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ORGANISATION FUR WIRTSCHAFTLICHE
ZUSAMMENARBEIT UND ENTWICKLUNG

Gemafs Artikel 1 des am 14. Dezember 1960 in Paris unterzeichneten und am 30. September 1961 in
Kraft getretenen Ubereinkommens férdert die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) eine Politik, die darauf gerichtet ist:

- in den Mitgliedstaaten unter Wahrung der finanziellen Stabilitit eine optimale
Wirtschaftsentwicklung und Beschiftigung sowie einen steigenden Lebensstandard zu erreichen
und dadurch zur Entwicklung der Weltwirtschaft beizutragen;

- in den Mitglied- und Nichtmitgliedstaaten, die in wirtschaftlicher Entwicklung begriffen sind, zu
einem gesunden wirtschaftlichen Wachstum beizutragen, und

- im Einklang mit internationalen Verpflichtungen auf multilateraler und nichtdiskriminierender
Grundlage zur Ausweitung des Welthandels beizutragen.

Die Griindungsmitglieder der OECD sind: Belgien, Ddnemark, Deutschland, Frankreich, Griechenland,
Irland, Island, Italien, Kanada, Luxemburg, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Portugal, Schweden,
Schweiz, Spanien, Tiirkei, Vereinigtes Konigreich und Vereinigte Staaten. Folgende Staaten wurden zu
den nachstehend genannten Daten Mitglieder der OECD: Japan (28. April 1964), Finnland
(28. Januar 1969), Australien (7.Juni1971), Neuseeland (29. Mai 1973), Mexiko (18. Mai 1994), die
Tschechische Republik (21. Dezember 1995), Ungarn (7. Mai 1996), Polen (22. November 1996), Korea
(12. Dezember 1996) und die Slowakische Republik (14. Dezember 2000). Die Kommission der
Europiischen Gemeinschaften nimmt an den Tétigkeiten der OECD teil (Artikel 13 des Ubereinkommens
uber die OECD).
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VORWORT

Wie ist es um die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Eigenschaft als Lerner bestellt, wenn sie sich dem
Ende ihrer Pflichtschulzeit nahern? Die Antwort hierauf ist von groBer Bedeutung, nicht nur weil Schiiler-
innen und Schiiler mit besserem Zugang zum Lernen effektiv bessere Schulergebnisse erzielen, sondern
auch weil junge Erwachsene, die fahig sind, sich Lernziele zu setzen und ihr eigenes Lernen zu steuern,
mit sehr viel groBerer Wahrscheinlichkeit weiterfithrende Studien aufnehmen und sich zu lebenslangen

Lernern entwickeln werden.

Die im Rahmen der OECD konzipierte internationale Schulleistungsstudie PISA bietet eine ganz neue
Moglichkeit zu untersuchen, wie Schiilerinnen und Schiiler an das Lernen herangehen und wie gut ihre
Leistungen in einigen Schliisselfachern sind. Im vorliegenden Bericht werden die Ergebnisse dieser Unter-
suchungen analysiert, wobei insbesondere die Aspekte der Motivation, des Vertrauens in die eigenen
Fahigkeiten und der Verfolgung unterschiedlicher Lernstrategien unter die Lupe genommen werden, die
insgesamt gesehen die Wahrscheinlichkeit erh6hen, dass Schiiler bzw. Schiilerinnen zu Lernenden werden,
die tiber Selbstvertrauen sowie iiber die Fahigkeit verfiigen, ihr Lernen selbst zu steuern.

Die Ergebnisse bestatigen, dass zwischen den Lernansatzen und den messbaren Lernergebnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler ein enger Zusammenhang besteht. So erzielen z.B. Schiilerinnen und Schiiler, die ein
ausgepragtes Leseinteresse zeigen und vergleichsweise starker auf ihre Fahigkeit zur Losung ihnen selbst
schwierig erscheinender Probleme vertrauen, tendenziell auch bessere Ergebnisse. In dem Bericht wird
ferner nachgewiesen, dass ein besonders enger Zusammenhang zwischen der Tendenz der Schiilerinnen
und Schiiler zur Selbstkontrolle des Lernprozesses durch bewusste Beobachtung ihrer Fortschritte bei der
Realisierung persénlicher Ziele einerseits und ihrer Motivation sowie ihrem Selbstvertrauen andererseits
besteht. Das legt den Schluss nahe, dass effektives Lernen nicht einfach als spezielle Fertigkeit gelehrt
werden kann, sondern in erheblichem Maf3e von der Entwicklung einer positiven Einstellung abhéngt.

Dieser Bericht gibt den bildungspolitischen Entscheidungstrigern eine Feinanalyse der jeweiligen lan-
derspezifischen Besonderheiten bei den Lernermerkmalen an die Hand. Ferner werden die Unterschiede
beim Lernzugang zwischen verschiedenen Gruppen ermittelt, namentlich zwischen Madchen und Jungen
bzw. Schiilern mit mehr oder weniger giinstigem sozialen Hintergrund. Aus diesen Ergebnissen lassen sich
Hinweise darauf ableiten, wie die Bildungssysteme den verschiedenen Schiilergruppen gezielter dabei

helfen konnen, sich zu effektiveren Lernern zu entwickeln.

PISA ist ein Kooperationsprojekt, in das wissenschaftliche Fachkenntnisse aus allen Teilnehmerlindern
cinflieBen und bei dem tibergreifende Entscheidungen von denTeilnehmerstaaten gemeinschaftlich auf der
Basis gemeinsamer politischer Interessen getroffen werden. Uber einen ,Ausschuss der Teilnehmerlinder®
libernehmen die beteiligten Staaten politische Verantwortung fiir das Projekt. Es wurden Arbeitsgruppen
mit Experten aus den Teilnehmerstaaten gebildet, die gewahrleisten sollen, dass sich die bildungspoliti-
schen Zielsetzungen von PISA auf die besten verfiigbaren fachwissenschaftlichen und verfahrenstechni-
schen Kompetenzen im Bereich des internationalen Leistungsvergleichs stiitzen. Durch ihre Beteiligung
an diesen Expertengruppen stellen die Lander sicher, dass die im Rahmen von PISA eingesetzten Instru-
mente der Leistungsmessung international valide sind, dem kulturellen und curricularen Kontext der
OECD-Mitgliedslinder Rechnung tragen, eine realistische Basis fiir die Messungen darstellen und das
Schwergewicht auf Authentizitit und bildungspolitische Relevanz legen. Die Rahmenkonzeption wie auch
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---------------------------- Il VORWORT

die Instrumente zur Leistungsmessung im Rahmen von PISA 2000 sind das Produkt eines rnehrjéihrigen
Entwicklungsprozesses und wurden von den OECD—Mitgliedsléndern im Dezember 1999 angenommen.

Der vorliegende Bericht ist das Produkt eines Kooperationsprojekts zwischen den Autoren Cordula Artelt,
Jiirgen Baumert, Nele Julius-McElvany und Jules Peschar, den PISA-Teilnehmerlindern, den im Rahmen
des PISA-Konsortiums titigen Experten und Institutionen sowie der OECD. Er wurde erstellt von der
OECD-Direktion Bildungswesen unter Leitung von Kooghyang Ro und Andreas Schleicher. Die Orien-
tierungen fiir die Gesamtgestaltung des Berichts kamen vom Ausschuss der Mitgliedslander unter dem
Vorsitz von Eugene Owen vom National Center for Education Statistics, Vereinigte Staaten. Anhang E des
Berichts enthalt cine Liste der Mitglieder der verschiedenen PISA-Organe wie auch der einzelnen Fach-

leute und Consultants, die an diesem Bericht und an PISA allgemein mitgewirkt haben.

Fiir diesen Bericht zeichnet der Generalsekretar der OECD verantwortlich.

W+ © OECD 2003
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----------------------- B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Einleitender Uberblick: Lernansitze und weshalb sie wichtig sind

Ziel der Bildungssysteme ist es, den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur den Erwerb von Wissen zu
ermdglichen, sondern ihnen auch die Grundlagen zu vermitteln, zu fihigen, selbstbewussten und enthu-
siastischen Lernern zu werden. In der Schule erzielen Schiilerinnen und Schiiler, die dem Lernen positiv
gegeniiberstehen, und zwar sowohl von ihrer Einstellung als auch ihrem Verhalten her, in der Regel gute
Lernergebnisse. Uber den Rahmen der Schule hinaus sind Kinder und Erwachsene, die die Fahigkeit und
Motivation entwickelt haben, aus eigener Initiative zu lernen, gut geriistet, zu lebenslang Lernenden zu
werden. Daher miissen bei einer globalen Evaluierung der Bildungsergebnisse nicht nur Wissen und Ver-

standnis der Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch ihre Lernansitze berticksichtigt werden.

Die internationale Schulleistungsstudie PISA zielt darauf ab, mit der Erhebung von Schiilerleistungen in den
Grundbildungsbereichen Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften gleichzeitig solche umfassen-
deren Bildungsergebnisse zu messen. Die wichtigsten Ergebnisse von PISA 2000 wurden an anderer Stelle
dokumentiert'. Der vorliegende Bericht befasst sich vor allem mit den Ergebnissen unter dem Gesichtspunkt
des Lernzugangs, wobei die von den Schiilerinnen und Schiilern angewendeten Lernstrategien, ihre Motiva-
tion und ihr Vertrauen in ihre eigenen Lernfahigkeiten im Mittelpunkt stehen. Die Untersuchung der Lernan-
sitze von 15-Jahrigen in 26 Landern stellt zusammen mit der Evaluierung ihrer Kenntnisse und Kompetenzen
eine einzigartige Informationsquelle dar. Sie ermdéglicht es, ein besseres Verstandnis zu entwickeln, in welcher
Bezichung die verschiedenen Aspekte der Lerneinstellung und des Lernverhaltens der Schiilerinnen und Schii-
ler zueinander sowie zu den Lernergebnissen stehen. AuBlerdem lasst sich damit feststellen, wie sich diese
Zusammenhinge in den einzelnen Landern unterscheiden, und die Verteilung der relevanten Merkmale unter

verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern sowohl innerhalb als auch zwischen den Landern bestimmen.

Diese Ergebnisse bauen auf den vorhandenen Kenntnissen tiber Lernansitze auf. In fritheren Forschungsarbeiten
wurden einige Schliisselmerkmale dieser Ansitze ermittelt, die den Rahmen fiir die Analyse der PISA-Ergeb-
nisse bilden. Daraus geht hervor, dass Lernen cher effektiv ist, wenn ein Schiiler eine proaktive Rolle in dem
Lernprozess spielt —indem er z.B. auf Grund einer starken Motivation und klar umrissener Ziele eine geeignete
Lernstrategie auswahlt. Ein solcher proaktiver Prozess wird haufig als ,selbstreguliertes Lernen bezeichnet.

Im Rahmen einer grof3 angelegten Erhebung lasst sich nicht einfach direkt evaluieren, inwieweit Schiilerinnen und
Schiiler ihr Lernen in der Praxis wirklich regulieren. Die Forschung hat aber auch einige messbare Schiilermerk-
male identifiziert, die mit der Tendenz zum Regulieren des eigenen Lernens sowie mit besseren Schiilerleistungen
assoziiert sind. Bei diesen Merkmalen handelt es sich um die drei wichtigsten Aspekte der Lernansitze, tiber die
die Schiilerinnen und Schiiler in der PISA-Erhebung befragt wurden: ihr Vertrauen in ihre eigenen Lernfahigkei-
ten (selbstbezogenes Vertrauen), ihre Motivation und ihre Neigung zur Anwendung bestimmter Lernstrategien.

Daher stellt die folgende Analyse keine neutrale Betrachtung alternativer Lernanstze dar, sie konzentriert sich viel-
mehr auf einige positive Faktoren, die die Schiilerinnen und Schiiler in eine bessere Position versetzen, ihr eigenes
Lernen zu regulieren. Das bedeutet jedoch nicht, dass hier ein einziger, einheitlicher Lernansatz empfohlen wird —
die Befunde zeigen z.B., dass unterschiedliche Strategien zu positiven Lernergebnissen beitragen kénnen. Dartiber
hinaus behandelt die Analyse auch eine weitere Dimension des Lernzugangs von Schiilern, bei der es um alternative
Lernstile geht, die nicht unmittelbar etwas mit Selbstregulierung zu tun haben, d.h. die Frage, ob die Schiilerinnen

und Schiiler dem Lernen in kooperativen oder in wettbewerbsorientierten Situationen denVorzug geben.
Im weiteren Verlauf dieses Kapitels wird der Kontext fiir die nachfolgende Darstellung der PISA—Ergebnisse

beschrieben. Zunichst wird erlautert, wie sich die Messung der Lernansitze in die PISA-Erhebung einfiigt.

B3 © OECD 2003
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Die PISA-Studie und Lernansitze der Schiiller KAPITEL 1 [l oo

Danach wird der bisherige Kenntnisstand zu diesem Thema zusammengefasst und dargelegt, wie das diesbe-
zligliche Vorgehen im Rahmen der PISA-Erhebung hierdurch beeinflusst wird. Das Kapitel geht dann ausfiihr-
lich darauf ein, welche Fragen den Schiilerinnen und Schiilern in PISA beziiglich ihrer Lernansatze gestellt
wurden und wie dies mit den verschiedenen in friiheren Untersuchungen als wichtig identifizierten Aspekten
zusammenhangt. Das Kapitel schlieit mit einer Zusammenfassung dessen, was PISA zu dem vorhandenen
Wissen tiber die Lernansatze der Schiilerinnen und Schiiler hinzufiigen kann und was nicht.

Die PISA-Studie und wo die Lernansatze ihren Platz darin haben

Angesichts des Bedarfs an international vergleichbaren Daten iiber Schiilerleistungen initiierte die OECD
1997 die internationale Schulleistungsstudie PISA, und 2000 fand die erste der im Dreijahreszyklus durch-
gefiihrten Erhebungen statt. National reprasentative Stichproben 15-jahriger Schiilerinnen und Schiiler in
32 Lindern unterzogen sich einem Test und fiillten einen Fragebogen mit Angaben zu ihrer Person aus,

wahrend die Schulleitungen ebenfalls einen Fragebogen uber ihre Schulen beantworteten.

Der AnstoB fiir dieses Projekt ging von dem OECD-Programm iiber Indikatoren des Bildungswesens
(Indicators of Education Systems — INES) aus, das zugleich die generelle Orientierung vorgibt. Der Bedarf
an besseren Indikatoren fiir Schiilerleistungen erstreckt sich nicht nur auf Kenntnisse und Fertigkeiten,
sondern auch auf die allgemeineren Bildungsergebnisse. Eine bei INES angesiedelte Gruppe untersuchte
daher, wie ficheriibergreifende Kompetenzen gemessen werden kénnten, ob es sich um personliche
Eigenschaften wie aktives staatsbiirgerliches Engagement und allgemeine Kompetenzen wie Problem-
16sungsfahigkeiten handelt oder Lernkompetenzen wie die Fahigkeit zur Steuerung des eigenen Lernens.

Im Anschluss an eine Durchfiihrbarkeitsstudie (OECD, 1997) wird mit der Entwicklung von PISA weiter
das Ziel verfolgt, umfassendere Lernergebnisse auf unterschiedliche Weise zu messen?. In PISA 2000 war
das dirckteste Instrument fiir eine solche Messung ein zusétzlicher im Anhang A aufgefiihrter Fragebogen,
der von Schiilerinnen und Schiilern in 26 Landern ausgefiillt wurde und der sich auf ihre Lernansitze
bezog (mit diesem Fragebogen sollte generell die Fihigkeit zu ,selbstreguliertem Lernen® gemessen
werden). Die Ergebnisse dieses Fragebogens stellen zusammen mit den anderen Informationen, die aus
der PISA-Studie tiber Schiilerleistungen und die persénlichen Schiilermerkmale gewonnen wurden, die
Grundlage fiir die folgende Analyse dar. Die Kombination dieser drei Arten von Informationen — iiber die
Lernansitze der Schiiler, die Schiilerleistungen und den familidren Hintergrund der Schiiler — auf einer
international vergleichbaren Basis bietet eine beispiellose Gelegenheit, die Lernfahigkeit von Schiilerin-
nen und Schiilern sowohl im Lindervergleich als auch innerhalb der einzelnen Lander zu untersuchen.

Kasten A.Teilnahme am Fragebogen iiber selbstreguliertes Lernen im Rahmen von PISA 2000

120 740 Schiilerinnen und Schiler in:

* 22 OECD-Landern —Australien, Belgien (flim.)’, Danemark, Deutschland, Finnland, Irland, Island,
Italien, Korea, Luxemburg, Mexiko, Neuseeland, Niederlande?, Norwegen, Osterreich, Portugal,
Schottland’, Schweden, Schweiz, Tschechische Republik, Ungarn und die Vereinigten Staaten;

* 4 Nicht-OECD-Lander — Brasilien, Lettland, Liechtenstein und die Russische Foderation.

Das PISA-Stichprobenverfahren erméglicht die Verallgemeinerung der Ergebnisse auf die Gesamt-
population der 15—]éihrigen in jedem Teilnehmerland.

© OECD 2003 ] |
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----------------------- B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Bisherige Erkenntnisse uber Lernansatze und wie diese das Fundament des PISA-
Konzepts bilden

Mit Hilfe von PISA kann untersucht werden, inwieweit die Schulsysteme den Schiilerinnen und Schiilern
dabei helfen, die Lernkompetenzen und Grundeinstellungen zum Lernen zu erwerben, die sowohl fiir
den schulischen Erfolg als auch fiir das Lernen im spiteren Leben wesentlich sind, im Hinblick auf beruf-
liches Fortkommen im Erwachsenenalter ebenso wie lebensbegleitendes Lernen ganz allgemein. Diese
Lernermerkmale kénnen z.T. als Faktoren angesechen werden, die zu den unterschiedlichen Leistungs-
niveaus in der Schule beitragen, aber auch als Bildungsertrag allgemein. Die Fahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler zur Regulierung ihres eigenen Lernprozesses spielt eine besonders groBe Rolle, wenn es
darum geht, Lernkompetenzen auf ein weniger strikt geregeltes Lernumfeld auBerhalb des Klassenzim-
mers zu tibertragen.

Bereits vorhandene Forschungsergebnisse sind wichtig fir den Aufbau und die Interpretation der Erhe-
bung, einmal, um zu ermitteln, welche Aspekte bei den Lernansitzen der Schiilerinnen und Schiiler von

Bedeutung sind, und zum anderen, um genaue MessgroBen fiir diese Ansdtze zu entwickeln.

Effektive Lernansatze verstehen

Die Untersuchungen tiber effektive Lernansitze von Schiilerinnen und Schiilern konzentrierten sich darauf
zu verstchen, was es fiir einen Schiiler bedeutet, das eigene Lernen zu regulieren. Diese Schwerpunkt-
setzung griindete sich z.T. auf direkte Befunde (vgl. Kasten B), wonach eine solche Regulierung Vorteile
in Form von verbesserten Schiilerleistungen erbringt, und z.T. auf die bisher allerdings noch nicht durch
cingehende Forschungen erhirtete Annahme, dass lebensbegleitendes Lernen in entscheidendem Mafle
von Selbstregulierung abhingt. Der letztgenannte Aspekt gewinnt bei der Analyse von Bildungsergebnis-
sen zunchmend an Bedeutung. So wurden z.B. in einer umfassenden Grundsatzstudie iiber die Definition
und Auswahl von Schliisselkompetenzen, die vom schweizerischen Bundesamt fiir Statistik mit Unterstiit-
zung der OECD und des US-Bildungsministeriums durchgefiihrt wurde, drei wichtige Kategorien fiir
allgemeine Bildungsergebnisse identifiziert. Eine dieser Kategorien, die sich auf personliche Kompetenzen
bezicht, wurde definiert als ,,autonome Handlungsfahigkeit“* (Rychen und Salganik, 2002).

Kasten B. Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Lernen regulieren, weisen bessere Leistungen auf

Uber die Wirkungen des selbstregulierten Lernens auf die schulischen Leistungen liegen zahlreiche
Untersuchungen vor. Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Lernen selbst wirksam steuern konnen, sind
cher in der Lage, spezifische Lernziele zu erreichen. Die empirischen Befunde fiir solche positiven
Wirkungen des selbstregulierten Lernens und der Anwendung von Lernstrategien stammen aus:

* der experimentellen Forschung (z.B. Willoughby und Wood, 1994);
* der Unterrichtsforschung (z.B. Lehtinen, 1992; Rosenshine und Meister, 1994); und

* der systematischen Beobachtung von Schiilerinnen und Schiilern beim Lernen (z.B. Artelt,
2000), namentlich Untersuchungen, bei denen sie aufgefordert wurden, laut iber ihre eigene
Wahrnehmung des Lernprozesses und dessen Steuerung nachzudenken (z.B. Veenman und van
Hout-Wolters, 2002).

| Bl © OECD 2003
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Die PISA-Studie und Lernansitze der Schiiller KAPITEL 1 [l oo

Bei den Studien, die sich mit der Frage befassen, wie Schiilerinnen und Schiiler das Lernen effektiv regu-
lieren und geeignete Strategien anwenden, wurden besonders starke Zusammenhange zwischen Lernan-
sitzen und Leistungen festgestellt. Weniger direkte, aber leichter zu messende Schiilereinstellungen und
-verhaltensweisen im Zusammenhang mit selbstreguliertem Lernen, wie z.B. ihre Motivation und Tendenz

zur Anwendung gewisser Strategien, korrelieren ebenfalls mit der Leistung, aber generell weniger stark.

Zwar gibt es unterschiedliche Definitionen des selbstregulierten Lernens, doch wird darunter allgemein

verstanden, dass die Schiilerinnen und Schiiler:

* geeignete Lernziele aussuchen, die den Lernprozess lenken;

* geeignete Kenntnisse und Fahigkeiten einsetzen, um das Lernen zu steuern;

* bewusst geeignete Lernstrategien auswahlen, die der zu bewiltigenden Aufgabe angepasst sind; und
* zum Lernen motiviert sind.

In der Forschung (namentlich Boekaerts, 1999; Zimmerman und Schunk, 2001) wird die Bedeutung einer
Kombination solcher Faktoren in einer bestimmten Lernepisode aufgezeigt. Schiilerinnen und Schiiler
missen fahig sein, ein ganzes Spektrum von Ressourcen gleichzeitig zu nutzen. Einige dieser Ressour-
cen betreffen das Wissen dariiber, wie Informationen zu verarbeiten sind (kognitive Ressourcen) und die
Kenntnis verschiedener zur Verfiigung stehender Lernstrategien (metakognitive Ressourcen). Zuweilen
wird die Selbstregulierung mehr oder weniger der metakognitiven Fahigkeit gleichgesetzt, den Lernpro-
zess zu kontrollieren (Winne, 2001; Corno, 1989). Boekaerts (1999) macht jedoch geltend, dass dabei
die ebenso wichtigen Aspekte der Einstellung und der Disposition des Lernenden vernachlassigt werden.
Lerner kennen vielleicht die geeigneten Lernstrategien, wenden diese aber nicht an (Flavell und Wellman,
1977). Dazu bedarf es zusitzlich motivationaler Ressourcen, die z.B. zu der Bereitschaft beitragen, seine
eigenen Ziele zu definieren, Erfolge und Misserfolge in angemessener Weise zu interpretieren und Wiin-
sche in Absichten und Pline umzusetzen (Weinert, 1994).

Folglich wird selbstreguliertes Lernen bestimmt durch Interaktionen zwischen dem Wissen und Kénnen
der Schiiler einerseits und ihrer Motivation und ihren Neigungen andererseits. Die PISA-Untersuchung
tiber die Lernansitze von Schiilerinnen und Schiilern basiert auf einem Modell, dass diese beiden gene-
rellen Elemente miteinander verbindet. Zwischen beiden besteht eine starke Wechselwirkung. So hat z.B.
die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu lernen einen groBen Einfluss auf ihre Wahl der Lernstra-
tegien, da die Umsetzung mancher Strategien, wie weiter unten erértert wird, einen erheblichen Zeitauf-
wand und betrichtliche Anstrengungen erfordert (Hatano, 1998).

Messung der Wahrscheinlichkeit einer Anwendung effektiver Lernansatze durch die
Schilerinnen und Schiiler

Um direkt zu messen, ob Schilerinnen und Schiiler bestimmte Lernansitze anwenden, miisste man ihre
Handlungsweisen in spezifischen Situationen untersuchen. Das setzt eingehende Befragungsmethoden
voraus, wie sie in einer breit angelegten Erhebung wie PISA nicht méglich sind (Artelt, 2000; Boekaerts,
1999; Lehtinen, 1992). Andererseits lassen sich im Rahmen einer solchen Studie gewisse Merkmale der
Schiilerinnen und Schiiler messen, die mit bestimmten Lernansitzen einhergehen. So kénnen insbeson-
dere die Grundvoraussetzungen fiir selbstreguliertes Lernen gemessen werden: notwendige Vorbedingun-
gen, die zwar kein Garant dafiir sind, dass ein Schiiler sein Lernen in bestimmten Situationen selbst steuert
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---------------------- B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

(was auch eine Fahigkeit zu adaptivem Verhalten erfordert), aber doch mit einer Tendenz hierzu einher-
gehen. Diese fallen in die drei in Abbildung 1.1 erwihnten Kategorien — Motivation, Selbstkonzept und
Neigung zur Anwendung gewisser Lernstrategien. Eine individuelle Betrachtung dieser Merkmale liefert
gute Aufschliisse im Hinblick auf die Wahrscheinlichkeit, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler das eigene
Lernen selbst reguliert. Dieses Vorgehen wurde fiir PISA gewahlt.

Im Mittelpunkt dieses Konzepts steht die Hypothese, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an das Lernen mit
Selbstvertrauen, einer starken Motivation und einem Repertoire anwendbarer Lernstrategien herangehen,
mit groBerer Wahrscheinlichkeit erfolgreiche Lerner sind, weil sie Verantwortung fiir ihr Lernen iiberneh-
men und dieses regulieren. Diese Hypothese wird durch die in Kasten B beschriebenen Forschungsarbei-

ten gestﬁtzt.

PISA 2000 verwendete einen Fragebogen, um von den Schiilerinnen und Schiilern Angaben tiber diese
Merkmale zu erhalten. Inwieweit kann von 15-Jahrigen eine zutreffende Selbsteinschitzung ihres Lern-
zugangs erwartet werden? Die empirische Forschung zeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler bis zum Alter
von 15 Jahren ein recht gutes Wissen iiber ihr eigenes Lernen entwickelt haben und durchaus in der Lage
sind, valide Antworten auf die Fragebogenitems zu geben (Schneider, 1996). Daher ist anzunchmen, dass
wir anhand dieser Methode ein realistisches Bild von den Lernansatzen der Schiilerinnen und Schiiler

gcwinncn .

