingung darstellt.
Dagegen diirfte eine zusitzliche Sprachférderung besonderen Férderbedarf anzeigen.
Auflerdem macht es einen Unterschied, ob die Jugendlichen in der Kernfamilie auf-
wachsen. Die Ergebnisse fiir die Naturwissenschaften unterstreichen die Bedeutung des
Bildungsniveaus der Eltern fiir die Kompetenzentwicklung. Dariiber hinaus konnten
fiir diese Domiine jedoch nicht die gleichen Einflussgroflen statistisch abgesichert wer-
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den, die fiir die Mathematik identifiziert wurden. Insgesamt weisen die Befunde darauf
hin, dass gezieltes Fordern und Férdern von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
notwendig ist und nicht durch Merkmale der sozialen Herkunft in ihrer Wirksamkeit
eingeschrinkt wird.

1.11 Die Bedeutung schulischer Faktoren fiir die
Kompetenzentwicklung

Bei PISA 2003 wurde auf nationaler Ebene eine Stichprobe von bis zu zwolf Lehrkrif-
ten befragt, die an der getesteten Schule Mathematik oder ein naturwissenschaftliches
Fach unterrichteten. Die Informationen aus diesen Fragebogen erginzen die Angaben
der Schulleitungen und wurden ebenfalls bei den Analysen zu PISA-I-Plus aufgegriffen.
Sie lieferten die Grundlage fiir die Untersuchung von Schulmerkmalen, die sich auf die
Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Schuljahres auswirken.

Im Rahmen von PISA-I-Plus wurden aus den Angaben der Schulleitungen drei
Schultypen rekonstruiert: ,,Aktive“ Schulen, die Handlungsspielriume insgesamt sehr
gut ausniitzen; ,lernorientierte Schulen, die ihre Aktivititen auf die Optimierung von
Unterrichtsprozessen konzentrieren, und ,passive” Schulen, die Handlungsméglich-
keiten kaum wahrnehmen. Angaben der Schulleitungen iiber Belastungen lielen sich
(z.B. anhand der Angaben iiber die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft) nicht
validieren. Bemerkenswert ist der Befund, dass ,aktive® Schulen ungiinstigere Kompo-
sitionsbedingungen aufwiesen als ,passive®.

Die Angaben der Lehrkrifte konnten ebenfalls fiir die Identifizierung von Typen
verwendet werden: ,Aktive“ Lehrkrifte zeichnen sich durch eine intensive Koopera-
tions- und Evaluationspraxis aus; ,passiv-disziplinorientierte“ Lehrkrifte beschrinken
ihre Aktivititen weitgehend auf eine effektive Zeitnutzung und die Sicherung eines
leistungsbetonten Lernklimas; ,passive Lehrkrifte wiederum lassen viele Handlungs-
moglichkeiten ungenutzt.

Betrachtet man nun die Zusammensetzung der Lehrerschaft in den verschiedenen
Schultypen, dann zeichnet sich ab, dass ,aktive® Lehrkrifte zu gréfferen Anteilen an
den ,aktiven Schulen vertreten sind; ,disziplinorientierte” und ,passive Lehrkrifte
dagegen hiufiger an ,passiven Schulen.

Aus einer analytischen Perspektive konnte nun untersucht werden, inwieweit die
»ochultypen® einerseits und die ,Lehrertypen® andererseits den Kompetenzzuwachs
von der 9. zur 10. Jahrgangsstufe beeinflussen. In die Modelle gingen zusitzlich theo-
retisch bedeutsame Faktoren auf der Individualebene (z.B. mathematische Kompetenz
zum ersten Messzeitpunkt, Herkunftsmerkmale) und der Schulebene (z.B. Ressourcen,
Arbeitshaltung von Schiilern und Lehrkriften bzw. Nutzung von Evaluationsverfahren)
ein. Wihrend sich fiir die Schultypen und fiir die Prozessmerkmale auf Schulebene
keine bedeutsamen Einfliisse auf die mathematische und naturwissenschaftliche Kom-
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petenz nachweisen lieffen, ergab sich fir die Lehrertypen ein anderes Bild: Tatsich-
lich sind die Kompetenzzuwichse dann deutlich grofler, wenn an den Schulen vorwie-
gend aktive oder disziplinorientierte Lehrkrifte unterrichten — im Vergleich zu Schulen
mit vorwiegend ,passiven® Lehrkriften. Unterschiede zwischen den aktiven und diszi-
plinorientierten Lehrkriften zeichnen sich nur fiir die Naturwissenschaften ab. Insge-
samt unterstreichen diese Befunde, dass es sich in der Schuleffektivititsforschung loh-
nen diirfte, das Zusammenspiel von Schulmerkmalen und Handlungsebenen (Schul-
leitung, Fachgruppe, Lehrkraft) genauer zu analysieren und dabei die Moglichkeiten
typologischer Ansitze zu nutzen.
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