Der PISA-Fragebogen zu den Lernansatzen der Schiiler, und welche Schiilermerkmale
damit ermittelt werden

Entsprechend dem weiter oben beschriebenen Grundsatz, wonach das Vorhandensein gewisser Merkmale
bei Schiilerinnen und Schiilern die Wahrscheinlichkeit vergroBert, dass sie in positiver Weise an das Lernen
herangehen, ermittelte die PISA-Studie 11 solcher Merkmale” und stellte den Schiilerinnen und Schiilern
jeweils mehrere Fragen hierzu. Diese Kategorien fielen unter die drei breiter gefassten Elemente Motiva-
tion, selbstbezogenes Vertrauen und Lernstrategien. Dariiber hinaus wurden die Schiilerinnen und Schiiler
tiber zwei weitere Aspekte ihrer Lernansatze befragt, namlich ob sie eine Praferenz fiir kooperatives oder
fiir wettbewerbsorientiertes Lernen haben. Diese beiden Aspekte hangen nicht unmittelbar mit der Selbst-
regulierung des Lernens durch die Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Somit ergaben sich insgesamt
13 Kategorien, und fiir jede Kategorie wurden den Schiilern auf der Basis ihrer Antworten entlang ciner
Skala, die wiedergibt, in welchem MaBe sie die entsprechenden Merkmale besitzen, Werte zugeteilt.

Abbildung 1.1 veranschaulicht die 13 untersuchten Merkmale, legt die auf fritheren Forschungen basie-
renden Griunde fir ihre Auswahl dar und gibt Beispiele fiir die den Schiilerinnen und Schiilern im Einzel-
nen gestellten Fragen. Der gesamte Fragenkatalog ist in AnhangA enthalten.

Terminologische Anmerkung:

Die in diesem Bericht dargelegte Analyse basiert auf den individuellen Merkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler als Lerner (oder Lernermerkmalen) und fasst diese unter dem Dachbegriff Ansdtze zum
Lernen (oder Lernansitze) zusammen. Es wird davon ausgegangen, dass Schiilerinnen und Schiiler
ihr Lernen in dem MaBe starker selbst regulieren, in dem sie Merkmale besitzen, die in den drei Kate-
gorien in Abbildung 1.1 beschrieben sind, aber allein das Vorhandensein solcher Merkmale ist noch
kein unmittelbarer Hinweis darauf, dass eine solche Selbstregulierung stattfindet.
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Die PISA-Studie und Lernansitze der Schiiler KAPITEL 1 [l

Abbildung 1.1

Die 13 in PISA gemessenen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern als Lerner

Kategorie der Merkmale und

Schiilermerkmale, die zur Konstruk-

Beispiel der den
Schiilerinnen
und Schiilern

Was die Schii-
lerinnen und

Griinde fiir ihre tion einer Skala fiir die Wiedergabe vorgelegten Schiiler ange-
Beriicksichtigung der Ergebnisse benutzt wurden Aussage ben sollten

A. Strategien der Schiilerinnen und | 1.  Verwendet Memorierstrategien. Darunter |,Wenn ich lerne, Haufigkeit*
Schiiler fallt die wortliche Wiedergabe von Wissen, | lerne ich so viel wie
Lernstrategien sind die Pline, nach denen das im Gedachtnis gespeichert ist, aber moglich auswendig,
Schiilerinnen und Schiiler vorgehen, um kaum oder gar nicht weiter verarbeitet
ihre Lernziele zu erreichen: Die Fahigkeit, wurde.
dies zu tun, zeichnet kompetente Lerner 2. Verwendet Elaborationsstrategien, um ,Wenn ich lerne, Haufigkeit*
aus, die ihr Lernen regulieren konnen neuen Stoff mit bereits Gelerntem zu tiberlege ich, wie
(Zimmerman und Martinez-Pons, 1990; verbinden. Wenn die Schiilerinnen und der Stoff mit dem
Brown et al., 1983). Schiiler herauszufinden suchen, in welcher | zusammenhéngt, was
Kognitive Strategien, die die Fihigkeit zur Beziehung das in einem anderen Kontext ich schon gelernt
Informationsverarbeitung voraussetzen, erworbene Wissen mit dem neuen Stoff habe.“
beinhalten die hier angefiihrten Strategien zusammenhangt, gewinnen sie ein besseres
Memorieren und Elaborieren sowie die Verstindnis als durch einfaches Memorie-
Fihigkeit zum Transfer einer Information ren.
von einem Medium auf ein anderes. 3. Verwendet Kontrollstrategien, um sich ,Wenn ich lerne, Haufigkeit*
Metakognitive Strategien, die eine zu vergewissern, dass die eigenen Lernziele | zwinge ich mich
bewusste Steuerung des Lernens bein- errcicht wurden. Diese Strategien erstre- zu priifen, ob ich
halten, werden unter dem Konzept der cken sich darauf zu priifen, was gelernt das Gelernte auch
Kontrollstrategien zusammengefasst. wurde und festzustellen, was noch gelernt | behalten habe.®

werden muss, so dass die Lerner ihr Lernen

an die jeweilige Aufgabe anpassen kénnen.

Kontrollstrategien sind ein zentrales Ele-

ment der in PISA gemessenen Lernansitze,

die zum selbstregulierten Lernen befihigen.
B. Motivationale Priaferenzen und 4. Besitzt instrumentelle Motivation —d.h. | JIchlerne, um eine | Haufigkeit*
Volition ein Schiiler wird durch externe Anreize gute Arbeitsstelle zu
Motivation kann als die treibende Kraft fir wie z.B. gute Berufsaussichten zum Lernen | bekommen.“
das Lernen angesehen werden. Unterschei- angehalten. Langsschnittstudien (z.B.
den lasst sich zwischen Motiven, die sich Wigfield, Eccles und Rodriguez, 1998)
auf externe Anreize fiir gute Leistungen zeigen, dass eine solche Motivation sowohl
griinden, wie Lob oder Berufsaussichten, die Wahl der Ficher als auch die Leistungen
und internen Beweggriinden wie z.B. beeinflusst.
dem Interesse an bestimmten Themen 5. Zeigt Interesse am Lesen (siche die Erlau- | ,Wenn ich lese, Grad ihrer
(Deci und Ryan, 1985; Schiefele, Krapp terungen unter 6). vergesse ich manch- Zustimmung**
und Winteler, 1992). Abzugrenzen von mal alles um mich
der Motivation ist die Volition, die in der herum.“
Zeit, in der das Lernen stattfindet, zum 6.  Zeigt Interesse an Mathematik. ,Weil die Beschaf- Grad ihrer
Ausdruck kommt und fiir Anstrengung Das Interesse an einem Fach ist ein relativ tigung mit Mathe- Zustimmung**
und Ausdauer mafigebend ist (O’Neil und stabiles Element, das die Intensitit und die | matik Spafl macht,
Herl, 1998). Bestandigkeit des Engagements in Lernsitu- | wiirde ich das nicht

ationen, die Auswahl von Strategien und die | gerne aufgeben.®

Tiefe des Verstehens beeinflusst. Der Grad,

in dem Schiilerinnen und Schiiler Interesse

zeigen, kann als wichtige Starke oder Schwa-

che von Schulsystemen angeschen werden.

7. Zecigt Anstrengung und Ausdauer — das ,Wenn ich lerne, Haufigkeit*

setzt Volition voraus — einen Willen zum
Lernen, der unmittelbar vor und wahrend
dieses Lernprozesses sichtbar ist.

gebe ich mein
Bestes.“

*  Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf'sie ,fast nie“, ,manchmal®, ,oft“ oder fast immer* zutrifft.

*# Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf sie ,nicht zutrifft, ,cher nicht zutrifft®,

weher zutrifft“ oder ,zutrifft".
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B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Abbildung 1.1 (Forts.)

Die 13 in PISA gemessenen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern als Lerner

Kategorie der Merkmale und

Schiilermerkmale, die zur Konstruk-

Beispiel der den
Schiilerinnen
und Schiilern

Was die Schii-
lerinnen und

Griinde fiir ihre tion einer Skala fiir die Wiedergabe vorgelegten | Schiiler ange-
Beriicksichtigung der Ergebnisse benutzt wurden Aussage ben sollten

C. Selbstbezogenes Vertrauen 8.  Selbstwirksamkeit —d.h. glaubt an die JIch bin sicher, Haufigkeit*
Lerner bilden Ansichten Giber ihre eigenen cigene Fihigkeit, mit Lernsituationen effek- | dass ich auch den
Kompetenzen und Lernmerkmale heraus. tiv umgehen zu kénnen und Schwierigkei- | schwierigsten Stoff
Diese Ansichten haben erwiesenermallen ten zu uberwinden. Das wirkt sich auf die in Unterrichtstexten
wesentlichen Einfluss darauf, wie sie Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler | verstehen kann.“
Lernziele festsetzen, welche Strategien aus, an schwierige Aufgaben heranzuge-
sie anwenden und welche Fortschritte hen, Anstrengungen zu unternchmen und
sie erzielen (Zimmerman, 1999). Es gibt Ausdauer bei deren Losung zu zeigen: sie ist
zwei verschiedene Sichtweisen bei der mithin ein sehr wichtiger Einflussfaktor fiir
Definition dieses Konzepts, zum einen die Motivation (Bandura, 1994).
die eigene Meinung der Schiilerinnen und | 9. Lese-Selbstkonzept — d.h. hatVertrauenin | ,Im Fach Deutsch Grad der Zustim-
Schiiler dartber, wie gut sie zur Losung die eigenen verbalen Kompetenzen (siche die | lerne ich schnell mung**
selbst schwieriger Aufgaben imstande sind Erlauterungen unter 11).
— Selbstwirksamkeit (Bandura, 1994); und | 10. Mathematik-Selbstkonzept — d.h. hat lch war schon immer | Grad der Zustim-
zum anderen das Vertrauen in ihre eigenen Vertrauen in die eigenen mathematischen gut in Mathematik . mung**
Fahigkeiten — Selbstkonzept (Marsh, Kompetenzen (siche die Erlauterungen
1993). In PISA werden beide Konzepte unter 11).
untersucht. Fiir beide gilt, dass Selbstver- | 11. Akademisches Selbstkonzept — d.h. hat 4In den meisten Grad der Zustim-
trauen einen starken positiven Einfluss auf Vertrauen in die eigenen Kompetenzen in Schulfachern lerne mung**

die Motivation sowie darauf hat, wie die
Schiilerinnen und Schiiler an Lernaufgaben

herangehen.

samtlichen Unterrichtsfachern. Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten ist fiir erfolgreiches
Lernen von ganz entscheidender Bedeutung
(Marsh, 1986) und ist auch an sich schon
ein erstrebenswertes Ziel, denn dies beein-
flusst das Wohlbefinden und die Personlich-
keitsentwicklung, was besonders wichtig fiir
Schiilerinnen und Schiiler ist, die aus einem
weniger privilegierten Milieu kommen.
Was die Schiilerinnen und Schiiler tiber ihre
cigene Fahigkeit in bestimmten Fichern
denken, ist wichtig, zumal Forschungser-
gebnisse (die durch PISA bestitigt wurden)
verdeutlichen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler, die Vertrauen in ihre verbalen Fahig-
keiten haben, nicht unbedingt ein ebenso
grof3es Vertrauen in ihre mathematischen
Fahigkeiten zeigen (oder umgekehrt), wie
die hohe Korrelation zwischen der Leistung
in diesen beiden Bereichen vermuten lieBe.
Das Vertrauen in die akademischen Fahig-
keiten generell ergibt sich nicht einfach

aus der Summe des Vertrauens in einzel-
nen Fiachern, sondern wird durch viele
Faktoren, darunter auch das soziale Umfeld,

beeinflusst.

ich schnell .“

*  Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf sie ,fast nie*
#** Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf sie ,nicht zutrifft*

weher zutrifft“ oder ,zutrifft”.
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Die PISA-Studie und Lernansdtze der Schiiler KAPITEL 1 [l

Abbildung 1.1 (Forts.)

Die 13 in PISA gemessenen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern als Lerner

Beispiel der den

Schiilerinnen | Was die Schii-
Kategorie der Merkmale und Schiilermerkmale, die zur Konstruk- | und Schiilern | lerinnen und
Griinde fiir ihre tion einer Skala fiir die Wiedergabe vorgelegten Schiiler ange-
Beriicksichtigung der Ergebnisse benutzt wurden Aussage ben sollten
D. Priferenzen fiir Lernsituationen | 12. Priferenz fiir kooperatives Lernen. ,Die beste Arbeit Grad der Zustim-
Ein guter Lerner muss in der Lage sein, leiste ich, wenn mung*
sowohl allein als auch in einer Gruppe ich mit anderen
zu lernen (Baumert, Feld, O’Neil und Schiilern zusammen-
Peschar, 1998), was besonders im Kontext arbeite.“
des lebensbegleitenden Lernens gilt. PISA 13. Praferenz fir wettbewerbsorientiertes ,Wenn ich versuche, | Grad der Zustim-

untersuchte die Schiilerpréferenzen fiir diese
beiden Lernsituationen. Auch wenn der eine

Lernstil dem anderen nicht iiberlegen ist und

Lernen.

besser als andere zu
sein, leiste ich gute
Arbeit.“

mung**

Chapter1-ger.indd 15

sich die Praferenzen dafiir nicht gegenseitig
ausschlieBen, konnen diese Informationen

einen gewissen Hinweis auf die Einstellung
geben, die die Schiilerinnen und Schiiler in

ihrem Berufsleben kooperativen Projekten

gegeniiber einnechmen werden.

*  Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf sie ,fast nie, ;manchmal®, ,oft“ oder ,fast immer zutrifft.
#* Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, ob diese Aussage auf sie ,nicht zutrifft, ,eher nicht zutrifft®,

yeher zutrifft* oder ,zutrifft®.

Bei der Zusammenfassung der Schiilerantworten auf diese Fragen wird jedem Schiiler bei der nachfolgen-
den Analyse ein Punktwert fiir jedes der 13 Merkmale gegeben, der die Stirke eines jeden Lernattributs
anzeigt. Sie wird jeweils auf einer Skala gemessen, die auf Grund der Antworten auf drei bis finf Fragen
im Zusammenhang mit dem jeweiligen Merkmal konstruiert wurde. Fiir die Konstruktion der einzelnen
Skalen wurde den Schiilerinnen und Schiilern ein Punktwert zwischen 1 und 4 fir die verschiedenen Ant-
worten zugeteilt (wobei hohere Zahlen positiveren Antworten entsprechen) und ein Mittelwert fiir den
jeweiligen Fragenkomplex bestimmt. Bei Fragen tiber Aspekte des Memorierens von Lernmaterial z.B.
konnte ein Schiiler zwei Aussagen als ;manchmal® zutreffend und zwei andere als ,oft“ zutreffend bezeich-
nen, was den beiden mittleren der vier Haufigkeitskategorien entspricht. Damit wiirde sich fiir den betref-
fenden Schiiler fiir das Memorieren ein Mittelwert von 2,5 ergeben. Bei Fragen, die eine Bejahung oder
Verneinung verlangen, kann man bei einer Punktzahl von 2,5 von einem ,neutralen” Wert sprechen, da
die Antworten 1 und 2 negativ (Verneinung) und die Antworten 3 und 4 positiv (Bejahung) sind. In diesen
Fallen kann von Schiilerinnen und Schiilern mit einer Punktzahl von iiber 2,5 gesagt werden, dass sie posi-
tive Lernmerkmale aufweisen, wahrend die Merkmale bei jenen mit einer geringeren Punktzahl negativ
sind. So mangelt es z.B. Schiilerinnen und Schiilern mit Punktwerten von weniger als 2,5 auf der Skala
Leseinteresse an einem allgemeinen Interesse am Lesen; diejenigen, die auf den drei Skalen des Selbstkon-
zepts weniger als 2,5 Punkte erzielen, haben ein negatives Selbstkonzept, d.h. geringes Vertrauen in ihre

Fahigkeit, bestimmte Schulaufgaben zu meistern®.
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----------------------- B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Was PISA an Kenntnissen in diesem Bereich hinzufiigt und was nicht

Indem PISA in einer umfassenden und reprasentativen internationalen Erhebung zusitzlich zu den Leis-
tungen die Lernansitze der Schiiler misst, erginzt diese Studie die vorhandenen Kenntnisse in mehreren

wichtigen Aspekten.

Erstens ermdglicht die Erhebung, spezifische Forschungsergebnisse iiber die Zusammenhinge zwischen
Einstellungen, Verhaltensweisen und Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern fiir die verschiedenen
Linder zu verallgemeinern und die Stirke dieser Zusammenhange unter den Lindern zu vergleichen.
Das kann uns z.B. Aufschluss dariiber geben, inwieweit ein Zusammenhang zwischen dem Interesse an
Mathematik und den Leistungen in diesem Fach, der z.B. von Forschern in den Vereinigten Staaten be-
obachtet wurde, auch in Japan festzustellen ist. Die Bezichungen zwischen verschiedenen MessgroBen fiir
Motivation, Verhalten und Leistung konnen ebenfalls zu einem besseren Bild dariiber verhelfen, wie sich
Schiilerinnen und Schiiler zu effektiven Lernern entwickeln. Hier ist die Feststellung wichtig, dass nicht
unmittelbar nachgewiesen werden kann, dass ein Faktor den anderen nach sich zieht: Zum Beispiel lasst
die Beobachtung, dass stark motivierte Schiilerinnen und Schiiler gute Leistungen erbringen, nicht ohne
weiteres Riickschliisse darauf zu, inwieweit die Leistung die Motivation férdert oder umgekehrt. In Anbe-
tracht fritherer Forschungen, die in diesem Fall die zentrale Bedeutung der Motivation fiir die Entwick-
lung effektiver Lerngewohnheiten nachgewiesen haben, kann PISA jedoch auf dem vorhandenen Wissen

autbauen, um die Starke von Effekten zu schatzen, von denen man bereits weil3, dass sie existieren.

Die Zusammenhéinge zwischen verschiedenen Aspekten der Lernansitze von Schiilern und ihre Beziehung
zu den Leistungen werden in Kapitel 2 analysiert.

Zweitens ermdglicht PISA gewisse Liandervergleiche zwischen den Lernansitzen der Schiiler. Inwieweit
lasst sich vergleichen, in welchem MaBe Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Landern Merkmale
aufweisen, die auf das Vorhandensein objektiv besserer Lernvoraussetzungen schlieen lassen? Diese Frage
muss mit Vorsicht behandelt werden, da die Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Landern im
Rahmen der Erhebung gebeten wurden, subjektive Beurteilungen vorzunehmen, z.B. dariiber, wie hart
sie arbeiten. Es kann nicht als selbstverstandlich gelten, dass beispielsweise ein koreanischer Schiiler, der
angibt, hart zu arbeiten, dhnliche Merkmale wie ein australischer Schiiler aufweist, der von sich dasselbe
sagt: Kulturelle Faktoren kénnen die Art der Antworten auf solche Fragen entscheidend beeinflussen.

Kapitel 3 befasst sich mit der Frage der Vergleichbarkeit zwischen den Landern und kommt zu zwei wich-
tigen Schlussfolgerungen. Die erste lautet, dass valide Vergleiche der durchschnittlichen Punktwerte zwi-
schen den einzelnen Landern wegen dieser kulturellen Unterschiede bei einigen der 13 Merkmale nicht
moglich sind, solche Vergleiche aber bei anderen Merkmalen aussagekriftig sein kénnen. Die zweite geht
dahin, dass es selbst in den Fallen, wo sich die Durchschnittswerte einem Vergleich entzichen, legitim ist,
die Verteilung eines bestimmten Merkmals auf die Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Lan-
dern zu vergleichen. Wenn daher auch z.B. die durchschnittliche Anstrengung und Ausdauer, wie sie von
australischen bzw. koreanischen Schiilerinnen und Schiilern angegeben wird, vielleicht nicht die wirkliche
Differenz bei diesem Merkmal widerspiegelt, so kann bei der Erstellung von Landerprofilen des Lernzu-
gangs legitimerweise verglichen werden, wie sich die Punktwerte der Schiilerinnen und Schiiler auf dieser
Skala um den Mittelwert eines jeden Landes herum verteilen. Kapitel 3 analysiert daher die linderspezifi-

schen Unterschiede bei den Lernansatzen und erstellt fiir jedes Land ein diesbeziigliches Profil.
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Die PISA-Studie und Lernansitze der Schiiler KAPITEL 1 [l

SchlieBlich ermdéglicht es der relativ groBBe Stichprobenumfang der PISA-Erhebung, die Merkmale der
verschiedenen Untergruppen der Schiilerpopulation unter dem Gesichtspunkt ihrer Lernansitze zu
betrachten. Mit Hilfe der in Kapitel 4 vorgenommenen Analyse dieser Ergebnisse lasst sich feststellen,
inwieweit schwéchere Lernansatze vermehrt bei gewissen Gruppen anzutreffen sind, und damit auch, ob
und wo gezielt AbhilfemalBnahmen eingesetzt werden miissten.

Kapitel 5 enthilt eine Zusammenfassung der Implikationen dieser Ergebnisse fiir die bildungspolitischen

Entscheidungstréger,
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------------------------- B KAPITEL 1 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Anmerkungen

1. Insbesondere in dem Bericht Lernen fiir das Leben (OECD, 2001). Die Ergebnisse im Bereich Lesen wurden in niheren
Einzelheiten in Lesen kann dieWelt verandern (OECD, 2002b) dargestellt, und weitere derzeit erarbeitete thematische Berichte
analysieren andere durch PISA gewonnene Erkenntnisse.

2. Im Rahmen von PISA werden weiterhin Anstrengungen zur Sammlung von Informationen tiber allgemeinere Lernergebnisse
von 15-Jéhrigen unternommen. Zusitzlich zu der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen, die seit PISA 2000 in die Studie
miteinbezogen ist, wird in PISA 2003 die Problemlosungsfahigkeit erhoben.

3. An diesem Teil der Erhebung nahm lediglich die flimische Gemeinschaft Belgiens teil.

4. Die Ergebnisse fiir die Niederlande sind wiedergegeben, obwohl die Beteiligungsquote in den Niederlanden zu niedrig war,

um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten (vgl. OECD, 2001).
5. Im Vereinigten Kénigreich nahm lediglich Schottland an diesem Teil der Erhebung teil.

6. Die beiden anderen waren: praktische Kompetenzen, definiert als die interaktive Nutzung von Medien und Mitteln im weit-
est moglichen Sinn, und soziale Kompetenzen, definiert als die erfolgreiche Teilnahme an sozial heterogenen Gruppen.

7. Diese 11 Schiillermerkmale sind eine Auswahl der in der urspriinglichen PISA-Rahmenkonzeption des selbstregulierten
Lernens als ,facheriibergreifende Kompetenz® beschriebenen Charakteristiken. Eine Analyse der Feldtestdaten ergab, dass
diesen 11 Merkmalen nicht nur in der Theorie und der Forschung groBe Bedeutung als zentrale Komponenten eines solchen

Lernens beigemessen wird, sondern auch dass es méglich ist, sie auf einer international vergleichbaren Basis zu messen.

8. Es ist zu beachten, dass diese Skalierungsmethode nicht die gleiche ist wie die, die in dem Bericht Lernen fiir das Leben
(OECD, 2001) verwendet wurde und die auf einem ,WARM®“-Index basierte, zentriert um den OECD-Mittelwert als O
mit einer OECD-Standardabweichung von 1 fiir jede Skala. Die hier verwendete Methode ist insofern vorteilhaft, als sie es
erméglicht, die Punktwerte zu den Antworten in Relation zu setzen und bei einigen Skalen positive von negativen Merk-
malen zu unterscheiden. Die generellen Ergebnismuster, die sich bei Verwendung dieser beiden Methoden ergeben, sind
fast identisch. Der Zusammenhang zwischen den hier verwendeten Summenscores und den WLE-Schétzern belauft sich auf
r=0.99.
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HINWEISE FUR DEN LESER

Die den Abbildungen zu Grunde liegenden Daten
Die Daten, auf die sich die Kapitel 2 bis 4 dieses Berichts beziehen, sind Anhang C zu entnehmen.
Berechnung der internationalen Durchschnittswerte

Es gibt drei Arten internationaler Durchschnittswerte:

Der OECD-Durchschnitt, der zuweilen auch als Landermittel bezeichnet wird, ist der Mittel-
wert aus den Daten aller OECD-Lander, fiir die Daten vorliegen oder geschétzt werden konnten.
Der OECD-Durchschnitt kann herangezogen werden, um festzustellen, wie ein Land bei einem
bestimmten Indikator im Vergleich zu einem typischen OECD-Land abschneidet. Im OECD-
Durchschnitt ist die absolute GréBe der Schiilerpopulation der einzelnen Liander nicht berticksich-
tigt, d.h. jedes Land tragt in gleicher Weise zum errechneten Mittel bei.

Der Wert OECD insgesamt, der zuweilen auch als Gesamtdurchschnittswert bezeichnet wird,
erfasst die OECD-Lander als Einheit, zu der jedes Land proportional zur Anzahl der 15-jihrigen
Schiilerinnen und Schiiler des Landes beitragt. Der Gesamtwert veranschaulicht, wie ein Land im
Vergleich zum OECD-Raum insgesamt abschneidet.

Der Leser sollte daher beachten, dass sich die Begriffe OECD-Durchschnitt und OECD insge-
samt auf dic in die jeweiligen Vergleiche einbezogenen OECD-Lénder erstrecken.

Der Gesamtdurchschnitt ist der Mittelwert der Daten fiir samtliche Lander, einschlieBlich der
Nicht-OECD-Lander, fiir die Daten vorliegen oder geschitzt werden konnten. Der Gesamt-
durchschnitt kann herangezogen werden, um darzustellen, wie ein Land bei einem bestimmten
Indikator im Vergleich zu einem typischen Land, das an der PISA-Erhebung 2000 teilgenommen
hat, abschneidet.

Die Niederlande sind von der Schitzung dieser drei Durchschnittswerte ausgenommen, weil die
niedrigen Beteiligungsquoten keine verlasslichen Schatzungen der Mittelwerte ermdglichen. Bei
anderen Landern kann es der Fall sein, dass keine Daten fiir spezifische Indikatoren verfiigbar oder

spezifische Kategorien nicht anwendbar sind.
Index der zentralen Tendenz

Um cinen Uberblick tiber den unter den Lindern beobachteten allgemeinen Trend zu vermitteln,
wird der Durchschnitt der OECD-Lander angegeben. In einigen Fillen wird der OECD-Durch-
schnitt nicht genannt, weil ein Durchschnitt der innerhalb der Lander bestehenden Zusammen-

héinge keine sinnvollen Informationen tber Zusammenhéinge zwischen allen Landern liefert.
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Darstellung der Schulerdaten

Der Bericht verwendet gewohnlich den Begriff 15-Jahrige als Kurzform fiir die Zielpopulation
von PISA. In der Praxis bezicht sich dies auf Schiilerinnen und Schiiler, die zu Beginn der Test-
periode im Alter von 15 Jahren und 3 (vollen) Monaten bis zu 16 Jahren und 2 (vollen) Monaten
waren und eine Bildungseinrichtung besuchten, ungeachtet der Klassenstufe und der Art der von
ihnen besuchten Bildungseinrichtung und unabhangig davon, ob es sich um eine Ganztags- oder
Halbtagsschule handelte.

Darstellung der Schuldaten

Die Leiterinnen und Leiter der Schulen, in denen Schiilerinnen und Schiiler am Test teilnah-
men, haben durch Ausfiillen eines Schulfragebogens Informationen iiber Merkmale ihrer Schule
geliefert. Soweit Antworten der Schulleitungen in der vorliegenden Publikation herangezogen
werden, sind diese so gewichtet, dass sie im Verhéltnis zur Anzahl der 15-]Jahrigen in der betref-
fenden Schule stehen.

Runden der Zahlen

Durch Auf- und Abrunden einiger Zahlen in den Tabellen stimmt die Summe der Zahlen mit
der Gesamtsumme moglicherweise nicht immer tiberein. Summen, Differenzen und Durch-
schnittswerte werden stets auf Grundlage der exakten Zahlenwerte berechnet und erst danach
auf- bzw. abgerundet.

Im Bericht verwendete Abkiirzungen

In diesem Bericht wurden die folgenden Abkiirzungen verwendet:
S.D.  Standardabweichung

S.E. Standardfehler

Weiterfithrende Dokumentationen

Fiir weitere Informationen zu den angewandten Instrumenten und Methoden in PISA vgl. Lernen fiir
das Leben: Erste Ergebnisse von PISA 2000 (OECD, 2001), PISA 2000 Technical Report (OECD, 2002a)
und die PISA-Website (www.pisa.oecd.org).
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----------------------- B KAPITEL 2 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

WICHTIGSTE PUNKTE

* Unter den an PISA 2000 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern weisen die, die eigenen
Angaben zufolge in Bezug auf Aspekte der Motivation, des selbstbezogenen Vertrauens und der
Lernstrategien am besten abschnitten, im Durchschnitt wesentlich hohere Leistungen im Bereich
Leseckompetenz auf als diejenigen, die in dieser Hinsicht am schlechtesten abschnitten. In der Regel
liegt die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler, die bei einem bestimmten Merkmal dem oberen
Quartil zuzuordnen sind, innerhalb jeden Landes um durchschnittlich eine halbe bis eineinhalb
Kompetenzstufen hoher als die Leistung derjenigen, die sich hierbei im unteren Quartil befinden.

* Der Vorteil, der sich von einem effektiveren Lernzugang ableitet, ist nicht immer linear: Der
Leistungsunterschied zwischen schwachen und durchschnittlichen Lernattributen ist nicht
zwangslaufig der gleiche wie zwischen durchschnittlichen und starken Attributen. Was z.B. die
Kontrolle des eigenen Lernens betrifft, so ist die Gruppe, die sich am stirksten von dem Rest
abhebt, jenes Quartil von Schilerinnen und Schiilern, die entsprechende Strategien fast nie
anwenden, im Vergleich zu anderen, die zumindest in gewissem Umfang darauf zuriickgreifen.
Andererseits sind mit dem Leseinteresse die groften Leistungsunterschiede verbunden, wenn
man das obere Quartil der eifrigsten Leser mit dem Rest vergleicht.

* Die Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Aspekten des Lernzugangs von Schiilern
liefern tiberzeugende Argumente fiir die von fritheren Forschungen abgeleitete Hypothese,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer positiven Einstellung zum Lernen mit viel groBerer
Wahrscheinlichkeit in effektive Lernstrategien investieren. Ein besonders starker Zusammen-
hang besteht hier zwischen dem Selbstvertrauen in die eigene Wirksamkeit als Lerner und der
Kontrolle des eigenen Lernens. Die PISA-Ergebnisse zeigen frappierende Ahnlichkeiten bei dem
in den einzelnen Landern beobachteten Muster der Zusammenhange zwischen verschiedenen
Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler als Lerner.

¢ Eine positive Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen geht mit einer starken Leis-
tung einher, z.T. wegen des bestehenden Zusammenhangs mit dem Einsatz von Lernstrategien,
aber auch nach Bereinigung um diesen Faktor. So weisen z.B. die am Lesen interessierten Schii-
lerinnen und Schiiler unabhéngig davon, wie viel sie sich mit dem Lernen befassen und inwieweit
sie es kontrollieren, ein hoheres Lesekompetenzniveau auf. Andererseits erzielen Schiilerinnen
und Schiiler, die durch externe Faktoren wie die Aussicht auf eine gute Arbeitsstelle motiviert
sind, nur dann bessere Leistungen, wenn sie tiber andere Stirken verfiigen, wie z.B. die Kon-
trolle ihres Lernens.

* Im Durchschnitt lasst sich etwa ein Fiinftel der Varianz bei der Lesekompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler in jedem Land durch Unterschiede bei den Lernansatzen erklaren. Rund zwei
Drittel der Varianz bei der Tendenz der Schiilerinnen und Schiiler, Lernen zu kontrollieren, ist
auf Differenzen beim Grad der Motivation und des selbstbezogenen Vertrauens zuriickzufithren.
So ist der Lernzugang der Schiilerinnen und Schiiler zwar lediglich einer von vielen Faktoren,
die die kognitiven Ergebnisse beeinflussen kénnen, doch kommt einer positiven Einstellung der
Schiiler zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung wirksamer selbstgesteuerter Lerntechniken zu.
Letzteres ist an sich schon ein erstrebenswertes Ziel — als eine Vorbedingung fiir den Prozess des
lebensbegleitenden Lernens.
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Motivation, selbstbezogenes Vertrauen, Lernstrategien und Leistung: Wie PISA die hier bestehenden Zusammenhdnge untersucht KAPITEL 2 [l

Einleitung

Aus einer sorgfiltigen Analyse der Ergebnisse von PISA 2000 geht hervor, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in den verschiedenen Landern bei der Beantwortung von Fragen iiber ihre Motivation, ihr selbst-
bezogenes Vertrauen und ihre Lernstrategien ungeachtet ihres kulturellen Hintergrunds vergleichbare
Konzepte beschrieben'. Diese wichtige Folgerung bestatigt, dass die PISA-Ergebnisse zur Untersuchung
der Frage herangezogen werden kénnen, in welchen Bezichungen verschiedene Aspekte der Lernansitze
von Schiilerinnen und Schiilern zueinander und zu den Schiilerleistungen in den jeweiligen Lindern
stehen. In diesem Kapitel werden solche Bezichungen analysiert. Es ist zu beachten, dass Vergleiche der
Interaktionen zwischen den verschiedenen Schiilermerkmalen innerhalb der einzelnen Lander nicht die
gleichen Anforderungen an die Aquivalenz der gemessenen Merkmale stellen wie Vergleiche der Starke
eines einzelnen Merkmals, z.B. der Schiilermotivation, zwischen den einzelnen Lindern. Derartige Verglei-

che, die in beschrankterem Umfang méglich sind, werden in Kapitel 3 untersucht.

Dieses Kapitel befasst sich nacheinander mit vier Arten von Korrelationen. Erstens untersucht es, wie
bestimmte Aspekte der Lernansitze der Schiilerinnen und Schiiler mit den Schiilerleistungen beim PISA-
Lesekompetenztest zusammenhingen. Zweitens wird analysiert, wie diese verschiedenen Aspekte zuei-
nander in Bezichung stehen. Drittens geht es auf die relative Bedeutung der verschiedenen Aspekte fiir die
Schiilerleistung ein, unter Beriicksichtigung der hier bestehenden Interaktionen. SchlieBlich beschiftigt es
sich mit der Frage, inwieweit die Varianz bei der Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und bei
ihrer Tendenz zur Kontrolle des eigenen Lernens durch das Zusammentreffen einer Reihe von Lerner-

merkmalen, die in PISA gemessen werden, erklart werden kann.
Lernansatze und Leistungen der Schilerinnen und Schiiler

Wie in Kapitel 1 dargelegt wurde, ist bei Schiilerinnen und Schiilern, die mit einer starken Motivation, mit
Selbstvertrauen und einem Repertoire an Lernstrategien an das Lernen herangehen, die Wahrscheinlich-
keit, gute Leistungen in der Schule zu erzielen, groBer als bei anderen. PISA untersuchte innerhalb jeder
dieser Kategorien von Lernverhalten mehrere Merkmale und bestatigte, dass zwischen diesen Faktoren
und der gemessenen Leistung ein Zusammenhang besteht. Um solche Korrelationen zu veranschaulichen,
stellt die folgende Analyse auf ein indikatives Merkmal innerhalb jeder Kategorie ab:

* Die Anwendung von Kontrollstrategien wird zur Veranschaulichung des Zusammenhangs zwischen Lern-
strategien und Schiilerleistung herangezogen. Zu iiberlegen, was gelernt werden muss, und dies zu den
Lernzielen in Bezug zu setzen, ist ein iiberaus wichtiger Aspekt der Steuerung des eigenen Lernens, der
nach den Ergebnissen fritherer Forschungen in besonders engem Zusammenhang mit der Leistung steht.

* Der Zusammenhang zwischen Motivation und Lernleistung wird durch das Interesse am Lesen veranschau-
licht, eines der erfassten motivationalen Merkmale, das ein weiterer guter Pradiktor fiir die Leseleistung
der Schilerinnen und Schiler ist.

* Die Selbstwirksamkeit oder das Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler in ihre Fahigkeit, selbst schwierige
Lernaufgaben bewiltigen zu kénnen, wird zur Veranschaulichung des Zusammenhangs zwischen dem selbst-
bezogenen Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Leistungen herangezogen. Selbstwirksamkeit
ist ein Konzept, bei dem es nicht allein um die Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler geht, wie gut sie in
bestimmten Bereichen wie z.B. im Lesen sind, sondern vielmehr die Art von Selbstvertrauen, das sie benoti-
gen, um an Lernaufgaben heranzugehen, die sie fiir schwierig halten. Daher beinhaltet dieses Merkmal mehr
als ein bloBes Reflektieren iiber die eigenen Fahigkeiten und Leistungen und ist ein Faktor, der sich mit groBer
Wahrscheinlichkeit positiv auf die Lernaktivitat und damit wiederum die Lesekompetenz auswirkt.
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----------------------- B KAPITEL 2 Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

Die Abbildungen 2.1 bis 2.3 zeigen den Zusammenhang zwischen jedem dieser drei Merkmale und der
Leseleistung. Dafiir werden die Schiilerinnen und Schiiler jeweils in vier Gruppen nach ihren Leistungen
auf den relevanten Skalen eingeteilt. Die durchschnittlichen Punktwerte, die die Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich Lesckompetenz in jeder der vier Gruppen erzielten, werden fiir die einzelnen Lander darge-
stellt. Die Lander sind nach der Lange der Verbindungslinien zwischen diesen Punktwerten angeordnet
— d.h. dem Leistungsabstand zwischen dem obersten und dem untersten Quartil der Schiilerinnen und
Schiiler auf jeder Skala. Infolgedessen ist die Korrelation zwischen den jeweiligen Merkmalen und der
Lesekompetenz der Schiiler am starksten in den Landern auf der linken Seite jeder Abbildung.

Eine generelle Feststellung ist, dass in simtlichen Landern in allen drei Kategorien die Schiilerinnen
und Schiiler mit den ,positivsten” Merkmalen wesentlich besser als jene mit den am wenigsten positiven
Merkmalen abschneiden. Abgesehen von einigen wenigen Fillen liegt der Abstand zwischen den Popula-
tionsquartilen mit den héchsten und den niedrigsten Werten bei den Lernermerkmalen zwischen 30 und
100 Punkten auf der Lesekompetenzskala. Die GréBenordnung dieser Unterschiede kann auf verschie-
dene Art und Weise interpretiert werden:

* Unter dem Gesichtspunkt des Schwierigkeitsgrads der Aufgaben, die die Schiilerinnen und Schiiler
bewiltigen kénnen. Die PISA-Leseaufgaben mit steigendem Schwierigkeitsgrad — von sehr einfachen
bis zu sehr komplexen Aufgaben — waren mit fiinf PISA-Kompetenzstufen assoziiert. Dreilig Punkte
auf der Skala entsprechen knapp einer halben Kompetenzstufe; 100 Punkte entsprechen fast eineinhalb
Kompetenzstufen. So ist z.B. in Portugal das Quartil der Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Lernen am
starksten kontrollieren (Abb. 2.1), im Durchschnitt in der Lage, Lesekompetenzaufgaben im mittleren
Bereich von Stufe 3 (mittlerer Schwierigkeitsgrad) zu meistern, wahrend das Quartil derjenigen, die ihr
Lernen am wenigsten kontrollieren, lediglich sehr viel einfachere Aufgaben etwa am unteren Niveau von

Stufe 2 losen kann.

* In Relation zur Gesamtverteilung der Punktwerte der Schilerinnen und Schiiler auf der Lese-
kompetenzskala. Da 100 Punkte einer Standardabweichung entsprechen, erzielen zwei Drittel der
OECD-Schiilerpopulation Werte innerhalb einer Bandbreite von 100 Punkten iiber bzw. unter dem
OECD-Mittelwert.

* In Relation zur durchschnittlichen Schiilerleistung in den verschiedenen Landern. Abgesehen von zwei
Ausnahmen liegen die Mittelwerte aller OECD-Lander auf der Lesekompetenzskala innerhalb einer
Bandbreite von 76 Punkten. Die Unterschiede, die mit den Lernansatzen der Schiiler zusammenhéngen,
konnen vergleichsweise grof3 sein. In Deutschland z.B. erzielen die Schiilerinnen und Schiiler, die sich beim
Leseinteresse im untersten Quartil befinden, eine mittlere Punktzahl, die niedriger ist als die der Schiile-
rinnen und Schiiler in allen anderen OECD-Landern mit Ausnahme Luxemburgs und Mexikos, wahrend
das Quartil der deutschen Schiiler mit dem starksten Leseinteresse einen hoheren Mittelwert erreicht, als
ihn die gesamte Schiilerpopulation selbst in den Landern mit den besten Ergebnissen aufweist.

Es bestehen also groBe Unterschiede zwischen den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit mehr
oder weniger giinstigen Merkmalen in Bezug auf Strategien, Motivation und selbstbezogenes Vertrauen.
Um dies ins rechte Licht zu riicken, muss jedoch berticksichtigt werden, dass es sich hierbei lediglich um
einige von vielen Faktoren handelt, die fiir Leistungsunterschiede maBgeblich sind, und dass eine beson-
dere Starke bei einem dieser Merkmale allein mithin ein relativ schwacher Pradiktor daftr sein konnte, wie
gut die Leistungen einer Schiilerin oder eines Schiilers sein werden. Das gilt insbesondere fiir Vergleiche

der einzelnen Linder, wo nicht nur der relative Vorteil in Verbindung mit einem Merkmal variiert, sondern
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Abbildung 2.1

Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz, nach Quartilen der nationalen Schiilerpopulation
und dem Grad ihres Einsatzes von KONTROLLSTRATEGIEN
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.2.

wo dieser Vorteil auch mit unterschiedlichen Durchschnittsleistungen insgesamt zusammenhéangt. Wie aus
Abbildung 2.1 ersichtlich, erzielt z.B. das Quartil der Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Lernen am stérks-
ten kontrollieren, in Luxemburg und Mexiko niedrigere Durchschnittsergebnisse auf der Lesekompetenz-

skala als die Schiiler in 12 anderen OECD-Landern, die ihr Lernen am wenigsten kontrollieren.
Bei naherer Betrachtung dieser einzelnen Effekte ergibt sich folgendes:

* Die Korrelation zwischen der Anwendung von Kontrollstrategien (Abb. 2.1) und der Lesekompetenz
ist in Portugal am hochsten, wo sich die Differenz zwischen jenen, die solche Strategien haufiger bzw.
weniger haufig einsetzen, auf 96 Punkte belauft. Dieser Unterschied macht in Australien, Deutschland,
Neuseeland, der Tschechischen Republik, Liechtenstein, Schottland und den Vereinigten Staaten mehr
als 60 Punkte und mithin fast eine Kompetenzstufe aus. Am geringsten, aber immer noch erheblich ist
der Abstand in Norwegen und Belgien (flimische Gemeinschaft) mit weniger als 30 Punkten.

* Der Unterschied bei der Leseleistung zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit dem groBten Leseinter-
esse und jenen mit dem geringsten Leseinteresse betrdgt im Durchschnitt der OECD-Léinder eine ganze
Kompetenzstufe oder 74 Punkte (Abb. 2.2). Das macht dieses Merkmal zu dem insgesamt aussagestarks-
ten Leistungspradiktor unter allen hier untersuchten Faktoren. Am gréBten ist der Abstand hier mit rd.
100 Punkten in Australien und Norwegen, und in allen OECD-Landern mit Ausnahme Mexikos betragt

er mindestens 45 Punkte.
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Bei Schiilerinnen und Schiilern, die Vertrauen in ihre eigene Wirksamkeit haben, ist die Wahrscheinlichkeit
einer guten Leseleistung in der Regel ebenfalls groBer (Abb. 2.3). Dieser Vorteil ist mit einem Abstand
von 80 und mehr Punkten in Danemark, Island und Schweden am bedeutendsten. Am geringsten ist er in
Belgien (flimische Gemeinschaft), Ungarn, Italien und den Niederlanden mit weniger als 40 Punkten.

Abgesehen von diesen Leistungsunterschieden zwischen den Quartilen von Schiilerinnen und Schiilern
mit den giinstigsten bzw. den ungiinstigsten Merkmalen lassen sich aus den Abbildungen 2.1 bis 2.3 einige
interessante Folgerungen aus einer Betrachtung der Differenzen zwischen den Punktzahlen aller vier
Quartile ziechen. Zum Beispiel sind die Unterschiede zwischen den unteren zwei oder drei Quartilen in
einigen Fillen nur gering, wihrend in anderen im oberen Bereich eine Clusterbildung festzustellen ist.
Diese Muster sind insofern bedeutsam, als sie Hinweise darauf liefern, ob jeder Faktor fiir eine relativ
kleine Minderheit von leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern wichtig ist oder, anders gesehen,
ob sich lediglich eine Minderheit von Schiilerinnen und Schiilern mit besonders starken Lernkonzepten
in dieser Hinsicht auszeichnet. Das kann fiir Bildungspolitiker eine Orientierungshilfe bei Entscheidungen
sein, ob sich AbhilfemaBinahmen auf einen begrenzteren oder einen gréBeren Teil der Schiilerpopulation

richten sollten.

Abbildung 2.2

Leistungen auf der Gesamtskala Lesckompetenz, nach Quartilen der

nationalen Schiilerpopulation und dem Grad ihres LESEINTERESSES
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.3.
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Was die Kontrollstrategien betrifft, so erzielen Schiilerinnen und Schiiler in den beiden mittleren Katego-
rien in den meisten Landern dhnliche Ergebnisse, wobei sich ein durchschnittlicher Abstand von lediglich
14 Punkten fiir die OECD-Lander ergibt. Die Hauptunterschiede bestehen daher zwischen denen, die
angeben, einen starken, mittleren (die mittlere Halfte der Schiillerpopulation) und geringen Gebrauch von
solchen Strategien zu machen. In einigen Landern, vor allem Belgien (flimische Gemeinschaft), Finnland
und den Niederlanden, gibt es kaum Unterschiede zwischen Schiilern, die Kontrollstrategien in starkem
bzw. in begrenztem Maf3e anwenden: Lediglich jene, die solche Strategien am wenigsten einsetzen, weisen
geringere Leistungen auf. Das lasst darauf schlieen, dass in diesen Landern von Schiilerinnen und Schii-
lern, die sich Gedanken dariiber machen, was sie lernen miissen und die ihre eigenen Fortschritte tiber-
priifen, zumindest ein kleiner Teil bessere Ergebnisse erzielt als diejenigen, die dies selten oder gar nicht tun,
dass aber dartiber hinaus eine noch haufigere Anwendung von Kontrollstrategien keinen Unterschied macht.

Beim Leseinteresse hingegen hebt sich die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler in dem Quartil mit dem
héchsten Interesse besonders deutlich von dem Rest ab. In fast allen Landern sind die Unterschiede zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern in den beiden unteren Kategorien gering. In einigen Landern, vor allem
Belgien (flimische Gemeinschaft), Luxemburg, Mexiko und den Vereinigten Staaten, sind die Mittelwerte
bei den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in jedem der untersten drei Quartile des Leseinteresses
nahezu identisch. In den meisten anderen Landern ist der Abstand zwischen den beiden oberen Quartilen

groBer als zwischen den beiden unteren: Die einzigen Ausnahmen bilden hier Finnland, Korea, Schweden,

Abbildung 2.3

Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz, nach Quartilen der nationalen Schiilerpopulation
und ihren SELBSTWIRKSAMKEITSERWARTUNGEN
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.4.
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die Tschechische Republik und Ungarn. Demnach ist es ein starkes Interesse am Lesen, das die Schiile-
rinnen und Schiiler mit guten Leseleistungen am meisten auszeichnet, so dass Interventionen, die das
Lescinteresse lediglich von einem geringen auf ein moderates Niveau anheben wiirden, wohl begrenzte
Wirkungen in Bezug auf die Leseleistung hatten.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler nach ihrem Vertrauen in ihre Wirksamkeit eingestuft werden, sind die
Leistungsunterschiede zwischen den mittleren Kategorien wiederum gering. In den meisten Landern geht
sowohl ein sehr geringes als auch ein sehr starkes Vertrauen in die eigene Wirksamkeit mit Leistungsunter-
schieden einher, die deutlich vom Landesdurchschnitt abweichen.

In welcher Beziehung stehen die Lernansatze der Schiilerinnen und Schiiler zueinander?

Zwar bezeichnen Motivation, selbstbezogenes Vertrauen und Lernstrategien verschiedene Aspekte der
Einstellungen und des Verhaltens Lernender, doch besteht zwischen ihnen haufig eine Wechselbeziehung,
Frithere Untersuchungen iiber diese Zusammenhange haben jedoch keine schliissigen Befunde dartiber
geliefert, inwieweit sich diese Aspekte in den einzelnen Landern ahneln oder unterscheiden. Eine Analyse
solcher Ahnlichkeiten und Unterschiede ist deshalb von besonderem Interesse, weil die Muster der Lern-
zugange zum einen mogliche Wege aufzeigen, wie die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt und ermutigt
werden konnen, ihr eigenes Lernen zu steuern, und zum anderen veranschaulichen, wie die Schiilerinnen

und Schiler ihr Lernumfeld wahrnehmen.

Eine zentrale, durch umfangreiche Forschungsarbeiten gestiitzte Hypothese bei der Untersuchung von
Lernstrategien lautet, dass die Wahrscheinlichkeit bei Schiilerinnen und Schiilern am gréBten ist, anhand
verschiedener Strategien ein qualitativ anspruchsvolles Lernen zu initiieren, wenn sie stark motiviert
sind und Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten haben. So wurde in der Forschung insbesondere ein enger
Zusammenhang zwischen dem Leseinteresse und der Anwendung von Tiefenverarbeitungsstrategien
— bzw. Elaborationsstrategien, wie sie in PISA gemessen werden — ermittelt, bei denen die Schiiler neue
Informationen mit dem schon vorhandenen Wissen in Bezichung setzen miissen (Baumert und Kéller,
1998). Hierfiir gibt es gute Griinde. Der Einsatz verstehensorientierter Formen des Lernens ist zeitauf-
wendig und erfordert betrichtliche Anstrengungen. Er bedingt die explizite Hberprijfung der Beziehun-
gen zwischen zuvor erworbenem Wissen und neuen Informationen, die Formulierung von Hypothesen
liber mogliche Zusammenhange und das Testen dieser Hypothesen unter Berticksichtigung des neuen
Materials. Aus diesem Grund sind Lerner eher bereit, solche Anstrengungen zu unternchmen, wenn sie
ein starkes Interesse an einem Thema haben oder wenn sie sich von guten Leistungen einen hohen Nutzen
versprechen, d.h. durch externe Leistungsanreize motiviert sind (Hatano, 1998). Das trifft sowohl auf
die Anwendung tiefer Verstehensprozesse (Elaboration) als auch die Identifizierung von Liicken in dem
eigenen Verstandnis (Kontrolle) zu. Dies erklart u.a. den beobachteten engen Zusammenhang zwischen
Interesse/Motivation und Strategieeinsatz.

Abbildung 2.4 veranschaulicht diese Bezichungen, indem sie zwei Aspekte der Motivation und einen Aspekt
des selbstbezogenen Vertrauens unter dem Gesichtspunkt ihres Zusammenhangs mit der Anwendung von
zwei der Strategien darstellt, iiber die die Schiilerinnen und Schiiler in PISA befragt wurden. Zwar ist die
Richtung der Pfeile Ausdruck bereits vorhandener Befunde dafiir, dass solche Zusammenhénge durch die
Starke der Motivation und des Selbstvertrauens als Voraussetzungen fiir Investitionen in Lernstrategien
bestimmt werden, doch liefert PISA keine unmittelbaren Hinweise dafiir, dass sie der Ausloser fir solche

Investitionen sind.
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Abbildung 2.4

Zusammenhang zwischen Schiilermotivation und selbstbezogenem Vertrauen einerseits
und angewandten Lernstrategien andererseits

e Leseinteresse ———
0.29 0.14
Kontroll- < sumentelle Motivation I Memorier-
g 0.47 0,40 strategien
h Selbstwirksamkeit I
0.54 0.36

Die Breite der einzelnen Pfeile ist proportional zu dem in jedem Feld wiedergegebenen Korrelations-
koeffizient, der die Stirke des Zusammenhangs auf einer Skala anzeigt, die von 0 fiir keinen Zusammenhang bis zu 1

fir eine perfekte Korrelation reicht (oder -1, wenn die Bezichung negativ ist). Der Anteil der Varianz bei den von den
Schiilerinnen und Schiilern angewandten Lernstrategien, der mit jedem einzelnen der gezeigten Faktoren assoziiert ist,
entspricht dem Quadrat des jeweiligen Korrelationskoeffizienten. So hangt z.B. etwa ein Viertel der Unterschiedlichkeit
in dem AusmaB, in dem Schiilerinnen und Schiiler Kontrollstrategien einsetzen, von dem unterschiedlichen Grad ab, in
dem sie von ihrer eigenen Wirksamkeit iiberzeugt sind. Die Richtung der Pfeile in diesem Diagramm bezeichnet
nicht so sehr einen nachgewiesenen Kausalzusammenhang als vielmehr einen vermuteten Effekt.

Bei den gezeigten Korrelationskoeffizienten handelt es sich um die Mittelwerte der Koeffizienten fiir die einzelnen Linder.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabellen C2.5a und C2.5c¢.

Die Anwendung von Kontrollstrategien ist in der Regel zeitaufwendiger als die von Memorierstrategien,
und es kann daher davon ausgegangen werden, dass starke Motivation und gréBeres Selbstvertrauen hier
mehr ins Gewicht fallen. Das kommt denn auch in den PISA-Ergebnissen zum Ausdruck, namentlich was
das Leseinteresse betrifft, wo der Zusammenhang mit dem Einsatz von Memorierstrategien nur gering
ist. Jedoch wird auch das auf Wiederholung basierende Memorieren durch die Motivation des Lerners
bestimmt. Schiilerinnen und Schiiler, die einen bestimmten Berufswunsch haben und ihre Lerntatigkei-

ten auf dieses Ziel abstellen — die also ,instrumentell motiviert“ sind —, werden wahrscheinlich mehr

)
als andere auf verschiedene Lernstrategien zuriickgreifen, und zwar ungefahr in gleichem Umfang auf
Kontroll- und Memorierstrategien. Sehr positiv wirkt es sich aus, wenn die Schiilerinnen und Schiiler an
ihre eigene Lernwirksamkeit glauben, und die Ergebnisse in Abbildung 2.4 zeigen, dass diejenigen, die ein
solches Vertrauen besitzen, viel eher Strategien zur Kontrolle ihres Lernens anwenden. Dieser Zusammen-

hang ist starker als der zwischen Lernstrategien und Leseinteresse oder instrumenteller Motivation.

Inwieweit gelten diese Beobachtungen fiir die einzelnen Linder? Die Abbildungen 2.5 und 2.6 zeigen die
Starke der sechs in Abbildung 2.4 dargestellten Korrelationen in jedem Land (und die Tabellen C2.5a-j
veranschaulichen ganz allgemein die Stirke der Korrelation zwischen Paaren der in PISA gemessenen Ler-
nerattribute). Die Muster sind in den verschiedenen Landern ziemlich homogen, und insbesondere ist zu
beobachten, dass die anspruchsvolleren Strategien iiberall mit Motivation und selbstbezogenem Vertrauen
assoziiert sind.

So betrdgt z.B. die Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit und Kontrollstrategien in jedem Land mindes-
tens 0.45. In Australien, Brasilien, Korea, Liechtenstein, Mexiko, Neuseeland, Schweden und den Vereinig-
ten Staaten erreicht sie mehr als 0.60. Die instrumentelle Motivation ist in allen Landern, mit Ausnahme

Islands, Lettlands und der Tschechischen Republik, etwas weniger eng mit Kontrollstrategien korreliert,
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Abbildung 2.5

Korrelation! zwischen den Aspekten der Motivation, des selbstbezogenen Vertrauens und des Einsatzes
von KONTROLLSTRATEGIEN durch die Schiilerinnen und Schiiler
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1. Auf der Basis einfacher Zusammenhinge zwischen Variablenpaaren (bivariate Korrelationen).
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.5c.

der Korrelationswert liegt aber in allen Landern auBler Italien, Korea und Osterreich bei tiber 0.40. Die

Korrelationen zwischen dem Leseinteresse und der Anwendung von Kontroﬂstrategien reichen von 0.20

(Osterreich) bis 0.34 (Korea), was auf einen schwicheren, eher moderaten Zusammenhang hinweist.
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Abbildung 2.6

Korrelation! zwischen den Aspekten der Motivation, des selbstbezogenen Vertrauens und des Einsatzes

von MEMORIERSTRATEGIEN durch die Schiilerinnen und Schiiler
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1. Auf der Basis einfacher Zusammenhénge zwischen Variablenpaaren (bivariate Korrelationen).
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.5a.

Die Anwendung von Memorierstrategien ist am starksten mit instrumenteller Motivation verkntpft,
wobei der Korrelationkoeffizient in allen Lindern auBer in Italien und Osterreich tber 0.30 betragt.
Die Korrelation mit der Selbstwirksamkeit ist in den meisten Landern etwas geringer, und gréBer nur
in Australien, Brasilien, Danemark, Schweden und Ungarn. Schiilerinnen und Schiiler mit einem starker
ausgepragten Leseinteresse wenden eigenen Angaben zufolge im Allgemeinen nicht haufiger Memorier-
strategien an: die Korrelationen liegen in mehreren Landern unter 0.10.
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Die Abbildungen 2.4 bis 2.6 erfassen lediglich vier der elf in PISA gemessenen Merkmale der Motivation,
des selbstbezogenen Vertrauens und der Lernstrategien. Aus den Daten tiber die Wechselbeziechungen zwi-
schen all diesen Merkmalen, die in Anhang C (Tabellen C2.5a-j) wiedergegeben sind, geht hervor, dass die
starksten Zusammenhinge bestehen zwischen:

e der Einschétzung der eigenen Wirksamkeit durch die Schilerinnen und Schiiler und der Anstrengung

und der Ausdauer, die sie aufzubringen bereit sind, und

* jedem dieser beiden Merkmale und der Anwendung von Kontrollstrategien durch die Schilerinnen
und Schiiler.

Die oben angefiihrten Ergebnisse legen zwei allgemeine Schlussfolgerungen nahe:

* Initiativen zur Férderung des selbstregulierten Lernens miissen in jedem Fall bei den Strategien anset-
zen, die die Schiilerinnen und Schiiler zur Verarbeitung von Informationen anwenden, und zugleich
berticksichtigen, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst bewerten und inwieweit sie zum Lernen
motiviert sind. Insbesondere miissen die Schiilerinnen und Schiiler Selbstvertrauen haben und daran
glauben, dass sich Bemiihungen zur Erreichung bestimmter Ziele lohnen, wenn sie die Kontrolle tiber
ihr eigenes Lernen iibernehmen sollen.

* Diese Zusammenhinge sind in samtlichen Landern zu beobachten, was mithin fiir die jeweiligen Bildungs-
systeme dhnliche Probleme aufwirft. Bei den in den Abbildungen 2.5 und 2.6 wiedergegebenen Korrela-
tionen sind groBe Ahnlichkeiten zwischen den einzelnen Landern festzustellen, und selbst wo es gewisse
Unterschiede gibt, ist das allgemeine Muster dieser Beziechungen doch homogen. Fiir die Lander kann es
daher aufschlussreich sein, bei eventuellen Interventionen die Zusammenhinge zwischen den Einstellungen

der Schiilerinnen und Schiler zum Lernen und der Anwendung wirksamer Lernstrategien zu beachten.

Isolierung des Effekts der einzelnen Faktoren

Die Analyse hat sich bislang mit der Frage befasst, ob bei Schiilerinnen und Schiilern mit bestimmten Merk-
malen davon ausgegangen werden kann, dass sie im Bereich Lesckompetenz gut abschneiden, und ob die-
jenigen, die eine starkere Motivation oder gréBeres selbstbezogenes Vertrauen besitzen, eher dazu neigen,
bestimmte Lernstrategien anzuwenden. Auf Grund der Interaktionen zwischen all diesen Faktoren kann es
jedoch triigerisch sein, ihre Effekte jeweils isoliert zu betrachten. So erzielen z.B. Schiilerinnen und Schiiler,
die angeben, Interesse am Lesen zu haben, mit groBerer Wahrscheinlichkeit gute Leistungen. Sie gehoren
aber auch zu denen, die eher an ihre eigene Wirksamkeit glauben und Anstrengungen und Ausdauer autbrin-
gen, Faktoren, die ebenfalls mit guten Leistungen einhergehen. Inwieweit ist ein starkeres Leseinteresse an
sich schon ein Pradiktor fiir gute Leistungen und inwieweit lassen sich die guten Leistungen eifriger Leser
durch die Tatsache erkliren, dass sie in der Regel auch diese anderen positiven Merkmale aufweisen?

Mit Hilfe eines Modells der multiplen Wechselwirkungen zwischen diesen Variablen ist es méglich, den
Effekt eines jeden Faktors zu isolieren, indem z.B. die Bezichung bzw. Konstanthaltung zwischen Leseinte-
resse und Leistungen unter Kontrolle der sonstigen in dem Modell enthaltenen Schiilermerkmale betrach-

tet wird. Damit lasst sich der Einzeleffekt jeder Variable ermitteln.

Das hier verwendete Modell zur Analyse dieser Effekte erfasst die drei Merkmale, die in dem vorange-
gangenen Abschnitt herangezogen werden, um Motivation und selbstbezogenes Vertrauen in Relation
zu den von den Schiilerinnen und Schiilern angewendeten Kontrollstrategien und ihren Leistungen im
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Bereich Lesekompetenz zu messen. Es geht davon aus, dass a) das Vertrauen in die eigene Wirksamkeit, b)
die extrinsische oder instrumentelle Motivation und ¢) die intrinsische Motivation, verkérpert durch das
Lescinteresse, treibende Krifte fiir Investitionen in Lerntitigkeiten sind, wobei die Anwendung bestimm-
ter Strategien in dem Modell durch die Tendenz der Schiilerinnen und Schiiler zur Kontrolle ihres eigenen
Lernens abgebildet wird. Ferner wird unterstellt, dass die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler im
Bereich Lesekompetenz von dem direkten Effekt der Attribute a) bis ¢) sowie von der Haufigkeit abgelei-
tet werden kann, mit der die Schiilerinnen und Schiiler Kontrollstrategien anwenden. Der letztgenannte
Faktor dient als Mediator oder vermittelnde Variable, da die Effekte der Motivation und des Selbstver-
trauens auf die Leistung iiber die Tendenz motivierter Schiilerinnen und Schiiler zum Tragen kommen,
Kontrollstrategien einzusetzen und bei der Erhebung mithin besser abzuschneiden.

Bei der hier verwendeten Methodologie® wird gepriift, inwieweit die in diesem Modell unterstellten
Bezichungen sich anhand der empirischen Daten bestatigen lassen. Der ,Fit“ dieses Modells ist im Lén-
dervergleich sehr gut, sodass die in Abb. 2.7 dargestellten Effekte als brauchbares Abbild der tatsachlichen
Effekte aufgefasst werden konnen. Abbildung 2.7 zeigt die Hohe der Effekte von jeder der im Modell
dargestellten Bezichungen. Diese Darstellung unterscheidet sich von den zuvor in diesem Kapitel verwen-
deten Methoden insofern, als hier in jedem Fall der Effekt unter Konstanthaltung der anderen Variablen im
Modell herausgearbeitet wurde. Bei dem starksten Effekt, dem von Selbstwirksamkeit auf Kontrollstra-
tegien, ergibt sich kein grofer Unterschied: Schiilerinnen und Schiiler, die von ihrer eigenen Wirksam-
keit tiberzeugt sind, iibernehmen sehr viel eher die Kontrolle iiber ihr eigenes Lernen, ungeachtet ihrer
anderen Merkmale. Dagegen sind die Effekte zwischen den zwei motivationalen Faktoren und Kontroll-
strategien geringer und etwas schwacher als die einfachen (bivariaten) Bezichungen, die in Abbildung 2.4

dargestellt werden.

Abbildung 2.7

Effekte individueller Lernermerkmale auf Kontrollstrategien und Leistung,
unter Kontrolle der jeweils anderen Effekte

ﬁ
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Die Breite der einzelnen Pfeile ist proportional zu dem in jedem Feld wiedergegebenen Regressions-
koeffizient, eine MessgroBe fiir den Zusammenhang zwischen Faktoren, die in ihrer Bedeutung vergleichbar sind mit
jenen in Abbildung 2.4 weiter oben (der Anteil der erklarten Varianz kann in diesem Fall jedoch nicht anhand des
Koeffizienten fiir eine einzige Variable berechnet werden, da mehrere Variablen gleichzeitig betrachtet werden). Im
Gegensatz zum Korrelationskoeffizienten werden in den hier dargestellten Regressionskoeffizienten jedoch die Effekte
unter Kontrolle der anderen Effekte angegeben. Die Richtung der Pfeile in diesem Diagramm bezeichnet nicht so
sehr einen nachgewiesenen Kausalzusammenhang als vielmehr einen vermuteten Effekt.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.7a.
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Auch hier sind die Ergebnisse fiir die einzelnen Lander relativ homogen (vgl. dieTabellen C2.6 und C2.7a, b).
In allen OECD-Landern ist der Effekt von Selbstwirksamkeit auf Kontrollstrategien verhaltnismaBig hoch,
die Regressionskoeffizienten liegen zwischen 0.41 und 0.61, auBBer in Korea, wo dieser Wert 0.74 betragt.
Lediglich in Island und Lettland ist die instrumentelle Motivation der Schiilerinnen und Schiiler ein star-
kerer Pradiktor fiir die Anwendung von Kontrollstrategien als ihr Vertrauen in die eigene Wirksamkeit. In
diesen Liandern ist bei Schiilerinnen und Schiilern, die konkrete Berufsziele im Auge haben und die ihre
Lerntitigkeiten auf deren Realisierung abstellen, die Wahrscheinlichkeit besonders groB3, dass sie ihre eige-
nen Lerntitigkeiten kontrollieren. Mit Ausnahme Italiens, Koreas und Mexikos ist dieser letztgenannte
Effekt in allen Lindern mit einem Regressionskoeffizienten von tiber 0.30 bedeutend. Andererseits ist das
Leseinteresse kein starker einzelner Pradiktor daftir, ob die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen kontrol-
lieren, sobald andere Schiilermerkmale berticksichtigt werden. In diesem Fall liegt der Koeffizient nur in
Deutschland, Italien, den Niederlanden und der Tschechischen Republik bei iiber 0.20. Daher scheint die
intrinsische Motivation, die sich in fachlichem Interesse ausdriickt, unter Kontrolle der Selbstwirksamkeit
und der instrumentellen Motivation der Schiiler, keinen groBen Einfluss darauf zu haben, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler in anspruchsvolle Lernstrategien investieren.

In Abbildung 2.7 wird auch der Effekt der einzelnen Schiilermerkmale auf die Leistung in der PISA-
Erhebung dargestellt. Zu Beginn dieses Kapitels wurde erldutert, dass das Quartil der Schiilerinnen und
Schiiler mit relativ starken Lernermerkmalen bessere Leistungen erzielt als das Quartil mit relativ schwa-
chen Merkmalen. Abbildung 2.7 veranschaulicht den Umfang, in dem Schiilerinnen und Schiiler mit den
ausgewahlten Merkmalen jeweils besser abschneiden, unter Berticksichtigung der Tatsache, dass sie ver-
mutlich auch positive Werte bei anderen Merkmalen aufweisen. Dem Modell liegen folgende Hypothesen

zu Grunde:

a) Einzelne Aspekte der Motivation und des selbstbezogenen Vertrauens der Schiilerinnen und Schiiler
haben einen unmittelbaren Einfluss auf die Leistung, ohne dass sie iiber andere Aspekte oder Lernstra-
tegien der Schiilerinnen und Schiiler vermittelt sind. Die Starke dieser Einfliisse wird durch die Pfeile
in Abbildung 2.7 veranschaulicht. Sie zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Interesse am Lesen
besitzen, in der Regel gute Leser sind, ungeachtet anderer Aspekte ihrer Einstellung zum Lernen oder
ihres Lernverhaltens: Dieser Faktor ist in 15 Landern der starkste einzelne Pradiktor fiir die Leistung,
Die Vorhersagekraft der Selbstwirksamkeit fiir die Leseleistung der Schiiler ist die starkste Vorhersage-
Komponente in Danemark, Island und Norwegen. Und in Italien, Luxemburg, Mexiko, Neuseeland und
der Tschechischen Republik haben Kontrollstrategien die hochste direkte Wirkung (vgl. Tabelle C2.7a).
Dagegen ergibt sich, wenn andere Faktoren berticksichtigt werden, bei der instrumentellen Motivation
im Durchschnitt kein eindeutiger Effekt auf die Leistung: In einigen Landern besteht eine negative Korre-
lation. Dieses Ergebnis sollte mit Vorsicht interpretiert werden. Es bedeutet nicht, dass Motivation durch
externe Faktoren, wie z.B. den Wunsch, eine gute Arbeitsstelle zu erhalten, die Ursache fiir schlechtere
Schulleistungen sein koénnte: Die Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler mit diesen Merkmalen eher
wirksame Lernstrategien anwenden, spricht eindeutig gegen eine solche Interpretation. Hier wird viel-
leicht mehr die Zusammensetzung der Schiilergruppe eine Rolle spielen, die sich im Alter von 15 Jahren
am ehesten Gedanken Uber den Arbeitsmarkt macht. Generell sind dies Schiilerinnen und Schiiler, die
das Bildungssystem bald verlassen und keinen akademischen Bildungsweg einschlagen wollen und deren
schulische Leistung im Durchschnitt geringer ist.
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b) Die Anwendung einer bestimmten Lernstrategie beeinflusst die Leistung, unabhangig davon, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit wirkungsvollen Lernstrategien in der Regel auch stark motiviert sind
und Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten haben. Was Kontrollstrategien betrifft, so ist dieser Ein-
fluss im Durchschnitt sehr gering und in einigen Landern iiberhaupt nicht feststellbar. Das liegt nicht
daran, dass die Kontrolle des eigenen Lernens nicht zur Leistung beitragen wiirde, ausschlaggebend
ist jedoch, dass der unterschiedliche Grad, in dem die Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen kontrol-
lieren, stark mit der unterschiedlichen Starke ihrer Motivation und ihres selbstbezogenen Vertrauens

zusammenhingt, ein groBer Teil des Effektes somit auf geteilte Varianz der Schiilermerkmale zurtick-

zuflihren ist (vgl. Abbildung 2.7, Tabelle C2.7b und Tabelle C2.8).

¢) Die Nutzung von Kontrollstrategien beim Lernen wirkt z.T. als Mediator fiir den Effekt von Selbst-
vertrauen und Motivation auf die Leseleistung. So ist z.B. ein durch externen Erfolg stark motivier-
ter Schiiler auch eher geneigt, Anstrengungen zur Kontrolle des Lernens zu unternehmen, indem
er iiberpriift, ob die Ziele erreicht worden sind, und das wiederum verbessert seine Chancen, gute
Leistungen zu erbringen. Die Gesamtstirke des Effekts der einzelnen Faktoren auf die Leistung, ein
globaler Effekt, der direkte und indirekte Wirkungen miteinander verbindet, wird in Tabelle C2.7b
veranschaulicht. Der Grad, in dem Lernstrategien den Effekt der Schiilereinstellungen auf die Leis-
tung mediieren, ist im Fall der Selbstwirksamkeit am groBten, fiir die der Gesamteffekt 0.23 betragt,
verglichen mit einem direkten Effekt von 0.16. Das gilt insbesondere fiir Mexiko, Neuseeland und
Portugal, wo sich der leistungsférderliche Effekt hoher Selbstwirksamkeitserwartungen gerade iiber
den vermehrten Einsatz von Kontrollstrategien dieser Schiiler zeigt. Hier sind Schiilerinnen und
Schiiler nicht deshalb gut, weil sie an ihre eigene Wirksamkeit glauben, sondern weil sie auf Grund
ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen vermehrt Kontrollstrategien einsetzen. Der in Abbildung 2.7
dargestellte Gesamteffekt der einzelnen Faktoren wird im folgenden Abschnitt néher analysiert.

Das Zusammenwirken der Faktoren: Inwieweit erklaren diese Merkmale insgesamt
die Unterschiede bei den Schiilerleistungen im Lesen und bei der Anwendung von
Kontrolistrategien?

Die vorstehenden Ausfithrungen machen deutlich, dass die Effekte der verschiedenen Schiilermerkmale
auf die Schiilerleistung und auf die Anwendung von Kontrollstrategien zwar isoliert betrachtet nicht
immer groB sind, die Messung des Gesamteffekts aber etwas anderes ist als die Addition dieser zwischen
einzelnen Faktoren bestehenden Effekte, da die gemeinsamen (konfundierten) Varianzanteile mehrerer
Faktoren einen Einfluss haben. Die Analysemethode erlaubt es, den kombinierten Effekt verschiedener
Merkmale zu messen, indem z.B. der prozentuale Anteil der Varianz bei den Schiilerleistungen untersucht
wird, der sich durch die Kombination aller im Modell spezifizierten Faktoren erklaren lasst. Diese Ergeb-

nisse sind in der Abbildung 2.8 wiedergegeben.

Besonders auffillig ist hier, wie stark das Ausmal, in dem Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen kon-
trollieren, von den Pradiktoren Leseinteresse, instrumentelle Motivation und Vertrauen in die eigene
Wirksamkeit abhangt. In allen Landern aufler Italien erklaren diese Faktoren den groBten Teil der Leis-
tungsunterschiede und in Brasilien, Korea, Liechtenstein und Mexiko sind es mehr als drei Viertel. Das
untermauert die Hypothese, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen nur kontrollieren, wenn sie stark
motiviert sind und/oder ein grof3es Vertrauen in ihre Fahigkeiten haben. Da die Kontrolle des Lernpro-
zesses bis zu einem gewissen Grad schon deshalb positiv zu werten ist, weil sie den Schiilerinnen und
Schiilern hilft, zu autonomen Lernern wihrend des gesamten Lebens zu werden, ist dieses Resultat von
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Bedeutung, Es lasst darauf schlieBen, dass die Anwendung effektiver Lernstrategien in allen Landern nicht
nur von der Verfiigbarkeit kognitiver Instrumente (zu lernen wissen), sondern auch von gewissen Einstel-
lungen und Neigungen (lernen wollen) abhéngt.

Wihrend die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen somit den gréBten Teil der Unter-
schiede bei einem Ergebnis, namlich der Kontrolle des Lernprozesses, erkliren kann, sind die Lerner-
merkmale nur fiir einen Teil der Varianz bei den Schiilerleistungen maf3geblich. Der Anteil der Varianz bei
der Leseckompetenz, der auf diese Faktoren zuriickzufiihren ist, iiberschreitet lediglich in Finnland, Island
und Norwegen 25%, wahrend er im Durchschnitt rund ein Fiinftel betrigt. Angesichts der Fille unter-
schiedlicher potenzieller Einflussfaktoren auf die Schiilerleistungen deutet die Stirke des Zusammenhangs
gleichwohl darauf hin, dass durch die Forderung effektiverer Lernzuginge bedeutende und wertvolle
Fortschritte bei leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern erzielt werden konnten.

Abbildung 2.8

Der gesamte Erklarungswert der Schiilermerkmale fiir A) die Leistungsergebnisse
und B) den Einsatz von Kontrollstrategien
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Anmerkung: Die Zahlen stellen r2 (den Anteil der Varianz der Schiilerleistungen bzw. verwendeten Kontrollstrategien, der
durch die Schillermerkmale erklart wird) fiir die beiden zu erklarenden Grofien des Modells dar.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.6 und C2.8.
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Bei Betrachtung der Bezichungen zwischen diesen und anderen die Schiilerleistungen beeinflussenden
Faktoren ist festzustellen, dass sich der Gesamtumfang der erklarten Varianz nur geringfiigig erhoht,
wenn Faktoren wie der familidre Hintergrund in das Modell einbezogen werden (vgl. Tabelle C2.8).
Das liegt daran, dass erwiesenermaflen zwar ein enger Zusammenhang zwischen dem familidren Hin-
tergrund und den Schiilerleistungen besteht, dieser zugleich aber auch ein maf3igebender Faktor fiir den
Zugang der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen ist (vgl. Kapitel 4). Daher bringt die Kenntnis des
familidren Hintergrunds von Schiilern kein wesentliches zusitzliches Element fiir die Vorhersage ihrer
Leistungen, wenn bereits Informationen iiber ihre Motivation, ihr selbstbezogenes Vertrauen und ihre
Lernstrategienutzung Vorliegen.

Dies wirft aber zudem die Frage auf, ob Merkmale wie eine starke Motivation die Leistung wirklich beein-
flussen oder ob stark motivierte Schiilerinnen und Schiiler einfach aus einem privilegierten Milieu kommen,
dass sie zu guten Leistungen befahigt, ganz gleich wie sie an das Lernen herangehen. Diese Frage lasst sich
beantworten, wenn unter Berticksichtigung des familiaren Hintergrunds der separate’ Effekt bestimmter
Merkmale betrachtet wird (vgl. Tabelle C2.8). Hierbei ist festzustellen, dass die Effekte der Lernansitze
weiter nachweisbar sind und besonders stark bleiben, was das Leseinteresse betrifft. In Danemark, Finnland,
Irland, Island, Korea, Lettland, Neuseeland, Norwegen, Schottland und Schweden ist der einzelne Effekt des
Leseinteresses der Schiilerinnen und Schiiler sogar gréBer als der des familiaren Hintergrunds.

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse und deren Implikationen

Die sich aus den wichtigsten Ergebnissen dieses Kapitels ableitenden Folgerungen, die in der Politikdiskus-
sion in Kapitel 5 eingehender erértert werden, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

* Wenngleich Schiilerinnen und Schiiler mit effektiveren Lernansitzen, wie PISA zeigt, in der Regel bes-
sere Leistungen erzielen, ist die Leistungsverteilung doch nicht einheitlich. Es ergibt sich insbesondere,
dass ein erhohter Einsatz von Kontrollstrategien vor allem fiir solche Schiilerinnen und Schiiler von
Nutzen sein kénnte, die diese am wenigsten anwenden, wahrend der Ubergang von einem moderaten
zu einem wesentlich stirkeren Strategieeinsatz weniger vielversprechend erscheint. Andererseits hat der
Hbergang von einem minimalen zu einem moderaten Leseinteresse méglicherweise einen begrenzten
Effekt, da lediglich die eifrigsten Leser generell deutlich bessere Leistungen erbringen. Davon leiten sich
Folgerungen fiir die Zielorientierung von bildungspolitischen Interventionen ab.

* Die Lernstrategien der Schiilerinnen und Schiiler hingen eng mit ihrer Einstellung zum Lernen und der
Einschitzung ihrer eigenen Fahigkeiten zusammen. Das gilt sowohl fiir Investitionen der Schiilerinnen
und Schiiler in anspruchsvolle Strategien wie der Kontrolle des Lernprozesses als auch fiir grundle-
gendere Funktionen wie die dauerhafte Aneignung des Gelernten. Bei der Anwendung von Kontroll-
strategien ist das Vertrauen in die eigene Wirksamkeit besonders wichtig, wahrend in Bezug auf die
Aneignung des Gelernten die Schiilerinnen und Schiiler, die durch instrumentelle Ziele, wie z.B. Erfolg
im Beruf, motiviert sind, mit groBter Wahrscheinlichkeit gut abschneiden werden. Die Férderung einer
ganzen Reihe von positiven Einstellungen kann mithin dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler
zu versierten Lernern werden, und davon lassen sich Folgerungen fiir die Bildungspolitik in simtlichen
OECD-Landern ableiten, denn die beschriebenen Effekte sind trotz unterschiedlicher kultureller Rah-
menbedingungen schr ahnlich.
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* Leseinteresse als solches steht - unter Kontrolle anderer Schiilermerkmale - fiir sich genommen nicht in
einem besonders engem Zusammenhang mit Kontrollstrategien, ist jedoch mit der Leseleistung starker
korreliert als alle anderen gemessenen Schiilermerkmale. So diirfte die Entwicklung von Selbstvertrauen
und Motivation fiir instrumentelle Zwecke zwar wichtig sein, damit die Schiilerinnen und Schiiler Inves-
titionen in effektive Lernstrategien fiir lohnend erachten, andererseits stellt die Forderung der Freude
am Lernen aber auch cinen Weg dar, den Schiilerinnen und Schiilern zu helfen, bessere Leistungen zu

erbringen .

* Alles in allem ldsst der sehr enge Zusammenhang zwischen der Einstellung der Schiilerinnen und Schii-
ler und ihrem Lernverhalten darauf schlieBen, dass Motivation und Selbstvertrauen wichtige Vorausset-
zungen fiir Bildungsergebnisse sind, die lebenslanges Lernen férdern. Der kombinierte Effekt auf die
Kontrollstrategien deutet darauf hin, dass Bemiihungen, die Schiilerinnen und Schiiler zu eigenstandi-
gem Lernen zu erziehen, ohne starke Motivation und gréBeres Selbstvertrauen wahrscheinlich nicht

zum Erfolg fithren werden.

* Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Lernansitzen der Schiilerinnen
und Schiiler und den Disparititen bei den Lernergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern aus unter-
schiedlichen familidren Verhéltnissen. Das hohe Mal3 an gemeinsamer Varianz zwischen dem familiaren
Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler und ihren Lernansitzen weist darauf hin, dass der Effekt, aus
einem privilegierten Milieu zu kommen, sehr weitgehend mit einer starkeren Tendenz gleichzusetzen
ist, Kontrollstrategien anzuwenden, von der eigenen Wirksamkeit tiberzeugt und fiir das Lernen moti-
viert zu sein. Selbst wenn der familidre Hintergrund in Rechnung gestellt wird, erzielen Schiilerinnen
und Schiiler mit effektiven Lernansitzen bessere Leistungen als andere mit weniger wirksamen Lernvo-
raussetzungen. So kann die Férderung eines positiveren Zugangs zum Lernen wichtiger Bestandteil der

von den Schulen unternommenen Anstrengungen sein, die sozialen Disparititen abzubauen.

Anmerkungen

1. Diese Folgerung basiert auf einer Analyse der Interaktionsmuster zwischen mehreren beobachteten Merkmalen, um die ,Struk-
turdquivalenz® der dargestellten Skalen zu gewahrleisten. Anhang B erlautert diese technische Analyse und ihre Ergebnisse.

2. Das in Anhang D erklrte Strukturgleichungsmodell. Der Einfachheit halber wird in Abbildung 2.7 lediglich das Strukturmodell
der latenten Faktoren dargestellt. Bei der Berechnung wurde dies samt einem Messmodell der Faktoren spezifiziert.

3. In diesem Fall wird ein sogar noch ,konservativerer“Test fiir die einzelnen Effekte einer jeden Variablen herangezogen als in dem

zuvor erwéhnten ,Strukturgleichungsmodell“. Dabei wird auch eine Bereinigung um ,kombinierte® Effekte vorgenommen.
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WICHTIGSTE PUNKTE

¢ Direkte Landervergleiche der durchschnittlichen Starke von Lernansitzen der Schiiler sind bei
lediglich 5 der 13 in PISA gemessenen Merkmale moglich. Bei den iibrigen Merkmalen ist bei
Gegentiberstellung der Lander ein positiver Zusammenhang zwischen Lernermerkmalen und
Leistung, wie er innerhalb der Linder existiert, auf Landerebene nicht auszumachen, was darauf
hinweist, dass Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen Kulturkreisen die Starke ihrer

Lernansatze nicht in direkt Vergleichbarer Weise beschreiben.

* Bei den fiinf Merkmalen, die verglichen werden kénnen (Anwendung von Memorierstrategien,
verbales und mathematisches Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Préiferenz fiir kooperatives
Lernen), sind bedeutende Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern aus verschie-
denen Landern zu beobachten. So schatzen die Schulerinnen und Schiler in allen Landern z.B.
ihre verbalen Fahigkeiten héher ein als ihre mathematischen Fahigkeiten, in den einzelnen Lan-
dern aber in sehr unterschiedlichem Mafle.

* Wird die Schiilerpopulation hinsichtlich ihrer Lernansitze in vier sich dhnliche Gruppen oder
Cluster cingeteilt, schneidet ein Cluster mit insgesamt starken Lernansitzen wesentlich besser
ab als ein anderer Cluster mit generell schwachen Ansitzen. Die Differenz zwischen diesen
beiden Gruppen entspricht im Durchschnitt etwa einer Stufe auf der Lesekompetenzskala. Bei
den zwei mittleren Gruppen, wovon die eine insgesamt tiberdurchschnittlich starke, in Bezug auf
Mathematik jedoch weniger positive Merkmale aufweist und die andere die entgegengesetzten
Attribute besitzt, liegen die Leistungen im Bereich Lesekompetenz in der Regel ziemlich nah
beieinander. Diese Muster sind in den einzelnen Lindern weitgehend ahnlich.

* Differenzen bei den Lernermerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler zwischen verschiedenen
Landern und zwischen verschiedenen Schulen innerhalb eines Landes sind nur fiir einen kleinen
Teil der Varianz bei den Lernansitzen mal3geblich. Der groBte Teil dieser Varianz erklart sich durch
Unterschiede innerhalb der Schulen, denn in jeder Schule gibt es stirkere und schwiéchere Lerner.
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Einleitung

Dieses Kapitel liefert den Teilnehmerlindern Informationen tber die Lernansitze ihrer Schiilerinnen
und Schiiler. Es untersucht, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Pflichtschulzeit tber
Eigenschaften verfiigen, die ihnen dabei helfen, erfolgreich zu lernen und insbesondere ihr eigenes Lernen
wirksam selbst zu regulieren. Wie in Kapitel 1 ausgefiihrt, stellen diese Merkmale schon an sich wichtige
Bildungsertrige dar; sie tragen zum Erwerb von Wissen und Kompetenzen wiahrend der Schulzeit bei und

bilden zugleich die Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen.

Die Analyse befasst sich mit der Inzidenz aller 13 in Abbildung 1.1 beschriebenen Merkmale. Dazu zihlen
die 11 Merkmale, die zur Messung der Attribute herangezogen wurden, die mit der Fahigkeit der Schii-
lerinnen und Schiiler zur Selbstregulation ihres Lernens assoziiert sind (Motivation, selbstbezogenes
Vertrauen und Anwendung von Lernstrategien) sowie die zwei anderen Merkmale beziiglich der Lernpra-

ferenzen der Schiilerinnen und Schiiler (fiir kooperative bzw. wettbewerbsorientierte Lernsituationen).

Wihrend es in Kapitel 2 mdglich war, innerhalb der einzelnen Linder Unterschiede zwischen Schiilerin-
nen und Schiilern mit mehr oder weniger positiven Lernansatzen zu beobachten, muss an landerspezifi-
sche Vergleiche der Schiilermerkmale mit Vorsicht herangegangen werden. Eine Analyse der Ergebnisse
zeigt, dass es nicht immer folgerichtig ist, die durchschnittliche Stirke der Lernansitze der Schiiler in den
einzelnen Lindern auf der Basis der Beschreibungen zu vergleichen, die die Schiilerinnen und Schiiler bei
der Beantwortung des PISA-Fragebogens in Bezug auf ihre Einstellungen und Verhaltensweisen geben.
Dieses Kapitel erértert nacheinander folgende Fragen:

* Bei welchen Aspekten der Lernansitze der Schiiler sind Vergleiche der Durchschnittsergebnisse
von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund méglich und bei
welchen nicht?

* Wie unterscheiden sich die Ansitze der Schiiler in den einzelnen Landern in Bezug auf die Merkmale,

bei denen valide Vergleiche angestellt werden konnen?

* Wie verteilen sich die verschiedenen in PISA gemessenen Lernermerkmale auf die Schiilerinnen und
Schiiler? Diese Analyse untersucht, inwieweit stirkere oder schwichere Merkmale bei bestimmten
Schiilerinnen und Schiilern haufiger anzutreffen sind, um Schiiler mit dhnlichen Eigenschaften in
Cluster zusammenzufassen. Der Umfang dieser Schiilercluster kann zwischen den einzelnen Landern

Verglichen werden.

* In welchem MaBe ist die Varianz bei den Lernansatzen der Schiiler insgesamt auf Unterschiede zwischen
den Landern, den Schulen oder den einzelnen Schiilern zurtickzufithren?
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Inwieweit kann die durchschnittliche Stiarke der Lernansatze der Schiiler in den
einzelnen Landern verglichen werden?

Kann eine Befragung von Schiilerinnen und Schiilern in verschiedenen Landern tiber ihre Lerneinstellung
und ihr Lernverhalten vergleichbare Informationen dariiber liefern, wie Schiiler in unterschiedlichen Bil-
dungssystemen effektiv an das Lernen herangehen? Das hingt davon ab, wie die Schiilerinnen und Schiiler
in unterschiedlichen Kulturkreisen Fragen zu ihrer eigenen Person beantworten. Meinen z.B. koreanische
Schiiler dasselbe wie brasilianische Schiiler, wenn sie von sich sagen, beim Lernen groB3e Anstrengung und
Ausdauer aufzubringen? Es gibt gute Griinde fiir die Annahme, dass dies nicht immer der Fall sein wird,
denn es gibt unterschiedliche kulturelle Normen in Bezug auf Dinge wie Bescheidenheit und Selbstbe-
wertung. Forschungsergebnisse bestatigen, dass bei selbst berichteten Merkmalen solche Probleme der
interkulturellen Vergleichbarkeit auftauchen kénnen. Besonders deutlich wurde dies bei Vergleichen von
kollektiv bzw. individualistisch gepragten Gesellschaften wie Japan und den Vereinigten Staaten (vgl. Heine
ctal., 1999; van de Vijver und Leung, 1997; Bempechat, Jimenez und Boulay, 2002).

Eine eingehende Analyse der von den Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der PISA—Erhebung gegebenen
Antworten lasst zusammen mit den Ergebnissen der Bewertung ihrer Leistungen folgende Schliisse zu:

* Als die Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Landern im Rahmen von PISA 2000 Aussagen
tiber ihre Motivation, ihr selbstbezogenes Vertrauen, ihre Lernstrategien und Lernpraferenzen machten,
gingen sie dabei zumindest von vergleichbaren Begriffsinhalten aus. Diese Erkenntnis, die auf einer Ana-
lyse der Ergebnismuster in den verschiedenen Landern' basiert, erlaubt es, bestimmte Zusammenhénge
zwischen einzelnen Lernmethoden innerhalb eines Landes mit denselben Zusammenhangen in einem
anderen Land zu vergleichen. Daher war es z.B. in Kapitel 2 durchaus zuldssig, die Stirke des Zusam-
menhangs zwischen Motivation und Leistung der Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen PISA-

Teilnehmerlandern miteinander zu Vergleichen.

In allen Landern besteht eine positive Korrelation zwischen den meisten Schiilermerkmalen, von denen
angenommen wird, dass sie fiir das Lernen forderlich sind (Motivation, selbstbezogenes Vertrauen und
Anwendung von Lernstrategien) und den Schiilerleistungen (Lesekompetenz). Damit ergibt sich eine
bedeutsame Beziehung zwischen Lernansitzen und Leistung, die fiir simtliche PISA-Teilnehmerlinder
giiltig ist. Linderinterne Vergleiche sind der verlasslichste Test fiir diesen Zusammenhang, weil dabei die
Antworten von Schiilerinnen und Schiilern mit weitgehend ahnlichem kulturellen Hintergrund vergli-
chen werden.

Ein solcher positiver Zusammenhang zwischen den Lernansitzen der Schiiler und ihren Leistungen kann
auf der Ebene von Lindern nicht immer nachgewiesen werden. So geben koreanische Schiilerinnen und
Schiiler z.B. im Durchschnitt an, kein starkes Interesse am Lesen zu haben, wahrend brasilianische Schii-
lerinnen und Schiiler dies eher von sich behaupten. Gleichwohl kann ein koreanischer Durchschnitts-
schiiler eine mittlere bis schwere Leseaufgabe im oberen Bereich von Kompetenzstufe 3 bewiltigen,
wahrend der brasilianische Durchschnittsschiiler nur ganz elementare Aufgaben im oberen Bereich von
Kompetenzstufe 1 16sen kann. Abbildung 3.1 zeigt, dass die Lander, in denen die Schiilerinnen und Schii-
ler ihren Selbstaussagen zufolge ein stirkeres Leseinteresse besitzen, insgesamt nicht unbedingt besser
abschneiden. Denn trotz der Tatsache, dass in einem Land wie Finnland sowohl das Leseinteresse als auch
die Leistungen ein hohes Niveau erreichen, ist im Landervergleich generell der innerhalb jedes Landes
gefundene positive Zusammenhang nicht vorhanden.
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Da landesinterne Vergleiche einen klaren Zusammenhang zwischen dem Interesse am Lesen und den

Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zeigen, lasst sich mit diesem Ergebnis der Nachweis fiihren,

dass die Selbstaussagen der Schiilerinnen und Schiiler iber die Starke ihres Leseinteresses in den verschie-

denen Lindern durch unterschiedliche Normen beeinflusst werden. So ist es z.B. moglich, dass ein von

einem koreanischen Schiiler als moderat bezeichnetes Leseinteresse von einem brasilianischen Schiler als

starkes Interesse beschrieben wird. Auch wenn die Bedeutung des Leseinteresses von koreanischen und

brasilianischen Schiilern auf dhnliche Weise interpretiert wird, unterscheidet sich doch die Verankerung

der Bewertungsskala. Daher lasst ein Vergleich des durchschnittlichen Leseinteresses bei brasilianischen

und koreanischen Schiilerinnen und Schiilern keine validen Schlisse zu. Trotz dieser Einschréinkung ist

es jedoch moglich, landesinterne Differenzen beim Leseinteresse zu vergleichen: Es kann z.B. festgestellt

werden, inwieweit in Korea Madchen starker am Lesen interessiert sind als Jungen und wie sich die ent-

sprechende Situation in Brasilien verhalt (vgl. Kapitel 4).

Abbildung 3.1

Leseinteresse und Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz

560
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Lescinteresse
Anmerkung: Diese Abbildung veranschaulicht die Schwierigkeit von internationalen Vergleichen der Selbstangaben von
Schiilerinnen und Schiilern tiber ihre jeweiligen Lernansitze. Landerinterne Vergleiche zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit groBerem Leseinteresse eine HOHERE durchschnittliche Lesekompetenz aufweisen.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabellen C3.1a und C3.1b.
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Die Starke der folgenden
acht Schiilermerkmale kann

nicht direkt zwischen ver-

schiedenen Kulturen vergli-

chen werden:

Anwendung von Elabora-
tionsstrategien

Anwendung von Kontroll-
strategien

Instrumentelle Motivation
Interesse am Lesen
Interesse an Mathematik
Anstrengung und Ausdauer

Akademisches Selbstkon-
zept

Praferenz fur wettbewer-

bsorientiertes Lernen

Die Starke der folgenden

funf Schiilermerkmale kann

direkt zwischen verschiedenen

Kulturen verglichen werden:
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Anwendung von Memo-
rierstrategien

Lese-Selbstkonzept
Mathematik-Selbstkonzept
Selbstwirksamkeit

Praferenz fiir kooperatives

Lernen

Bei 8 der 13 PISA-Skalen zur Messung der Lernermerkmale
zeigt eine sorgfaltige Analyse, dass es — wie beim Leseinteresse
— nicht sinnvoll ist, Vergleiche der durchschnittlichen Punkt-
werte der Schiiler zwischen den einzelnen Landern anzustellen
(vgl. Anhang B). In allen diesen Fillen ergibt sich in Bezug auf
Merkmale, die innerhalb der einzelnen Linder in positivem
Zusammenhang mit der Leistung stehen, bei einem Vergleich
zwischen den einzelnen Lindern eine negative Korrelation.
Bemerkenswert an diesen Ergebnissen ist, dass brasilianische
Schiilerinnen und Schiiler, die bei der Lesekompetenz den
niedrigsten Mittelwert unter den 32 an PISA 2000 teilnehmen-
den Lindern aufwiesen, auf der Basis ihrer Selbstaussagen auf
vier der acht Skalen der Lernermerkmale die hochsten Werte
erreichten: In keinem anderen Land geben so viele Schiilerin-
nen und Schiler an, ein starkeres Interesse am Lesen und an
Mathematik zu besitzen, gréBere Anstrengungen zu unterneh-
men und verstehensorientierte Lernstrategien (Elaboration)
anzuwenden. Demgegeniiber erzielen die Schiilerinnen und
Schiiler in Korea, von deren durchschnittlicher Leseleistung
mit Sicherheit gesagt werden kann, dass sie die der Schiile-
rinnen und Schuler in mindestens 23 der anderen 31 an der
Erhebung teilnehmenden Lander tibertrifft, niedrigere Durch-
schnittswerte als in allen anderen Landern bei jeder der vier
PISA—MessgréBen der Motivation: Interesse am Lesen, Inter-
esse an Mathematik, instrumentelle Motivation sowie Anstren-
gung und Ausdauer.

Bei den fiinf anderen in PISA gemessenen lernbezogenen
Merkmalen treten solche Schwierigkeiten beziiglich der Ver-
gleichbarkeit zwischen Lindern nicht auf. In diesen Fillen
weist der Zusammenhang zwischen den Lernermerkmalen und
der Leistung innerhalb und zwischen den Landern ein dhnliches
Muster auf (vgl. Tabelle B2.5), so dass Landervergleiche der
durchschnittlichen Stirke dieser Merkmale als valide gelten
kénnen. Gleichwohl sind die im folgenden Abschnitt dargestell-
ten Vergleiche mit einer gewissen Vorsicht zu interpretieren. So
besteht z.B. insgesamt ein leicht negativer Zusammenhang auf
Landerebene zwischen dem Vertrauen in die eigene Wirksam-
keit und der Leistung; dieses Resultat ist jedoch in erster Linie
den Ergebnissen in lediglich drei Landern zuzuschreiben. In
Brasilien und Mexiko sind die Schiilerinnen und Schiler stark
von ihrer eigenen Wirksamkeit iiberzeugt, bringen aber schwa-
che Leistungen; die koreanischen Schiilerinnen und Schiiler
haben geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, weisen aber
gute Leistungen auf.

© OECD 2003

4/02/04, 16:04:51



Profile des Lernzugangs der Schiiler im Lindervergleich KAPITEL 3 [l

Internationaler Vergleich der Lernmerkmale der Schiuler

Von den fiinf Lernmerkmalen der Schiiler, bei denen Landervergleiche méglich sind, bezieht sich eines auf
Lernstrategien, drei auf das selbstbezogene Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler und das fiinfte auf ihre
bevorzugte Lernsituationen. Wegen der im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen Probleme, die die
Vergleichbarkeit der Starke von Schiilermerkmalen einschranken, gibt es keine direkten Moglichkeiten,

die Starke der Schiillermotivation in den einzelnen Landern miteinander zu Vergleichen.

Lernstrategien

Die linderspezifischen Unterschiede bei dem Grad, in dem die Schilerinnen und Schiiler nach eigenen
Angaben bestimmte Lernstrategien anwenden, sind im Fall des Memorierens stirker ausgepragt als bei
anderen in PISA untersuchten Strategien (Tabellen C3.1 und C3.2), und dies ist auch die einzige Strate-
gie, bei der Landervergleiche keine Interpretationsprobleme aufwerfen. Abbildung 3.2 fasst zusammen, in
welchem Umfang die Schiilerinnen und Schiiler Selbstaussagen zufolge haufig Memorierstrategien nutzen,
sich den gesamten in der Schule behandelten Stoff einzupragen suchen, neuen Stoff auswendig lernen und
tiben, indem sie den Stoff immer wieder aufsagen. Insbesondere in Ungarn setzen Schiilerinnen und Schii-
ler am haufigsten Memorierstrategien ein, daneben auch in Schottland und in der Russischen Féderation;
am wenigsten ist dies bei Schiilerinnen und Schiilern in Italien und Norwegen der Fall. Bei Interpretation
dieser Unterschiede ist zu beachten, dass Memorierstrategien einen weniger konsistenten Zusammenhang
mit der Leistung aufweisen als die beiden anderen in PISA untersuchten Strategien (Kontroll- und Elabo-
rationsstrategien). In einigen Landern — darunter Ungarn und der Russischen Féderation, wo Memorieren
ein insgesamt starker Faktor ist — sind die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern, die diese Strategien
einsetzen, deutlich besser, in etwa der Halfte der Lander gibt es jedoch keinen erkennbaren Effekt. In vier
Landern, zu denen auch Italien mit einem schwachen Einsatz von Memorierstrategien zahlt, weisen Schii-
lerinnen und Schiiler, die diese Strategien anwenden, tendenziell schwachere Leistungen auf. Das besagt
jedoch nicht, dass Memorierstrategien in keinem Fall zum wirksamen Lernen beitragen: Es ist wohl viel-
mehr so, dass schwachere Leser vermehrt auswendig lernen, um andere Lerndefizite auszugleichen.

Selbstbezogenes Vertrauen

Drei der fiinf méglichen Landervergleiche beziehen sich auf die Starke des Selbstvertrauens der Schiilerin-
nen und Schiiler. Bei einem gegebenen Niveau ist es nicht iiberraschend, dass Schiilerinnen und Schiiler,
die bei PISA gut abschneiden, in der Regel auch eine hohe Meinung von ihren Fahigkeiten haben. Wie in
Kasten C erldutert, ist in der Selbsteinschitzung jedoch weit mehr zu sehen als eine bloBe Reflektion der
Schiilerleistung: Hiervon kann namlich ein entscheidender Einfluss auf den Lernprozess ausgehen. Ob sich
die Schiilerinnen und Schiiler ein bestimmtes Lernziel setzen, hangt von der Einschétzung ihrer Fahigkei-
ten und ihres Potenzials in einem Fachbereich ab und von ihrer Uberzeugung, dieses Ziel selbst angesichts
von Schwierigkeiten erreichen zu konnen. Diese beiden Aspekte des selbstbezogenen Vertrauens werden
im Folgenden nacheinander untersucht.
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Abbildung 3.2

Anwcndung von Memorierstrategien durch die Schilerinnen und Schiiler
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Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.2.

Kasten Cl1. Spiegeln die Selbsteinschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler
in Bezug auf ihre Fihigkeiten lediglich ihre effektive Leistung wider?

Im Zusammenhang mit der Befragung von Schiilerinnen und Schiilern iiber ihre eigenen Fahigkei-
ten, insbesondere im Hinblick auf die Losung verbaler und mathematischer Aufgaben, Fahigkeiten,
die in PISA auch direkt erhoben werden, stellt sich u.a. die Frage, ob die Schiilerleistungen ledig-
lich objektive Leistungsunterschiede widerspiegeln oder zusitzlichen Erkenntnisgewinn bringen.
In der Tat liefern sowohl frithere Forschungen als auch die PISA-Ergebnisse starke Argumente fiir
die Annahme, dass Selbstvertrauen mit eine treibende Kraft fiir den Lernerfolg darstellt und diesen

nicht einfach widerspiegelt. Insbesondere ist Folgendes festzuhalten:

* Forschungen tiber den Lernprozess zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler Vertrauen in ihre
eigenen Fahigkeiten besitzen miissen, bevor sie die notwendigen Investitionen in Lernstrategien
vornechmen, mit deren Hilfe sie bessere Leistungen erzielen konnen (vgl. Zimmerman, 1999).
Diese Erkenntnis wird durch PISA bestatigt: Abbildung 2.7 zeigt, dass das Vertrauen in die eigene
Wirksamkeit ein besonders starker Pradiktor dafiir ist, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler ihr/

sein Lernen kontrolliert.
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* Wenn Selbstvertrauen lediglich die Leistung widerspiegeln wiirde, wére die beobachtete Vari-
anz bei dem Niveau des selbstbezogenen Vertrauens innerhalb der Lander, der Schulen und der
Klassen nicht so grof3. In jeder tatsichlich interagierenden Gruppe von Schiilern, selbst solchen
mit einem sehr niedrigen Lesekompetenzniveau, verfiigen die besser abschneidenden Schiiler oft
tiber ein relativ starkes Selbstvertrauen, was sich auf ihr unterschiedliches Bezugssystem und den
damit einhergehenden VergleichsmaBstab zurtickfithren ldsst. Das veranschaulicht die Bedeutung
des unmittelbaren Umfelds fiir die Starkung des Selbstvertrauens, das die Schiilerinnen und
Schiiler benétigen, um sich zu effektiven Lernern zu entwickeln.

* Schiilerinnen und Schiiler, die bei der PISA-Befragung angeben, mit verbalen Aufgaben gut
umgehen zu kénnen, haben nicht unbedingt die gleiche Einschitzung in Bezug auf mathematische
Aufgaben, obwohl nach den Ergebnissen der PISA-Erhebung eine extrem hohe Korrelation zwi-
schen den Leistungen auf diesen beiden Kompetenzskalen besteht. So ist in den meisten Landern
héchstens eine schwache und in einigen Fallen eine negative Korrelation zwischen verbalem und
Mathematik-Selbstkonzept festzustellen (siche Tabelle C3.3). Dies ldsst sich wiederum durch
die Tatsache erkliren, dass die Selbsteinschatzungen der Schiilerinnen und Schiiler auf subjek-
tiven Standards basieren, die sie in Relation zu ihrem personlichen Umfeld setzen. So trauen
sich manche Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Lesefahigkeiten hoch einschétzen, aus zweierlei
Griinden vielleicht weniger in Mathematik zu, einmal weil es sich hier um einen relativ schwa-
chen Punkt ihrer eigenen Gesamtkompetenzen handelt, und zum anderen, weil sie wahrschein-

lich eher Mitschiiler mit guten Mathematikleistungen haben als schwache Leser.

Abbildung 3.3 veranschaulicht die Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler ihrer verbalen und
mathematischen Fdhigkeiten in den verschiedenen Lindern. Weil die Schiilerinnen und Schiiler gefragt
wurden, ob sie den Aussagen zustimmten oder nicht, kann in diesem Fall zwischen jenen unterschieden
werden, die diesbeziiglich eine insgesamt positive oder aber negative Meinung von sich selber haben. Die
Ergebnisse zeigen, dass das Vertrauen in die verbalen Fahigkeiten tiberall positiv und in allen Landern
zudem starker ist als das Vertrauen in die mathematischen Fahigkeiten, die in den meisten Lindern insge-
samt eher negativ eingeschétzt werden. So vertrauen die Schiilerinnen und Schiiler in der Mehrzahl der
Fille darauf, den gestellten Anforderungen bei verbalen Aufgaben gerecht werden zu kénnen - aber nicht
bei mathematischen Aufgaben. Im Einzelnen waren folgende Unterschiede festzustellen:

* Eigenen Angaben zufolge besitzen Schilerinnen und Schiler in Danemark das gréﬁte Vertrauen in ihre
verbalen Fahigkeiten, dicht gefolgt von Schiilern in Irland, Italien, Schottland und den Vereinigten Staa-
ten. Diese Form des Selbstvertrauens ist am geringsten in Korea und der Tschechischen Republik.

* Die dinischen Schiilerinnen und Schiiler trauen sich auch in Mathematik am meisten zu und sind zusam-
men mit den Schiilerinnen und Schiilern aus den Vereinigten Staaten die einzigen, die ihre mathemati-
schen Fahigkeiten insgesamt in einem ahnlich hohen Grad positiv beurteilen wie es die Schiilerinnen
und Schiiler aller Lander in Bezug auf verbale Aufgaben tun. Demgegeniiber schitzen die Schiilerinnen
und Schiiler in Korea, Portugal und Ungarn im Allgemeinen ihre Fahigkeit zur Losung mathematischer

Aufgaben besonders gering ein.
* Die Differenz beim Selbstvertrauen in die verbalen bzw. die mathematischen Féihigkeiten ist am gréBten

in Irland, Italien, Korea und Ungarn.
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Abbildung 3.3

Einschétzung der eigenen verbalen und mathematischen Féhigkeiten

durch die Schiilerinnen und Schiiler (Selbstkonzept)
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1. Die Skala hat folgende Werte: 1 = Trifft nicht zu®, 2 = ,Trifft cher nicht zu®, 3 = ,Trifft eher zu“ und 4 = | Trifft zu®.
Ein Wert von 2,5 bedeutet hier eine neutrale Haltung. Simtliche Lindermittelwerte bewegen sich zwischen 2, Trifft eher
nicht zu“ und 3 | Trifft eher zu“.

2. Die jeweilige Unterrichtssprache des Landes.

3. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.2.

Abbildung 3.4 betrachtet die Mittelwerte bei der Selbstwirksamkeit — d.h. dem Grad, in dem die Schi-
lerinnen und Schiiler davon iiberzeugt sind, Lernaufgaben bewiltigen zu kénnen, selbst wenn sie diese
schwierig finden. Wenngleich die Disparitaten zwischen den Lindern hier geringer erscheinen als bei dem
Vertrauen in die spezifischen Fahigkeiten, sind es wiederum die koreanischen Schiilerinnen und Schiiler,
die in dieser Hinsicht am wenigsten Selbstvertrauen ausdriicken. Andererseits sind die Linder, in denen
die Schiilerinnen und Schiiler am stérksten von ihrer Wirksamkeit tiberzeugt sind, nicht mit denen iden-
tisch, wo die Schiiler das groBte Selbstvertrauen in bestimmte Fahigkeiten bei verbalen und mathemati-
schen Aufgaben haben. In Brasilien, Mexiko, Osterreich und Schweden sind die Schiilerinnen und Schiiler

am meisten von ihrer Fahigkeit iberzeugt, selbst schwierige Ziele zu erreichen.
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Abbildung 3.4

Sclbstwirksamkcitscrwartungcn der Schiilerinnen und Schiiler
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1. Die Skala reicht von 1 |Fast nie“ bis 4 ,Fast immer®.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.2.

Lernsituationen

SchlieBlich wurde in PISA untersucht, ob die Schiilerinnen und Schiiler gern in einem wettbewerbsorien-
tierten oder aber in einem kooperativen Umfeld lernen. Valide Landervergleiche konnten nur beziiglich
der Prdferenz fiir kooperatives Lernen durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse sind in Abbildung 3.5
dargestellt. Wenngleich festzuhalten ist, dass die gréBten Unterschiede bei den Praferenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler fir bestimmte Lernsituationen nicht zwischen, sondern innerhalb der Lander auftraten,
liefern die Unterschiede bei dem Gesamtbild der Lander doch interessante Aufschlisse. Schiilerinnen und
Schiiler in den Vereinigten Staaten, Danemark und Portugal erzielen diesbeziiglich im Durchschnitt hohe
Punktwerte, was darauf hindeutet, dass sie positive Erfahrungen mit dieser Form des Lernens gemacht
haben und einen Teamansatz beim Arbeiten als ntitzlich ansehen. Schilerinnen und Schiiler in Korea und
Ungarn stehen diesem Ansatz im Durchschnitt deutlich negativ gegentiber. In den meisten Lindern ist
die Einstellung zum kooperativen Lernen alles in allem positiv. Das ist erfreulich, zeigt es doch, dass
15-jéhrige Schiilerinnen und Schiiler heute in der Regel gerne mit anderen zusammenarbeiten und davon

tiberzeugt sind, dass ihnen dies hilft, gute Arbeit zu leisten.

Bei der Praferenz fiir kooperative bzw. wettbewerbsorientierte Lernformen sollte man nicht unbedingt
von gegensitzlichen oder alternativen Vorlieben ausgehen. In einigen Landern, wie Korea, Lettland,
Luxemburg und der Russischen Féderation, scheinen kooperatives und wettbewerbsorientiertes Lernen
komplementire Ansitze zu sein, insofern namlich als Schiilerinnen und Schiiler mit einer positiven Ein-
stellung gegentiber der einen Lernform auch der anderen cher positiv gegeniiberstehen. Beide Lernkon-
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Abbildung 3.5

Praferenz der Schiilerinnen und Schiiler fiir kooperatives Lernen
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1. Die Skala hat folgende Werte: 1 = Trifft nicht zu®, 2 =, Trifft cher nicht zu®, 3 = ,Trifft cher zu“ und 4 = Trifft zu®.
Ein Wert von 2,5 bedeutet hier eine neutrale Haltung. Simtliche Lindermittelwerte bewegen sich zwischen 2, Trifft eher
nicht zu“ und 3 | Trifft eher zu“.

2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C2.5g.

texte konnen mit leistungsférderlichen Lernansatzen kompatibel sein. Jedoch gibt das Ausmal, in dem
Schiilerinnen und Schiiler eine Préferenz fiir kooperatives Lernen duBlern, einen gewissen Hinweis auf die

Einstellung, die sie in ihrem spéteren Berufsleben gegentiber kooperativen Projekten einnehmen werden.
Schiulercluster mit ahnlichen Merkmalen

Zwar lasst sich die absolute Auspragung eines jeden Schiilermerkmals zwischen den einzelnen Landern
nicht immer miteinander vergleichen, mit Hilfe einer Clusteranalyse kann aber ein Vergleich der gemein-
samen Muster solcher Attribute durchgefithrt werden, wie sie die verschiedenen Schiilergruppen in jedem
Land aufweisen. Dieses statistische Verfahren kann speziell herangezogen werden, um festzustellen, inwie-
weit die Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Profile in Bezug auf die Kombination verschiedener
Merkmale besitzen. In Kapitel 2 wurde bereits gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler, die z.B. starker
motiviert sind, tendenziell auch haufiger Lernstrategien anwenden. Aber in welchem Ausmal konzentrie-
ren sich solche Vor- und Nachteile auf bestimmte Schiiler? Und wie grof3 sind die Leistungsunterschiede
bei Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Kombinationen von Lernermerkmalen?

Die Clusteranalyse wurde auf der Basis der Ergebnisse der 13 Skalen der Lernermerkmale durchgefiihrt,
die jeweils pro Land standardisiert wurden, um die Punktwerte eines jeden Schiilers in Relation zu den
anderen Schiilern in dem betreffenden Land auszudriicken’. Hierdurch kénnen kulturell bedingte Ver-
zerrungen ausgeschaltet werden, die durch die unterschiedliche Art und Weise entstehen konnten, in der
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die Schiilerinnen und Schiiler ihre Merkmale beschreiben. Die Analyse teilte alle an PISA teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen ein. Das Ziel bestand darin, das Ausmal} zu maximieren, in dem
Personen in derselben Gruppe dhnliche Merkmale und solche in unterschiedlichen Gruppen davon unter-
schiedliche Lernermerkmale aufweisen. Auf dieser Basis wurden vier Schiilercluster ungefihr gleicher
GroBe ermittelt, deren Charakteristiken in Abbildung 3.6 veranschaulicht werden:

Abbildung 3.6

OECD-Mittelwerte bei den Schilerlernmerkmalen fur die vier Schiilercluster

—@— Starkste Lerner —@®— Relativ starke Lerner, schwacher in Mathematik
—A— Relativ schwache Lerner, starker in Mathematik ~ —#— Schwachste Lerner

1.5

Skala fiir Lernmerkmale, jeweils nach Landern standardisiert

Memorierstrategien
Elaborationsstrategien
Kontrollstrategien
Instrumentelle Motivation
Leseinteresse
Mathematikinteresse
Selbstwirksamkeit
Lese-Selbstkonzept
Mathematik-Selbstkonzept
Akademisches Selbstkonzept
Anstrengung und Ausdauer

Priferenz fiir kooperatives Lernen

Praferenz fiir wettbewerbsorientiertes Lernen

1. Die Skala hat einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.5.
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* Die Schiilerinnen und Schiiler im ersten Cluster zeichnen sich durchweg durch lernforderliche Merk-
male aus, sowohl was ihre Einstellung zum Lernen als auch ihr Lernverhalten betrifft. Sie konnen als
stdrkste Lerner charakterisiert werden.

* Die Schiilerinnen und Schiiler im zweiten Cluster sind hinsichtlich der hier untersuchten Aspekte stirker
als der Durchschnitt, ausgenommen in Bezug auf ihr Interesse an Mathematik und ihr Selbstvertrauen in
diesem Bereich. Sie konnen als relativ starke Lerner, schwdcher in Mathematik bezeichnet werden.

* Die Schiilerinnen und Schiiler im dritten Cluster sind bei den meisten Lernansatzen schwacher als
der Durchschnitt, aber starker in Mathematik, sie sind also relativ schwache Lerner, stdrker in
Mathematik.

* Die Schiilerinnen und Schiiler im vierten Cluster sind durchweg schwach, sowohl in Bezug auf ihre Ein-
stellung zum Lernen als auch ihr Lernverhalten: Hier handelt es sich um die schwdchsten Lerner.

Die Analyse fiihrt bei den Léndervergleichen zZu folgenden Ergebnissen:

* GroBes Selbstvertrauen und Interesse an Mathematik gehen nicht zwangslaufig mit anderen Starken
einher. Die Schiilerinnen und Schiiler im dritten Cluster mit insgesamt unterdurchschnittlichen Lern-
voraussetzungen sind bei diesen Mathematik betreffenden Merkmalen ungefihr ebenso stark wie die
in der ersten Gruppe, die bei anderen Merkmalen die restlichen Schiiler weit iiberfliigeln. Umgekehrt
weisen Schiilerinnen und Schiiler in der zweiten Gruppe, deren {ibrige Merkmale iiber dem Durch-
schnitt liegen, in Bezug auf Mathematik Attribute auf, die lediglich jenen der schwichsten Lerner insge-
samt entsprechen.

In jeder Kategorie diirften einige Merkmale bei Schiilerinnen und Schiilern mit insgesamt stirkeren
Lernansatzen besonders ausgepragt und im ungekehrten Fall besonders schwach sein. Was Lernstrate-
gien betrifft, so wenden stirkere Schiilerinnen und Schiiler am ehesten verstehensorientierte Strategien
an, d.h. Elaborations- und Kontrollstrategien. Solche Schiilerinnen und Schiiler haben wahrscheinlich
auch ein besonders hohes Vertrauen in ihre Fahigkeit, selbst schwierige Ziele zu erreichen (Selbstwirk-
samkeit) und diirften sehr viel Anstrengung und Ausdauer aufbringen.

Abbildung 3.7 zeigt, dass die Lesekompetenzleistungen der Schiilerinnen und Schiiler, die unter Bezug-
nahme auf diese Merkmale insgesamt als die stirksten Lerner eingestuft werden (28%), um 63 Punkte
oder nahezu eine Kompetenzstufe iiber denen der Schiilerinnen und Schiiler liegen, die in die Kategorie
der schwiachsten Lerner fallen (ein Fiinftel). Bei den Leistungen in Mathematik schnitten die Schiile-
rinnen und Schiiler mit einer positiven Einstellung zu Mathematik, aber schwicheren Ausprigungen
bei anderen Merkmalen (die dritte Gruppe) etwas besser ab als die mit dem umgekehrten Profil (die
zweite Gruppe). Das zeigt, wie wichtig bestimmte auf Mathematik bezogene Merkmale fiir die Leistung
in diesem Bereich sind. Wie ein Vergleich der in mathematischer Grundbildung erreichten Punktzahlen
in Cluster 2 und 4 verdeutlicht, besteht aber auch ein enger Zusammenhang zwischen allgemeineren
Einstellungen sowie Lernverhalten und guten Leistungen in Mathematik. Zwar ist die Einstellung
dieser beiden Gruppen zur Mathematik ahnlich, doch weisen die Schiilerinnen und Schiiler in Cluster 2
wesentlich starkere Merkmale in anderer Hinsicht auf und erzielen auf der Skala fir mathematische
Grundbildung ein um durchschnittlich 33 Punkte hoheres Ergebnis.
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Abbildung 3.7

Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf der Gesamtskala Lesekompetenz und der Skala fiir

mathematische Grundbildung in den vier Lernerclustern

Gesamtskala Skala fiir mathematische | Prozentualer
Lesekompetenz Grundbildung Schiileranteil
Mittel- Mittel- in jedem
Cluster wert S.E. S.D. wert S.E. S.D. Cluster

1. Starkste Lerner 526 3.4) 100 517 (4.0) 106 27.8
2. Relativ starke Lerner, schwacher in Mathematik 507 2.7) 90 489 (3.1) 92 25.4
3. Relativ schwache Lerner, starker in Mathematik 500 29 9 499 (3.3) 103 27.2
4. Schwichste Lerner 463 (3.6) 96 456 (3.5) 96 19.6

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001.

Inwieweit variieren diese Muster in den verschiedenen Landern? Abbildung 3.8 zeigt, wie viele Schiilerinnen
und Schiiler in jedem Land in die einzelnen Cluster fallen. Zu beachten ist, dass eine groB3e Zahl von Schiile-
rinnen und Schiilern im obersten Cluster nicht darauf hinweist, dass die Lernermerkmale in einem gegebenen
Land insgesamt stark ausgepragt sind, da alle Punktzahlen in Relation zum Durchschnitt des jeweiligen Landes
ausgedriickt werden. Es zeigt vielmehr, dass sich verhaltnismaBig hohe Werte bei verschiedenen Lernermerk-
malen relativ stark auf bestimmte Schiilerinnen und Schiiler konzentrieren anstatt sich gleichméBiger auf die
verschiedenen Gruppen zu verteilen. Alles in allem sind die Muster bei den Clustern in jedem Land ahnlich,
die hochste Konzentration bei den Lernstirken verzeichnet jedoch Finnland, wo 50% der Schiilerinnen und
Schiiler entweder als starkste oder schwiachste Lerner charakterisiert sind, und die geringste Konzentration
Belgien (flamische Gemeinschaft), wo 40% aller Schiilerinnen und Schiiler in diese beiden Kategorien fallen.
Ein anderer wichtiger Aspekt bei diesen Ergebnissen ist die GréBe der Gruppe von Schiilern (schwachste
Lerner), die noch nicht iiber die Voraussetzungen fiir lebenslanges Lernen verfiigen und die wahrscheinlich
zusatzliche Forderung benotigen, um diese Fahigkeiten zu entwickeln. Hier reicht das Spektrum von 17%
der Schiilerpopulation in Belgien (flimische Gemeinschaft), Deutschland, Italien, den Niederlanden, Oster-
reich und Schweden bis hin zu 22% in Korea und der Russischen Foderation.

Die hohe Konsistenz des Zusammenhangs zwischen Lernermerkmalen und Schiilerleistungen wird in
Abbildung 3.9 verdeutlicht, wo die durchschnittliche Lesekompetenzleistung der Schiilerinnen und Schiiler
in jedem Cluster nach Landern dargestellt ist. Die Differenz zwischen den starksten und den schwéchsten
Lernern von durchschnittlich etwa einer Kompetenzstufe ist im Lindervergleich ziemlich konstant, obwohl
der Abstand in Norwegen nicht weniger als 96 Punkte und in Belgien (flimische Gemeinschaft) 31 Punkte
betragt. Hier ist allerdings anzumerken, dass sich diese Differenzen tiber sehr unterschiedliche Niveaus der
Lesckompetenz erstrecken: In Finnland liegt die Leistung der starksten Lerner im Durchschnitt am oberen
Bereich von Stufe 4 und die der schwachsten nahe dem mittleren Bereich von Stufe 3; in Mexiko erstreckt
sich die entsprechende Spannweite vom oberen Teil der Stufe 2 bis zum oberen Teil der Stufe 1.

Hingegen besteht kein grofler Unterschied bei der Lesckompetenzleistung der mittleren beiden Katego-
rien, deren Merkmale bei den nicht auf Mathematik bezogenen Skalen etwas tiber bzw. etwas unter dem
Durchschnitt liegen, und in einigen Lindern ist eine solche Differenz gar nicht auszumachen. In manchen
Lindern ist der Leistungsabstand zwischen den starksten Lernern und der zweiten Kategorie der relativ
starken Lerner gering: In Belgien (flimische Gemeinschaft), Luxemburg und der Schweiz schneidet diese
zweite Kategorie sogar etwas besser ab. Diese kleineren Inkohédrenzen bei dem Zusammenhang zwischen
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Abbildung 3.8

Prozentualer Schiileranteil in jedem Cluster des selbstregulierten Lernens
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.6.

Clustern von Lernermerkmalen und Leistungen zeigen, dass mit der Zugehorigkeit zu einem Cluster nicht
die Kompetenz der Schiiler als solche gemessen wird. In manchen Fallen greifen bessere Schiilerinnen
und Schiiler vielleicht deshalb in geringerem MaBe auf anspruchsvolle Strategien zuriick, weil sie glauben,

weniger darauf angewiesen zu sein.
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Abbildung 3.9

Leistungen der vier Lernercluster auf der Gesamtskala Lesekompetenz

A Starkste Lerner ® Relativ starke Lerner, schwacher in Mathematik
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C3.6.

Lander, Schulen, Schuler — wo liegen die Unterschiede bei den Lernansatzen?

Als wichtige Erkenntnis aus der vorstehend dargelegten Analyse der lernbezogenen Schiilermerkmale in
den verschiedenen PISA-Teilnehmerlindern gilt festzuhalten, dass die Unterschiede bei den selbst berich-
teten Merkmalen der Schiiler zwischen den Landern viel weniger ausgepragt sind als innerhalb der Lander.
Bei den fiinf Merkmalen, bei denen ein direkter Vergleich der Punktwerte der Schiiler moglich ist, betragt
der durchschnittliche Anteil der erklarten Varianz zwischen den Landern hochstens 10%, er reicht von

10% fir Memorierstrategien bis 3% fur die Selbstwirksamkeitsﬁberzeugungen.

Auch lassen sich die Unterschiede bei den Lernermerkmalen innerhalb eines Landes nur in sehr begrenz-
tem MalBe darauf zurtiickfihren, dass die Schiilerinnen und Schiiler in manchen Schulen starkere Merkmale
aufweisen als in anderen. Dies kontrastiert mit den zwischen Schulen beobachteten Differenzen bei den
Schiilerleistungen. Wahrend 36% der Varianz bei den Punktzahlen im PISA-Lesekompetenztest durch
Unterschiede zwischen den Schulen der Lander erklart werden (OECD, 2001), sind es bei den Indika-
toren der Lernansatze im Durchschnitt gerade mal 7%. Die entsprechenden Werte reichen von 0% bei
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instrumenteller Motivation und Selbstkonzept im Lesen in Liechtenstein sowie Selbstkonzept in Mathe-
matik in Luxemburg bis hin zu 16% bei Mathematikinteresse in Lettland und Korea (vgl. Tabelle C3.4).

Aus diesen Ergebnissen ldsst sich fiir die bildungspolitischen Entscheidungstriger der Schluss zichen, dass es
in jedem Land relativ wenig Schulen gibt, deren Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich von sich behaupten,
hoch motiviert zu sein, ein grof3es Selbstvertrauen zu besitzen und lernférderliche Lernstrategien anzuwen-
den. Ein solches Resultat muss mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden, weil es auf Selbstberichten
der Schiilerinnen und Schiiler beruht und bekannt ist, dass die Selbsteinschitzung von Schiilerinnen und
Schiilern durch subjektive Vergleiche mit Klassenkameraden stark beeinflusst werden kann. Bei einigen
Merkmalen konnte das bedeutende Unterschiede zwischen den Schulen bei den effektiven Lernansatzen
der Schiilerinnen und Schiiler verdecken. Moglich ist z.B., dass manche Schiilerinnen und Schiiler mit sehr
fleiigen Mitschiilern das Ausmal ihrer eigenen Anstrengung und Ausdauer niedriger einschétzen als solche
mit weniger fleiBigen Mitschiilern, wihrend fiir den Schulerfolg jedoch die effektiven Anstrengungen mal3-
gebend sind. Deshalb ist es schwierig, Schulen mit insgesamt relativ fleiigen Schiilerinnen und Schiilern zu
ermitteln. In anderer Hinsicht ist die Art und Weise, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu
ihren Klassenkameraden beurteilen, aber dennoch ein wichtiger das Gesamtbild pragender Faktor. Selbst
wenn die Selbsteinschatzung einiger Schiilerinnen und Schiiler, nicht gut in Mathematik zu sein, z.B. weniger
mit einer absoluten Schwiche als vielmehr damit zusammenhangt, dass andere Schulkameraden ausgepragte
Mathematikfertigkeiten aufweisen, ist dieser Mangel an Selbstvertrauen immer noch ein wesentlicher Aspekt

ihres Zugangs zum Lernen, der ihre Leistungen u.U. beeintrachtigt.

Daher hat die Erkenntnis, dass sich die einzelnen Schulen in Bezug auf das Profil der Selbstaussagen der
Schilerinnen und Schiiler Uber ihre Lernansatze nicht in stirkerem Malle voneinander unterscheiden,
bedeutende Implikationen, auch wenn sie nicht besagt, dass alle Schulen gleich sind. Was dadurch verdeut-
licht wird, ist die groBe Bedeutung von Unterschieden, die bei den Lernermerkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler innerhalb der einzelnen Schulen beobachtet werden. Dies unterstreicht die Notwendigkeit,
die Aufmerksamkeit darauf zu richten, was die Lehrer bei den schwacheren Lernern innerhalb der Schulen
und Klassen bewirken konnen. Es reicht nicht aus, nach dem Grundsatz zu handeln, dass ,eine Flutwelle
alle nach oben tragt“, da es selbst in leistungsfahigen Schulen Schiilerinnen und Schiiler gibt, denen es an
Selbstvertrauen und Motivation mangelt und die nicht dazu tendieren, sich eigene Lernziele zu setzen und

die Fortschritte bei ihrer Realisierung zu tiberwachen.
Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse und ihre Implikationen

Die Implikationen der wichtigsten Ergebnisse dieses Kapitels, die in der Politikdiskussion in Kapitel 5
nochmals behandelt werden, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

* Einigen Bildungssystemen ist es besser als anderen gelungen, die Entwicklung starkerer Lernermerk-
male bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Dieses Kapitel enthalt nur eine beschrankte Zahl von
Vergleichen, die aber doch gewisse Aufschliisse dariiber geben, wo bildungspolitische MaBnahmen etwas
bewirken konnten. Generell besteht ein Gefalle bei dem Vertrauen der Schiilerinnen und Schiuler in ihre
Lese- bzw. ihre mathematischen Fahigkeiten, aber einige Lander waren z.B. erfolgreicher als andere,
dieses Gefille bis zu einem gewissen Grad einzuebnen. Ein weiterer interessanter Kontrast zeigt sich
bei dem Grad, in dem die Idee des kooperativen Lernens von den Schiilerinnen und Schiilern bevorzugt
umgesetzt wird. Solche linderspezifischen Unterschiede zeigen Bereiche auf, in denen einige Bildungs-
systeme mit Erfolg darauf hinarbeiten kénnten, die Art und Weise zu verbessern, in der ihre Schiilerin-

nen und Schiiler an das Lernen herangehen.
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* Die Leseleistung des Quartils der Schiilerinnen und Schiiler mit generell starken Lernermerkmalen liegt
um rund eine Kompetenzstufe hoher als die der Lerner mit insgesamt schwachen Merkmalen. Das zeigt,
wie wichtig es ist, Motivation, selbstbezogenes Vertrauen und Lernstrategiceinsatz der Schiilerinnen und
Schiiler als wesentliche Aspekte fiir eine Leistungsverbesserung zu betrachten.

* Schiilerinnen und Schiiler mit insgesamt stirkeren Lernansitzen besitzen in der Regel ein groBes Lesein-
teresse und entsprechendes Selbstvertrauen in diesem Bereich, zeigen in Bezug auf Mathematik aber
keine so eindeutige Tendenz. Einige andere Schiilerinnen und Schiiler mit insgesamt schwacheren Merk-
malen haben eine relativ positive Einstellung zur Mathematik und schneiden auch gut in mathematischer
Grundbildung ab. Das weist zum cinen darauf hin, dass die Einstellung zur Mathematik eine besondere
Schwiche darstellen kann, der Aufmerksamkeit gebiihrt, und zum anderen, dass manche Schiilerinnen
und Schiiler, die sich gerne mit Mathematik befassen, selbst wenn sie keine anderen starken Lerner-
merkmale aufweisen, gute Leistungen erzielen. Im letztgenannten Fall sind Mathematikinteresse und
Selbstvertrauen auf diesem Gebiet méglicherweise eine Grundlage, auf der andere positive Lernansitze
aufbauen kénnen. Entsprechende schulische MaBnahmen erfordern ein koordiniertes Vorgehen des
gesamten Lehrkérpers, um sicherzustellen, dass die verschiedenen Starken und Schwichen der einzel-

nen Schiilerinnen und Schiiler in ithrer Gesamtheit betrachtet werden.

* In jeder Schule in jedem Land verfolgen die verschiedenen Schiilerinnen und Schiiler ein breites Spek-
trum von Lernansatzen. Es kann daher nicht unterstellt werden, dass aus Schulen, die generell hohes
Anschen genieflen oder deren Schiilerschaft sich aus sozial begiinstigten Schichten rekrutiert, automa-
tisch Schiilerinnen und Schiiler hervorgehen, die tiber dasselbe Mal} an Motivation und Vertrauen sowie
ein beachtliches Repertoire an Lernstrategien verfiigen. Daher muss auf der Ebene der einzelnen Klas-
sen nach Lésungen gesucht werden, insbesondere in Bezug auf die Frage, wie den leistungsschwicheren
Schiilerinnen und Schiilern geholfen werden kann, Selbstvertrauen und Motivation zu entwickeln und
sich wirkungsvolle Lernstrategien anzueignen. Bei der Verfolgung dieser Ziele wird es vielleicht not-
wendig sein, gewisse Grundziige der Bildungssysteme, wie z.B. die Lehrmethoden und die Fahigkeit zur

Zusammenarbeit mit den Familien, insgesamt zu verbessern.
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Anmerkungen
1. Vgl. Anmerkung 1 in Kapitel 2 und Anhang B.

2. Dabei wurden die Schiilerwerte fiir jede Skala so transformiert, dass der Mittelwert in jedem Land gleich 0 und die Standard-

abweichung gleich 1 ist — d.h. zwei Drittel der Schiilerpopulation in jedem Land erzielten Punktwerte zwischen 1 und -1.
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WICHTIGSTE PUNKTE

* Jungen und Madchen gehen in der Regel auf recht unterschiedliche Weise an das Lernen heran.
Jede Seite hat Starken und Schwachen. Jungen besitzen generell mehr Selbstvertrauen und
Interesse an Mathematik; sie sind eher davon tiberzeugt, schwierige Lernherausforderungen
bewiltigen zu konnen, und fiihlen sich in wettbewerbsorientierten Lernsituationen wohler als
Midchen. In einigen Lindern wenden sie auch in stirkerem Malle verstehensorientierte Kon-
zepte zur Verarbeitung neuer Informationen (Elaborationsstrategien) an. Madchen haben in der
Regel ein groBeres Interesse am Lesen und schétzen ihre Lesekompetenz hoher ein; sie denken
mehr dariiber nach, was sie lernen miissen und bringen mehr Anstrengung und Ausdauer auf. In
manchen Lindern setzen sie auch in stirkerem Male Memorierstrategien ein und bevorzugen
kooperative Lernformen mehr als Jungen.

* Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierterem sozialen Hintergrund besitzen einige klare
Vorteile beim Zugang zum Lernen. Der haufigste und offenkundigste Vorteil, tiber den sie in
den meisten Landern (allerdings in recht unterschiedlichem Ausmal}) verfiigen, ist ihr gréBeres
Selbstvertrauen, zudem ein starkeres Interesse am Lesen und die erhohte Neigung zur Kon-
trolle des eigenen Lernens hinzukommen. Jedoch geben sozial benachteiligte Schiilerinnen und
Schiiler in den meisten Landern kaum weniger haufig an, dass sie sich sehr anstrengen, dass sie
durch externe Lernanreize, wie z.B. die Aussicht auf eine gute Stelle, motiviert sind oder dass
sie Gelerntes memorieren. In einer Reihe von Lindern bevorzugen sie jedoch eher kooperative
Lernsituationen als Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten sozialen Verhaltnissen.

* Obwohl zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt aus Familien mit weniger
privilegiertem sozialen Hintergrund stammen und bei den PISA-Tests schlechter abgeschnitten
haben, sind sie in Bezug auf die Lernansitze generell nicht in einer schwécheren und in mancher
Hinsicht sogar einer stirkeren Position als Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshinter-
grund. Das tritt besonders deutlich in gewissen Landern zuTage, namentlich Australien, Neusee-
land und Schweden, wo Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund bei der Mehrzahl
der in PISA gemessenen Lernermerkmale starker sind. Landeriibergreifend ist festzustellen, dass
die groBten relativen Stirken der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in ihrem
Interesse an Mathematik und am wettbewerbsorientierten Lernen liegen. Alles in allem sind die
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund jedoch
relativ gering.

* Schiilerinnen und Schiiler, die bei der Lesekompetenz die héchsten Werte erreichen, verfiigen in
allen Landern tiber wesentlich positivere Lernansitze als leistungsschwachere Leser. Insbeson-
dere sind sie stirker von ihren eigenen Fahigkeiten iiberzeugt, besitzen ein groBeres Interesse am
Lesen und neigen eher dazu, ihr Lernen zu kontrollieren. Bei schwacheren Lesern ist die Vorliebe
fir kooperative Lernformen wahrscheinlich mindestens ebenso ausgepragt wie bei starkeren
Lesern.
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Einleitung

In den letzten beiden Kapiteln wurde dargelegt, dass sich Lernstirken und -schwiéchen in der Regel auf
bestimmte Schiilergruppen konzentrieren. Ein nicht sonderlich motivierter Schiiler z.B. wird wahrschein-
lich auch wenig Selbstvertrauen besitzen und nur in begrenztem Umfang von Lernstrategien Gebrauch
machen. Das bedeutet, dass MaBnahmen zur Verbesserung der Lernansitze vor allem auf Schiilergruppen
abzielen missen, die mit mehreren Hemmnissen zugleich konfrontiert sind. Inwieweit ist bei bestimmten
Gruppen innerhalb der Schiilerpopulation das Risiko eines schwachen Lernzugangs gegeben? Und weisen
einige Gruppen besondere Schwichen bei gewissen Merkmalen auf? Antworten hierauf konnen fiir die

politischen Entscheidungstrl’iger eine Hilfe bei der Konzipierung zielgerichteter MaBnahmen sein.

In diesem Kapitel werden die Lernansitze von drei nach ihren Hintergrundmerkmalen definierten Schiiler-
gruppen untersucht, wobei eine Einteilung nach Geschlecht, soziookonomischem Hintergrund und Immi-
grantenstatus vorgenommen wird. Zudem befasst es sich mit einer vierten, nach ihren Lernergebnissen
definierten Gruppe, d.h. Schiilerinnen und Schiiler mit einer geringen Lesekompetenz. Der in Kapitel 2
identifizierte Zusammenhang zwischen Lernansitzen und Leistung hat bereits verdeutlicht, dass diese
leistungsschwachen Schiiler auch schwachere Lernermerkmale aufweisen. Durch eine spezielle Gruppen-
analyse lasst sich aber eher herausfinden, welche Merkmale besonderer Aufmerksamkeit bedtirfen.

Geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Lernansatzen

In allen Landern wird anerkannt, dass einer Verringerung bildungsbezogener Unterschiede zwischen
Jungen und Midchen groBte Bedeutung zukommt. Dank der in fritheren Jahren unternommenen
Anstrengungen zur Beseitigung der Benachteiligungen, denen sich das weibliche Geschlecht insbesondere
im Hinblick auf berufliche Moglichkeiten gegentibersah, sind geschlechtsspezifische Unterschiede z.B. bei
Leistungen in Mathematik und in naturwissenschaftlichen Fichern inzwischen geringer geworden. Seit
einiger Zeit befassen sich die Lander verstirkt mit dem Problem des schlechten Abschneidens von Jungen,

Kasten D. Ein Standardverfahren zur Messung von Gruppenunterschieden:
Berechnung der Effektstirken

Dieses Kapitel zeigt den Umfang von Differenzen zwischen Gruppen anhand einer Methode, die
es erlaubt, sie nach einheitlichen Kriterien in Bezug auf unterschiedliche Merkmale in verschiede-
nen Landern miteinander zu vergleichen. Eine Effektstirke misst die Differenz z.B. zwischen dem
Leseinteresse von mannlichen und weiblichen Schilern in Deutschland im Verhaltnis zur durch-
schnittlichen Varianz bei den von deutschen Schiilern bzw. Schiilerinnen beim Merkmal | Lesein-
teresse” erzielten Werte. Eine Effektstarke von 1 wiirde bedeuten, dass sich das durchschnittliche
Leseinteresse von Jungen und Madchen um ecine Standardabweichung unterscheidet, was ecine
groBe Differenz anzeigt. Als Streuungsmal} gibt eine Standardabweichung (S.D.) die Spannweite
an, innerhalb derer sich die Punktwerte eines gewissen Anteils der Population bewegen: Etwa zwei
Drittel haben Werte zwischen einer Standardabweichung tiber dem Mittelwert und einer Standard-
abweichung unter dem Mittelwert.

Nach einer allgemein giiltigen Definition ist der Umfang der Differenz, den verschiedene Effekt-
starken anzeigen, wie folgt zu interpretieren: klein d < 0.20; mittel d = 0.50; grof3 = 0.80.

Siehe auch Anhang D wegen naherer Erléiuterungen.
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namentlich im Bereich der Lesekompetenz. Nach den Ergebnissen von PISA 2000 lagen die Lesekom-
petenzleistungen der Midchen in allen Lindern um durchschnittlich 32 Punkte oder nahezu eine halbe
Kompetenzstufe tiber denen der Jungen. Bei der mathematischen Grundbildung iibertreffen die Jungen
die Madchen in der Halfte der Lander, aber um eine geringere Marge — im Durchschnitt 11 Punkte; in der
anderen Hilfte war kein signifikanter geschlechtsspezifischer Unterschied festzustellen (OECD, 2001).

Spiegeln diese Leistungsunterschiede die Stiarken und Schwichen von Médchen bzw. Jungen bei ihren
Lernansitzen wider? Die in Abbildung 4.1 zusammengefassten Ergebnisse lassen keine eindeutigen
geschlechtsspezifischen Vorteile erkennen, sie legen vielmehr den Schluss nahe, dass beide Geschlechter
jeweils andere Starken und Schwachen in Bezug auf ihre Lernansitze aufweisen.

Bei den in der Abbildung enthaltenen Angaben ist die grofBite Differenz zwischen Jungen und Madchen
beim Leseinteresse auszumachen, das Letztere offensichtlich in stirkerem Mal3e besitzen: Hier ergibt sicht
mit 0.5 ein Effekt mittlerer GréBe. Bei fiinf weiteren Aspekten bestehen geringere, aber immer noch
deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede in einer GréBenordnung zwischen 0.2 und 0.3, vier davon

sind zum Vorteil der Jungen.

Interessant ist die Feststellung, dass in jeder der in Abbildung 1.1 weiter oben beschriebenen vier Kate-
gorien von Schiilermerkmalen in manchen Bereichen Jungen und in anderen Bereichen Madchen starkere
Charakteristiken aufweisen:

Abbildung 4.1

Zusammenfassung der geschlechtsspeziﬁschen Unterschiede bei den Lernermerkmalen

OECD-Durch-
In wie vielen von 21 OECD-Linder' besteht ein signi- schnitt der
Merkmale fikanter Unterschied zwischen Jungen und Midchen? EffektgroBe
Vorsprung der
Madchen
Leseinteresse Vorsprung der Midchen in allen Landern, auBBer Korea 0.53
Lese-Selbstkonzept Vorsprung der Madchen in 18 Landern 0.29
Kontrollstrategien Vorsprung der Madchen in 16 Lindern 0.18
Anstrengung und Ausdauer Vorsprung der Midchen in 14 Landern 0.16
Priferenz fiir kooperatives Lernen | Vorsprung der Madchen in 11 Landern, der Jungen in Korea 0.10
Memorierstrategien Vorsprung der Médchen in 10 Landern, der Jungen in Norwegen 0.10
Akademisches Selbstkonzept Vorsprung der Midchen in Italien, der Jungen in Danemark 0.02
Vorsprung der
Jungen
Elaborationsstrategien Vorsprung der Jungen in 7 Landern 0.06
Mathematikinteresse Vorsprung der Jungen in 14 Lindern 0.20
Priferenz fiir wettbewerbsorien- | Vorsprung der Jungen in 16 Lindern 0.21
tiertes Lernen
Selbstwirksamkeit Vorsprung der Jungen in 18 Landern 0.22
Mathematical self-concept Vorsprung der Jungen in 17 Landern 0.25

1. Ohne die Niederlande, fiir die die Beteiligungsquote zu niedrig ist, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.1.
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* Einige Lernstrategien werden im Allgemeinen haufiger von Madchen eingesetzt: Sie neigen vor allem
mehr als Jungen dazu, ihr Lernen zu kontrollieren, und dies gilt fiir den gesamten OECD-Raum mit
Ausnahme von vier Landern. Bei der anderen verstehensorientierten Strategie, d.h. der Elaboration,
fallen Unterschiede, sofern sie in signifikantem Umfang existieren, zu Gunsten der Jungen aus, wobei
diese Differenz allerdings nirgendwo sehr grof ist. Wahrend Madchen im Allgemeinen ihr Lernen stér-

ker kontrollieren, geben Jungen an, beim Lernen mehr verstehensorientiert vorzugehen.

* Bei der Motivation sind kontrastierende geschlechtsspezifische Differenzen zu beobachten. In den meis-
ten Landern bezeugen die Madchen ein wesentlich gréBBeres Leseinteresse und bringen eigenen Angaben
zufolge mehr Anstrengung und Ausdauer auf. Demgegeniiber zeigen die Jungen in den meisten Lindern
deutlich mehr Interesse an Mathematik — in einigen Lindern ist die Differenz hier gering, in anderen
aber weitaus starker (z.B. in der Schweiz, wo die EffektgroBe 0.51 betragt).

Bei dem selbstbezogenen Vertrauen der Schiiler zeigt sich ein dhnliches Muster, wobei Madchen generell
von ihren verbalen Fahigkeiten und Jungen von ihren mathematischen Fahigkeiten tiberzeugt sind. Ein
besonderer Vorteil von Jungen, ihre gréBte Starke auBerhalb des Mathematikbereichs, liegt in ihrem Ver-
trauen in ihre Fahigkeit, selbst schwierig erscheinende Aufgaben 16sen zu kénnen. Dieser Vorteil ist zwar
nicht sehr groB3, aber weit verbreitet: Er wird auf einem statistisch signifikanten Niveau mit Ausnahme
von drei Landern in allen OECD-Landern ermittelt.

* Jungen und Madchen haben unterschiedliche Lernprdferenzen: In den meisten Landern fiihlen sich Schii-
ler in wettbewerbsorientierten Lernsituationen wohler als Schiilerinnen. In etwa der Hilfte der Lander
geben Médchen haufiger an als Jungen, dass sie gerne in kooperativen Situationen lernen; in den tibrigen
Landern ist keine Differenz festzustellen, auBer in Korea, wo das kooperative Lernen mehr von Jungen

bevorzugt wird.

Solche geschlechtsspezifischen Differenzen sind von Land zu Land sehr unterschiedlich. Abbildung 4.2a
fasst einige der wichtigsten Aspekte der geschlechtsspezifischen Unterschiede in jedem Land zusammen,
wobei ausgewihlte Merkmale, bei denen sich Jungen und Madchen in Bezug auf Motivation, selbstbezo-
genes Vertrauen und Lernstrategienutzung besonders voneinander unterscheiden, betrachtet und diese
dann den geschlechtsspezifischen Differenzen bei der Leseleistung gegeniibergestellt werden: Die Lander
sind in abnehmender Reihenfolge des Vorsprungs der Madchen beim Lesen angeordnet. Dabei ist kein
systematischer Zusammenhang zwischen den Differenzen bei den von Jungen und Médchen verfolgten
Lernansatzen und den Differenzen bei ihrer Leistung erkennbar, es ergeben sich aber voneinander abwei-
chende Linderprofile. So sind z.B. Danemark, Finnland, Norwegen und Schweden allesamt Linder, in
denen Jungen ihre Wirksamkeit als Lerner wesentlich hoher einschitzen als Madchen und wo die Mad-
chen, wenn iiberhaupt, nur etwas starker dazu neigen, ihr Lernen zu kontrollieren (in Norwegen ist diese
Tendenz bei den Jungen ausgepragter). In Finnland jedoch, wo Madchen sehr viel mehr als Jungen am
Lesen interessiert sind, weisen diese bei der Lesekompetenz auch einen gréBeren Vorsprung auf als in
jedem anderen Land, wihrend in Danemark, wo der Abstand beim Leseinteresse ndher am Durchschnitt
liegt, die Differenz bei der Leistung viel geringer ist.

Bei allen 13 in Abbildung 4.1 dargestellten Merkmalen gibt es weitere Kontraste zwischen den Landern:

* In Belgien (flimische Gemeinschaft) und in Luxemburg bestehen signifikante Unterschiede zwischen
Jungen und Madchen bei elf Merkmalen; in Korea nur bei zwei.
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Abbildung 4.23

Ausgewihlte geschlechtsspezifische Unterschiede nach Lindern:
Schiilerleistungen und Lernansatze (Effektstarke)

Vorsprung der Méidchen in Bezug auf:
B Leseleistung [ Leseinteresse
B Kontrollstrategien M Selbstwirksamkeit

< >

Unterschied zu Gunsten von Jungen Unterschied zu Gunsten von Madchen Effektstirke
-0.5 -0.25 0 0.25 0.50 0.75 1.00
|

Finnland
Island
Neuseeland
Norwegen
Italien
Schweden
Tschech. Rep.
Ungarn
Australien
Deutschland
OECD-Durchschnitt
Belgien (F1.)
Irland
Schweiz
Osterreich
Vereinigte Staaten
Luxemburg
Danemark
Portugal
Schottland
Mexiko

Korea

Lettland
Russische Foderation
Liechtenstein

Brasilien

Niederlande!

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabellen C3.1b und C4.1.
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* Madchen liegen bei den meisten Aspekten in Luxemburg, der Russischen Foderation und der Tschechi-
schen Republik an der Spitze (bei sieben Merkmalen); in Korea trifft das auf keines der Merkmale zu und
in Liechtenstein und Schweden lediglich auf zwei.

* Jungen haben in Dinemark, den Niederlanden und Norwegen bei den meisten Lernvoraussetzungen
einen Vorsprung (bei sicben Merkmalen); in den Vereinigten Staaten liegen sie bei keinem Merkmal
vorne, und in Lettland, Mexiko, der Russischen Foderation und Ungarn lediglich bei einem.

Wie verteilen sich Jungen und Madchen auf die in Kapitel 3 beschriebenen Cluster?

In Kapitel 3 wurden die Schiilerinnen und Schiiler nach ihren allgemeinen Lernermerkmalen in vier Clus-
ter unterteilt: Cluster 1 mit insgesamt starken Merkmalen, Cluster 2 mit iiberdurchschnittlichen Merk-
malen, ausgenommen in Bezug auf Mathematik, Cluster 3 mit unterdurchschnittlichen Merkmalen, auBBer
in Mathematik, und Cluster 4 mit insgesamt schwachen Merkmalen.

Jungen und Madchen haben beide als Lerner Starken wie auch Schwichen, doch fillt besonders auf, dass
mehr Jungen als Méadchen in das Cluster mit den stirksten Merkmalen fallen (33% gegeniiber 24%)),
wahrend das Gegenteil fiir die zweite Kategorie gilt, wo die Merkmale der Schiiler iiberdurchschnittlich
sind, mit Ausnahme ihres Selbstvertrauens und ihres Interesses an Mathematik (21% gegeniiber 32%). In
Deutschland, Liechtenstein, den Niederlanden und der Schweiz betragen diese geschlechtsspezifischen
Differenzen mehr als 15 Prozentpunkte.

Da die Kombinationen so vieler Faktoren die Definition der Cluster mitbestimmen, lasst sich dieser offen-
sichtliche Vorteil der Jungen in Bezug auf die Clustermerkmale schwer interpretieren. Eine mégliche
Erklarung wire jedoch, dass unter Schiilerinnen und Schiilern mit insgesamt starken Merkmalen bei Mad-
chen cher die Neigung besteht, ihre Mathematikféhigkeiten geringer einzuschitzen, als dies bei Jungen im
Hinblick auf ihre Lesekompetenz der Fall ist.

In den unteren beiden Clustern sind Jungen und Madchen ungefdhr gleich stark vertreten.

Gelten die in Kapitel 2 beschriebenen Zusammenhange mit der Leistung fiir Jungen und
Madchen gleichermaBien?

Bei Erwigung etwaiger Mafinahmen zum Ausgleich von geschlechtsspezifischen Differenzen muss bertick-
sichtigt werden, inwieweit die verschiedenen Merkmale in den einzelnen Landern mit der Leistung asso-
ziiert sind. Ist ein mangelndes Leseinteresse z.B. fiir Jungen ein ebenso groBBes Handicap wie fiir Mddchen?
Es zeigt sich, dass die Stirke dieser Effekte, die in Kapitel 2 fiir alle Schiiler untersucht wurde, fiir beide
Geschlechter ungefahr gleich groB ist. Nur in ganz wenigen Fallen unterscheiden sich die Korrelationsko-
effizienten um mehr als 0.1 und in praktisch keinem Fall' um mehr als 0.2. Darin kommen relativ kleine,

aber nicht insignifikante Differenzen bei der Starke des Zusammenhangs zum Ausdruck.

Solche geschlechtsspezifischen Differenzen bei der Stirke des Zusammenhangs zwischen Lernermerkma-
len und Leistung zeigen tendenziell stirkere Effekte fiir das Geschlecht an, dessen Durchschnittsstarke bei
dem entsprechenden Merkmal groBer ist (Abb. 4.2b). So sind Madchen z.B. eifrigere Leser, und in der
Hilfte der Lander wirkt sich ein groBeres Leseninteresse bei den Madchen deutlich stirker? in Bezug auf
die pradizierte Leistung aus als bei den Jungen. In anderen Landern gibt es hier keine Unterschiede. Dem-
gegeniiber sind in sieben von acht Landern, in denen geschlechtsspezifische Differenzen bei der Starke
des Zusammenhangs zwischen Selbstwirksamkeit und Leistung bestehen, die Wirkungsunterschiede bei
den Jungen, die ihre Selbstwirksamkeit insgesamt betrachtet generell héher einschitzen, vergleichsweise
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groBer. Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass es in einigen Fillen lohnender sein konnte, die
Schwachen eines Schiilers bei Merkmalen zu beheben, wo andere Schiiler desselben Geschlechts tenden-
ziell stark sind (z.B. geringes Leseinteresse bei einem Méadchen), anstatt dies bei Schwichen zu versuchen,
die andere Schiiler desselben Geschlechts ebenfalls besitzen (z.B. geringes Leseinteresse bei Jungen). Eine
insgesamt mehr in die entgegengesetzte Richtung zielende Reaktion — bei der beide Geschlechter in Berei-
chen, in denen sie generell schwach sind, besondere Hilfe und Férderung erhalten — steht aber nicht im
Widerspruch zu diesen Ergebnissen: Erstens, weil die Differenzen beim Zusammenhang mit der Leistung

relativ klein sind, und zweitens, weil positive Lernansitze erstrebenswerte Ergebnisse an sich darstellen.

Abbildung 4.2b
Besonders auffallige geschlechtsspezifische Unterschiede bei den Beziehungen
zwischen Lesekompetenz und ausgewahlten Schiillermerkmalen
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1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.1.

Implikationen der geschlechtsspezifischen Unterschiede

Die vorstehenden Ergebnisse lassen bedeutende Unterschiede zwischen Jungen und Médchen in Bezug
auf ihre Lernermerkmale erkennen, die mit der Ausnahme von vier Landern bei den meisten der 13
gemessenen Merkmale signifikant sind. Das macht deutlich, dass neben den von den Lindern eingeleite-
ten Initiativen zur Behebung von Ungleichheiten zwischen Jungen und Madchen bei den Leistungen auch
geschlechtsdifferenzierte Hilfen zur Verbesserung ihrer Lernermerkmale notwendig sind.

Generell neigen die Madchen in den meisten Landern beim Lernprozess eher zu Selbstbewertung und
wenden haufiger Kontrollstrategien an. Fiir sie kénnte es jedoch niitzlich sein, eine Anleitung fiir den
Einsatz von Strategien zu erhalten, die zu einem tieferen Verstindnis des Lehrstoffs fihren (Elaboration).
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Jungen sind ihren Angaben zufolge haufiger als Madchen damit beschiftigt, eine Verbindung zwischen
neuem und bereits gelerntem Stoff herzustellen, sie kénnten aber von MaBnahmen profitieren, die ihnen
helfen, ihr Lernen unabhingig zu planen, zu strukturieren und zu iiberwachen.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass es den Schulen und den Gesellschaften nicht immer gelingt, ein ver-
gleichbares Mal3 an Motivation, Interesse oder Selbstvertrauen in verschiedenen Bereichen unter Jungen
und Médchen zu férdern, was entsprechende Auswirkungen auf die Leistungen hat. Die Jungen miissen
zu einer positiveren Einstellung gegeniiber dem Lesen gebracht werden, was bedingt, dass sie darin eine
niitzliche, Gewinn bringende und erfreuliche Tatigkeit sechen. Die Lehrkrifte sollten priifen, welche
Erwartungen sie an die Schiiler beiderlei Geschlechts stellen, und geeignete Strategien entwickeln, die
den Schilerinnen und Schiilern in den Bereichen, in denen sie schwach sind, zu mehr Selbstvertrauen und
Motivation verhelfen.

Das lasst sich nicht einfach durch Ubung im Unterricht erreichen, denn Lesen ist eine kulturelle, vom
sozialen Kontext beeinflusste Praxis. Hurrelmann (1994) unterstreicht die Notwendigkeit, fiir Kinder
und Jugendliche ein motivierendes Leseumfeld zu schaffen und ihnen beim Lesen als Vorbild zu dienen.
Daher miissen die Familie und die Gesellschaft im weiteren Sinn mit einbezogen werden, um das Lesein-
teresse von Jungen zu fordern. Analog dazu bendtigen Méadchen breite Unterstiitzung, um Interesse an
Mathematik und diesbeziigliches Selbstvertrauen zu entwickeln. Insbesondere werden sich Schiilerinnen,
die kein Vertrauen in ihre mathematischen Fahigkeiten besitzen, im Hinblick auf ihre kiinftige Berufswahl
eingeschrinkt sehen, was es zu einem wichtigen Anliegen macht, diesen Aspekt ihres Selbstvertrauens zu

fordern.
Familiarer Hintergrund und Lernansatze

Die Bildungssysteme legen in der Regel Wert darauf, Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem
sozialen Hintergrund im Hinblick auf Bildungs- und Qualifikationserwerb die gleichen Chancen zu bieten.
Ein weiteres Ziel im Zusammenhang mit der wachsenden Bedeutung, die dem lebensbegleitenden Lernen
in wissensorientierten Gesellschaften zukommt, besteht darin zu gewiéhrleisten, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit unterschiedlichem familidren Hintergrund die Schule mit dem gleichen Riistzeug fiir lebens-

langes Lernen verlassen.

Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten Verhaltnissen erfahren generell mehr Unterstiitzung im Hin-
blick auf Bildungs- und Berufsziele, und eine wichtige Voraussetzung fiir die Realisierung dieser Ziele ist,
sich zu starken Lernern zu entwickeln. Ein erweitertes Konzept des Humankapitals, wie es kiirzlich von
der OECD formuliert wurde (OECD, 2002¢, Kapitel 5) schlieBt ,die Merkmale ein, die es einer Person
erlauben, ihre Kenntnisse und Fahigkeiten auszubauen, zu steuern und einzusetzen (S. 132). Angesichts
des starken Einflusses, der in dieser Hinsicht von familidren Erfahrungen ausgeht, besteht eine ganz wich-
tige Aufgabe der Schulen darin, Schiilerinnen und Schiiler jeglicher Herkunft bei der Entwicklung ihrer
Lernfdhigkeit zu unterstiitzen. Das Ausmal, in dem sich 15-jahrige Schiiler unabhangig von ihrem fami-
lizren Hintergrund, Motivation, Selbstvertrauen und die zur Steuerung ihres eigenen Lernens notigen
Strategien angeeignet haben, gibt Aufschluss dartiber, wie erfolgreich ein Schulsystem im Hinblick auf die
Erzielung eines solchen Ergebnisses ist.

Der soziale Hintergrund wird hier nach dem soziockonomischen Status geméB der beruflichen Stellung
der Eltern gemessen. In PISA wurden die Berufe entsprechend der Internationalen Standardklassifikation
der Berufe (ISCO-88) kodiert und dann auf einem Index angeordnet, der den sozioGkonomischen Status
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eines Berufs unabhangig von dessen Prestige ermittelt (Ganzeboom et al., 1992). Die Punktwerte der
Schiilerinnen und Schiiler wurden auf diesem in PISA verwendeten Internationalen sozio6konomischen
Index der beruflichen Stellung (ISEI), nach der jeweils héheren beruflichen Stellung, entweder der Mutter
oder des Vaters angeordnet (HISEI).

Um durch den familidren Hintergrund bedingte Differenzen zu messen, vergleicht die folgende Analyse
die Merkmale von Schiilern in zwei Gruppen: dem obersten und dem untersten nationalen Quartil der
Schiilerpopulation eines jeden Landes, angeordnet nach der beruflichen Stellung der Eltern (HISEI). Zu
beachten ist, dass diese beiden Gruppen nicht in jedem Land Schiilerinnen und Schiiler mit identischem
sozialen Profil reprasentieren. Die héhere Gruppe erzielt bei dem sozio6konomischen Status auf einem
90-Punkte-Index durchschnittliche Werte, die von 79 in der Russischen Foderation bis zu 63 in Korea
reichen. Die untere Gruppe kommt auf Punktwerte zwischen 24 in Mexiko und 35 in Norwegen. Der
Abstand zwischen den beiden Gruppen reicht von 46 in Lettland bis zu 35 in der Tschechischen Republik
(siche Tabelle C4.5). Daher zeigen die nachstehenden Vergleiche die Differenzen bei den Schiilermerk-
malen in Abhangigkeit von den sozialen Unterschieden innerhalb der einzelnen Linder und orientieren
sich nicht an einer internationalen Norm fiir derartige Unterschiede.

Abbildung 4.3 gibt einen Uberblick tiber die Differenzen, die zwischen diesen beiden Gruppen im Hin-
blick auf die 13 in PISA gemessenen Lernermerkmale bestehen. Wie bei den geschlechtsspezifischen Ver-
gleichen wird ein StandardmaBstab verwendet, d.h. die Effektstirke (vgl. Kasten D), um zu vergleichen,
inwieweit sich Schiilerinnen und Schiiler mit Eltern, die einen hohen bzw. einen niedrigen soziodkono-
mischen Status besitzen, bei jedem Merkmal voneinander unterscheiden und wie sich dies gegeniiber
den Gesamtunterschieden zwischen den Schiilerinnen und Schiilern bei dem betreffenden Merkmal aus-
nimmt. Die Ergebnisse verdeutlichen signifikante soziale Disparititen, die aber bei einigen Merkmalen

starker ausgepragt sind als bei anderen:

* Was Lernstrategien angeht, so machen Schiilerinnen und Schiiler aus den héheren sozioékonomischen
Gruppen in den meisten Lindern haufiger Gebrauch von Kontroll- und Elaborationsstrategien, wohin-
gegen bei den Memorierstrategien kein klares soziales Muster zu erkennen ist.

* Beziiglich der Motivation zeigen Schiilerinnen und Schiiler mit héherem sozio6konomischen Status in
den meisten Landern ein groBeres Interesse am Lesen, aber in anderer Hinsicht ist das Muster weniger
deutlich ausgepragt. Signifikant hohere Werte bei dem Interesse an Mathematik sowie bei Anstrengung
und Ausdauer erzielen sie in knapp tiber einem Drittel der Lander, und bei der instrumentellen Moti-
vation ist dies lediglich in einem Viertel der Lander der Fall. In Osterreich und der Schweiz zeigen die
Schiilerinnen und Schiiler aus unteren soziookonomischen Gruppen ein gréBeres Interesse an Mathema-
tik, und in Osterreich und Belgien (flamische Gemeinschaft) sind sie eher durch externe Faktoren wie
Berufsaussichten motiviert als Schiilerinnen und Schiiler aus hoheren sozioékonomischen Gruppen.

Bei dem selbstbezogenen Vertrauen sind Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern eine héhere berufliche
Stellung besitzen, mit groBerer RegelmiBigkeit denen voraus, die einen niedrigeren soziookonomischen
Status haben. Insbesondere vertrauen Erstere in allen OECD-Landern au3er Belgien (flimische Gemein-
schaft) wesentlich starker auf ihre Fahigkeit zur Bewiltigung schwieriger Lernaufgaben (Selbstwirksam-
keit). In Danemark, Island, Norwegen und Schweden betragt dieser Effekt iiber 0.5, was auf mittlere bis
hohe Differenzen hindeutet. Schiilerinnen und Schiiler mit hoherem soziokonomischen Status haben in
der Mehrzahl der Lander auch groBeres Vertrauen in ihre Fahigkeit, verbale, mathematische und allge-
meine akademische Aufgaben zu 16sen. Das soziale Gefille beim akademischen Selbstkonzept ist in drei
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Landern, d.h. Norwegen, Finnland und Schweden mit Effektstirken von jeweils 0.71, 0.54 und 0.51,
besonders ausgepragt. So sind es von den hier untersuchten Faktoren diese Arten von Selbstvertrauen,

bei denen sich die Schiilerinnen und Schiler mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund fast durchweg

unterscheiden, und in den nordischen Landern scheint dieser Effekt besonders bedeutend zu sein.

* Was die Lernpriferenzen betrifft, so neigen Schiilerinnen und Schiiler mit hohem sozioékonomischen

Status in etwa der Halfte der Lander eher zu wettbewerbsorientiertem Lernen; nur in der Schweiz trifft

das Gegenteil zu. Der Effekt ist im Durchschnitt gering, liegt aber in Australien, Island und Norwegen

bei iiber 0.3. Soweit Differenzen bei der Einstellung zu kooperativem Lernen bestehen, sind es anderer-

seits wiederum in etwa der Halfte der Lander Schilerinnen und Schiler mit niedrigem soziookonomi-

schen Hintergrund, die diese Lernsituation stirker bevorzugen. Die Differenzen sind jedoch insgesamt

gering (unter 0.25).

Abbildung 4.3

Zusarnmenfassung der Lernermerkmale nach sozialem Hintergrund: Unterschied zwischen oberstem

und unterstem Quartil der Schiiler, gemaB ihrem sozio6konomischen Status

OECD-
In wie vielen von 21 OECD-Lindern' bestehen Durch-
signifikante Unterschiede zwischen dem obersten schnitt der
Merkmale und dem untersten Schiilerquartil? Effektstirke
Selbstwirksamkeit Oberstes Quartil starker in allen Landern, auBler in Belgien (F1.) 0.40
Akademisches Selbst- Oberstes Quartil starker in 17 Landern 0.32
konzept
Lese-Selbstkonzept Oberstes Quartil starker in 18 Landern 0.28
Kontrollstrategien Oberstes Quartil starker in 18 Landern 0.26
Leseinteresse Oberstes Quartil starker in 19 Landern 0.26
Elaborationsstrategien Oberstes Quartil starker in 13 Landern 0.22
Mathematik-Selbstkonzept | Oberstes Quartil starker in 13 Landern 0.21
Praferenz fir wettbewerbs- | Oberstes Quartil starker in 12 Landern; unterstes Quartil in der Schweiz 0.16
orientiertes Lernen
Anstrengung und Ausdauer | Oberstes Quartil stirker in 8 Landern 0.14
Mathematikinteresse Oberstes Quartil starker in 8 Landern; unterstes Quartil starker in 2 Landern 0.10
Instrumentelle Motivation | Oberstes Quartil starker in 5 Landern; unterstes Quartil starker in 2 Landern 0.06
Memorieren Oberstes Quartil starker in 3 Landern; unterstes Quartil starker in 6 Landern -0.01
Priferenz fiir kooperatives | Unterstes Quartil starker in 10 Landern -0.13

Lernen

1. Ohne die Niederlande, fiir die die Beteiligungsquote zu niedrig ist, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.2.

Abbildung 4.4 veranschaulicht eine Auswahl von Differenzen beim Lernzugang von Schiilerinnen und

Schiilern mit unterschiedlichem Hintergrund, wobei Schliisselmerkmale betrachtet werden, die fiir das

jeweilige Mal3 an Selbstvertrauen, Motivation und Lernstrategienutzung besonders entscheidend sind.

Gezeigt werden lediglich Effektstarken von mehr als 0.3, die bei mindestens einem der Merkmale in

jedem Land, mit Ausnahme Brasiliens, Italiens und Liechtensteins, festzustellen sind.

Insgesamt betrachtet weisen folgende Lander bei den 13 Merkmalen die groBte Anzahl von signifikanten
sozial bedingten Unterschieden auf: Schweden (bei allen 13), Finnland (bei 12), Korea, Norwegen und die
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Abbildung 4.4

Ausgewihlte Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit verschiedenem
soziookonomischen Hintcrgrund

Die Abbildung zeigt Effektstirken von tiber 0.30 bei:
B Sclbstwirksamkeit

Kontrollstrategien

B Leseinteresse Effektstirke
0 0.1 0.2 0.3 0.4 0.5 0.6 0.7

Déanemark
Norwegen
Schweden
Island

Korea
Portugal
Finnland
Deutschland
Ungarn
Neuseeland
Schottland
Australien
Mexiko
Tschech. Rep.
Vereinigte Staaten
Irland
Luxemburg
Osterreich
Belgien (FL.)

Schweiz

Russische Foderation

Lettland

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.2.
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Russische Foderation (bei jeweils 11). Besonders auffallig ist dabei, dass in allen nordischen Lindern die
sozialen Disparititen bei den Lernansitzen, namentlich beim Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler,
relativ grof3 sind, obwohl diese Lander hinsichtlich der Schiilerleistungen gleichzeitig geringe soziale Dispari-
titen aufweisen (OECD, 2001). Das veranschaulicht einen wichtigen Punkt, namlich dass es selbst dort, wo
es den Bildungssystemen gelingt, Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten Verhaltnissen zu relativ
guten Schulleistungen zu befahigen, schwieriger sein kann, gewisse grundlegende Aspekte des Selbstvertrau-
ens zu dndern. Dies kann sich auf die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler auswirken. Forschungsarbeiten
lassen darauf schlieBen, dass gute Schiilerinnen und Schiiler aus sozial schwicheren Familien, sich bei Ent-
scheidungen tiber ihre berufliche Laufbahn und der Wahl einer Hochschulbildung nicht so weit vorwagen wie
privilegierte Schiilerinnen und Schiiler mit demselben schulischen Leistungsniveau.

Implikationen der sozio6konomischen Differenzen

Die vorstechenden Ergebnisse zeigen, dass unterschiedliche Lernansitze den Schiilerinnen und Schiilern
mit privilegierterem soziookonomischen Hintergrund bedeutende Vorteile bringen, diese Unterschiede
aber nicht durchweg gleich grof3 sind. Davon leiten sich Implikationen in Bezug darauf ab, wo die Schulen
bei Bemiihungen ansetzen sollten, durch soziale Ungleichheiten bedingte Differenzen bei den Lernansat-
zen der Schiilerinnen und Schiiler auszugleichen.

* Schiilerinnen und Schiilern aus sozial weniger privilegierten Familien entsteht kein offensichtlicher
Nachteil daraus, dass sie sich den Lehrstoff weitgehend durch Memorieren einpragen, doch neigen sie
im Allgemeinen sehr viel weniger dazu, verstehensorientierte Strategien einzusetzen, die bedingen, dass
sie neues mit vorhandenem Wissen kombinieren und bewusst priifen, was sie noch lernen miissen, um
ihre Lernziele zu erreichen. Das lasst darauf schlieBen, dass solche Schiilerinnen und Schuler beson-
ders angeleitet werden miissten, diese leistungsférderlichen Lernstrategien anzuwenden. Die Lehrer
ihrerseits miissten u.U. besser in Methoden ausgebildet werden, mit denen solche Lernzugange bei den
weniger privilegierten Schiilerinnen und Schiilern geférdert werden kénnen.

* In den meisten Lindern bringen sozial benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler offenbar ebenso grofe
Anstrengungen auf wie ihre Mitschiiler aus privilegierten Verhaltnissen und sind im Alter von 15 Jahren
wohl auch mindestens ebenso von der Notwendigkeit iiberzeugt, lernen zu miissen, um spéter eine gute
Stelle zu bekommen. In einer Hinsicht haben sie jedoch ganz eindeutig Motivationsdefizite, namlich in
Bezug auf ihr intrinsisches Interesse am Lesen. Das kann durchaus an einem weniger stimulierenden
hduslichen Umfeld liegen, wo Ressourcen wie z.B. Biicher in geringerem Umfang zur Verfiigung stehen.
Wie festgestellt wurde, ist Leseengagement ein ganz wesentlicher Faktor fiir die Uberwindung sozialer
Nachteile: Schiilerinnen und Schiiler, die aus weniger privilegierten Familien kommen, aber viel und
gerne lesen, schneiden in der Regel besser ab als solche, die von Haus aus groBere Vorteile, aber ein
geringeres Leseengagement zeigen (OECD, 2002b; Guthrie und Wigfield, 2000). Wichtig ist daher, dass
die Bildungssysteme und die einzelnen Lehrer gezielt daran arbeiten, bei benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern Interesse am Lesen zu entwickeln und aufrechtzuerhalten.

* Schiilerinnen und Schiilern aus sozial schwécheren Verhaltnissen mangelt es gewohnlich in mehrfacher
Hinsicht an Vertrauen in ihre eigenen Fihigkeiten. Im Vergleich zu ihren Mitschiilern sind sie weniger
von ihren Kompetenzen in bestimmten Fichern sowie von ihrer Fahigkeit tiberzeugt, ihnen schwierig
erscheinende Lernherausforderungen bewiltigen zu kénnen. Das zeigt, dass es den Schulen nur in
beschrinktem Umfang gelungen ist, den Einfluss auszugleichen, den das familidre Umfeld auf die Selbst-

einschéitzung mancher Schillerinnen und Schiler in Bezug auf ihre Lernfaihigkeiten hat. Einige Lander

waren hier jedoch erfolgreicher als andere (vgl. Abb. 4.4 und Tabelle C4.2).
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Migrationsstatus und Lernansatze: Differenzen zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund

Migration ist ein zunehmend verbreitetes Phinomen, das auch eine wachsende Zahl von Schiilerinnen
und Schiilern betrifft. Migration im Schulalter bedeutet fiir Schiiler, sich an ein neues Umfeld, eine neue
Schule und ein neues Bildungssystem gewohnen zu miissen. Haufig missen sie auch eine neue Sprache
erlernen. In 12 von 14 PISA-Teilnehmerlandern, wo mindestens 3% der Schiler und deren Eltern im
Ausland geboren waren, sprechen die meisten dieser Schiiler zu Hause eine andere Sprache als die Lan-
dessprache. Dagegen sprechen von den im Inland geborenen Schiilerinnen und Schiilern weniger als 3%
zu Hause eine andere Sprache, was mit Ausnahme von zwei Lindern auf alle PISA-Teilnehmerstaaten
zutrifft. Ferner ist der soziookonomische Status von Schiilerinnen und Schulern auslandischer Herkunft in
fast allen Landern durchschnittlich niedriger als der von einheimischen Schiilerinnen und Schiilern, wobei

das Gefille in Deutschland, Luxemburg, Osterreich und der Schweiz am groBten ist.

Angesichts dieser Benachteiligungen kann es nicht tiberraschen, dass das in PISA gemessene Durchschnitts-
niveau der Lesekompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern auslindischer Herkunft niedriger ist als bei den
im Inland geborenen Schiilerinnen und Schiilern: In 10 von 15 Landern mit einer bedeutenden Population
von Migranten betrigt der Abstand mehr als eine Kompetenzstufe (OECD, 2001). Aber haben sie auch
schwiachere Lernansatze? Die folgende Analyse geht dieser Frage nach, indem sie die Lernermerkmale von
im Ausland geborenen Schiilerinnen und Schiilern mit im Ausland geborenen Eltern mit denen von im
Inland geborenen Schiilerinnen und Schiilern mit zumindest einem im Inland geborenen Elternteil ver-
gleicht. Betrachtet werden dabei nur die 14 an der Erhebung teilnehmenden Linder, in denen mindestens

3% der Schulerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund haben.

Aus den Ergebnissen, die in Abbildung 4.5 zusammengefasst sind, geht nicht hervor, dass zugewanderte
Schiilerinnen und Schiiler schwachere Lernansitze aufweisen. Vielmehr zeigen sie, dass es hier weniger
signifikante Unterschiede gibt als bei den anderen in diesem Kapitel untersuchten Untergruppen von
Schiilern, und soweit Differenzen bestehen, fallen sie groBtenteils zu Gunsten der zugewanderten Schii-
lerinnen und Schiiler aus. In mindestens der Hilfte der untersuchten Lander weisen Schiiler mit Migr-a-

Abbildung 4.5

Zusammenfassung der Wichtigsten Unterschiede bei den Lernermerkmalen nach Migrationsstatus

In wie vielen von 11 OECD-Lindern', in denen | Durchschnittliche EffektgroBe

Merkmale (nur solche, mindestens 3% der Schiiler aus Familien mit in diesen 11 Lindern
bei denen in mindestens Migrationshintergrund kommen, waren signi- | (Vorsprung von Schiilern aus
5 OECD-Liandern Unter - fikante Unterschiede zwischen diesen und Familien mit
schiede bestehen) Schiilern aus anderen Familien festzustellen? Migrationshintergrund)

Mathematikinteresse Migranten stirker in 8 Landern 0.32
Praferenz fur wettbewerbs- Migranten stirker in 6 Landern 0.25
orientiertes Lernen
Memorierstrategien Migranten stirker in 5 Landern 0.23
Instrumentelle Motivation Migranten stirker in 5 Landern 0.16
Lese-Selbstkonzept Migranten stirker in Schweden; im Inland geborene -0.18

Schiiler (mit mindestens einem im Inland geborenen

Elternteil) starker in 3 Landern

1. Ohne die Niederlande, fiir die die Beteiligungsquote zu niedrig ist, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.3.
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tionshintergrund insbesondere ein starkeres Interesse an Mathematik und eine gréﬁere Praferenz fur
wettbewerbsorientiertes Lernen auf. Andererseits gibt es in Bezug auf das Leseinteresse in keinem Land
signifikante Differenzen zwischen im Inland geborenen und Zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern.

Die auffilligsten Muster hierbei ergeben sich jedoch nicht in Bezug auf die Merkmale, bei denen am héu-
figsten Differenzen zwischen den Lindern auftreten, sondern in Bezug auf bestimmte Lander. Das mag
an der Tatsache liegen, dass die Zusammensetzung und die Situation der Immigrantengruppen in den
einzelnen Landern sehr unterschiedlich sind. Wie aus Abbildung 4.6 ersichtlich, laufen zugewanderte
Schiilerinnen und Schiiler in Australien und Neuseeland bei neun bzw. zehn der 13 untersuchten Schiiler-
merkmale den im Inland geborenen Schiilerinnen und Schiilern den Rang ab. In Danemark wurden keine
signifikanten Unterschiede bei den Lernansitzen ermittelt. Nur in Lettland schnitten im Inland geborene
Schiilerinnen und Schiiler in mehrfacher Hinsicht — Interesse an Mathematik, akademisches Selbstkonzept,
Priferenz fiir wettbewerbsorientiertes Lernen und kooperatives Lernen — besser ab.

In der Mehrzahl waren die beobachteten Unterschiede gering bis moderat, wobei die Effektstirken meis-
tens zwischen 0.2 und 0.4 lagen.

Abbildu ng 4.6

Zahl der Lernermerkmale mit signifikanten Unterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus Familien mit Migrationshintergrund und aus anderen Familien

B Schiiler mit Migrationshintergrund sind starker
[ Kein signifikanter Unterschied

M Schiiler aus anderen Familien sind starker

Australien

Neuseeland

Schweden

Luxemburg

Schweiz

Norwcgcn

Ver. Staaten

Osterreich

Deutschland

Belgien (Fl.)

Danemark

Liechtenstein

Lettland

Niederlande!

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.3.
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Da Schiilerinnen und Schiiler auslandischer Herkunft mithin trotz ihres niedrigeren soziookonomischen
Status zuweilen starkere Lernansatze aufweisen, sollte untersucht werden, welche Differenzen bei Bertick-
sichtigung dieses Faktors bestehen — d.h. wenn zugewanderte und im Inland geborene Schiilerinnen und
Schiiler mit ahnlichem sozialen Hintergrund miteinander verglichen werden. Bei dieser Betrachtungsweise
besitzen einheimische Schiilerinnen und Schiiler in fast keinem Fall starkere Lernermerkmale (der einzige
statistisch signifikante Unterschied ist in Deutschland bei der Praferenz fiir kooperatives Lernen festzustel-
len). Bei Berticksichtigung des sozialen Hintergrunds erhoht sich auch die Zahl der Fille?, in denen Schiiler
mit Migrationshintergrund signifikant stirkere Lernermerkmale aufweisen als im Inland geborene Schiiler.

Implikationen der Differenzen zwischen zugewanderten und einheimischen Schulern

Die obigen Ergebnisse liefern kein allgemeines Muster, sondern spiegeln wohl eher die spezifischen Cha-
rakteristiken der Lander sowie gewisser Lernermerkmale wider. Gleichwohl ist festzuhalten, dass Schiile-
rinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationshintergrund trotz ihres relativ schlechteren Abschneidens
in der PISA-Studie, was Motivation, Selbstvertrauen und Lernstrategien betrifft, haufig bessere Lernvor-
aussetzungen aufweisen als im Inland geborene Schiiler. In zwei Lindern, Australien und Neuseeland,
zeigen sie bei diesen Kategorien besondere Starken; im Fall Australiens deckt sich dieses Ergebnis mit der
Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationshintergrund in den Bereichen Lese-
kompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften nicht schlechter abschneiden als im Inland geborene

Schilerinnen und Schiiler.

Es stellt sich u.a. die Frage, weshalb Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, die haufig
einen minoritatssprachlichen familidaren Hintergrund haben und die durchschnittlich schwachere Leser
sind als im Inland geborene Schiilerinnen und Schiiler, gleichwohl ein Leseinteresse zeigen, das sich nicht
wesentlich von dem ihrer Altersgenossen unterscheidet. Eine Erklirung hierfiir mag sein, dass dieses
Interesse ebenso wie ihr Vertrauen in die eigenen verbalen Fahigkeiten nicht allein auf der Lektiire von
Texten in der Unterrichtssprache basiert. Das ausgepragte Mathematikinteresse von Schiilern aus Immig-
rantenfamilien erklirt sich eventuell dadurch, dass der Mathematikunterricht fiir diejenigen, die zu Hause
eine andere Sprache sprechen, eine willkommene Abwechslung zu Fachern darstellt, wo verbale Kompo-
nenten eine gréfere Rolle spielen.

Ein weiteres aufschlussreiches Ergebnis ist die starker ausgeprigte instrumentelle Motivation, die in vielen Lan-
dern bei den zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern festzustellen ist. Dahinter steht wohl der Wunsch nach
einem soziokonomischen Aufstieg bei Familien, die sich in einer neuen Gesellschaft zu etablieren suchen.

Es ist hervorzuheben, dass die PISA-Studie nur wenig Anhaltspunkte fiir eine Differenzierung der Ergeb-
nisse auf der Basis des Immigrantenstatus bietet, was z.T. daran liegt, dass die Zuwanderer insgesamt
hiufig eine sehr heterogene Gruppe bilden. Gleichwohl ist es ermutigend festzustellen, dass die Gruppe
der Zuwanderer bei den Lernansitzen — anders als bei den Leistungen — offenbar nicht insgesamt benach-
teiligt ist. Dies ist als ein gutes Zeichen fiir die Zukunft solcher Gruppen als lebenslang Lernende zu
werten und zeigt, dass es keine systematische Diskriminierung gibt, die zugewanderte Schiilerinnen und

Schiiler daran hindern wiirde, sich positive Lernansitze anzueignen.
Differenzen zwischen den Lernansatzen schwacher und starker Leser

In Kapitel 2 wurde bereits aufgezeigt, dass zwischen Lernansitzen und Leseleistung enge Zusammenhinge
bestehen. Wenn man starke und schwache Leser als Untergruppen gegeniiberstellt, diirften sich diese
Ergebnisse bestitigen. Eine solche Gegeniiberstellung kann aber noch néhere Aufschliisse liefern, in dem
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speziell das Lernprofil schwacher und starker Leser unter dem Aspekt der Merkmale betrachtet wird,
bei denen sie besondere Starken bzw. Schwachen aufweisen.

Die Abbildungen 4.7 und 4.8 veranschaulichen die Differenz zwischen dem jeweiligen nationalen
Quartil der Schiilerinnen und Schiiler, die beim PISA-Lesekompetenztest die hdchsten Werte (starke
Leser) bzw. die niedrigsten Werte (schwache Leser) erzielten. Zu beachten ist, dass nach dieser Defini-
tion ein schwacher Leser in einem Land im Bereich Lesckompetenz eine ganz unterschiedliche durch-
schnittliche Punktzahl erreichen kann als ein schwacher Leser in einem anderen Land: Starken und
Schwichen werden hier in Relation zu den Mitschiilern in demselben Land gemessen. Diese Ergeb-
nisse zeigen, dass die Unterschiede bei den Lernansatzen zwischen starken und schwachen Lesern in
verschiedener Hinsicht durchweg bedeutend, bei anderen Aspekten aber weniger ausgepragt sind:

* Was die Lernstrategien betrifft, so ergibt sich ein ahnliches Muster wie bei Schiilerinnen und
Schiilern mit unterschiedlichem sozialen Hintergrund. Starkere Leser wenden cher Kontroll- und
Elaborationsstrategien an als schwache Leser, beim Einsatz von Memorierstrategien ist ein solcher
Unterschied jedoch nicht durchgingig zu beobachten. Anzumerken ist, dass Kontrollstrategien in
jedem Land mehr von starken Lesern angewendet werden, und wenngleich ein besonders starker
Zusammenhang hier lediglich in der Tschechischen Republik und in Portugal besteht (Effektstirke
von tiber 0.8), ergibt sich doch in weiteren elf OECD-Landern ein mittlerer bis starker Effekt zwi-
schen 0.50 und 0.80.

Hinsichtlich der Motivation besteht die groBte Differenz zwischen starken und schwachen Lesern
in den meisten Landern eindeutig bei ihrem Leseinteresse. Von allen in diesem Kapitel untersuchten
Unterschieden bei den Lernansitzen verschiedener Schiilergruppen fillt die positivere Einstellung
zum Lesen, die eifrigere Leser in der Regel besitzen, am starksten ins Gewicht, mit einer als bedeu-
tend einzustufenden Effektstirke von 0.8 im OECD-Durchschnitt. Bessere Leser sind in den meis-
ten Landern auch cher geneigt, groBere Anstrengungen zu unternchmen, wobei die GroBe dieses
Effekts allerdings durchschnittlich nur halb so grof3 ist wie beim Leseinteresse. In etwa der Halfte
der Lander sind starkere Leser wohl auch mehr als schwachere Leser durch externe Faktoren wie
z.B. Berufsaussichten motiviert, dieser Effekt ist aber generell gering, und in Italien verhalt es sich

umgekehrt.

* In Bezug auf selbstbezogenes Vertrauen schitzen stirkere Leser ihre Fahigkeiten durchweg hoher
ein als schwiéchere. Bei allen vier Indikatoren in dieser Kategorie ist der Effekt zumindest mittel-
groB} (tiber 0.5), und in Danemark, Finnland, Island und Norwegen erreicht er beim akademischen
Selbstkonzept einen fast dreimal so hohen Wert. Im Allgemeinen sind Schiilerinnen und Schiiler, die
nicht gut lesen, nicht sonderlich von ihren akademischen Fahigkeiten tiberzeugt, und diese negative

Selbsteinschitzung diirfte ein Hemmnis dafiir sein, dass sie Fortschritte als Lerner machen.

Bei den Lernpraferenzen von starken und schwachen Lesern kénnen Unterschiede bestehen: In den
meisten Landern stehen starkere Leser dem wettbewerbsorientierten Lernen eher positiv gegentiber
als schwachere Leser. Umgekehrt verhilt es sich im Durchschnitt bei der Praferenz fiir kooperatives
Lernen, in den meisten Landern besteht hier aber keine signifikante Differenz. In Australien, Belgien
(flamische Gemeinschaft), Danemark, Schweden und Ungarn haben schwache Leser eine signifikant
groBere Praferenz fiir kooperatives Lernen als stirkere. Bedeutet dies, dass Schiilerinnen und Schii-
ler mit einer Neigung zur Gruppenarbeit nicht so viel erreichen kénnen wie andere mit einem eher

individualistischen Arbeitsstil oder umgekehrt dass Schiilerinnen und Schiiler, die schwach im Lesen
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Abbildung 4.7

Zusammenfassung der Unterschiede bei den Lernermerkmalen zwischen starken und schwachen Lesern

OECD-
In wie vielen von 21 OECD-Lindern' besteht ein signi- | Durchschnitt
fikanter Unterschied bei den Lernansiatzen zwischen der Effekt-
Merkmale starken und schwachen Lesern? starke
Leseinteresse Bei starken Lesern ausgepragter in allen Landern, auBer Mexiko 0.80
Akademisches Selbstkonzept Bei starken Lesern ausgepragter in allen 21 Lindern 0.74
Lese-Selbstkonzept Bei starken Lesern ausgepragter in allen 21 Landern 0.69
Selbstwirksamkeit Bei starken Lesern ausgepragter in allen 21 Landern 0.61
Kontrollstrategien Bei starken Lesern ausgepragter in allen 21 Landern 0.52
Anstrengung und Ausdauer Bei starken Lesern ausgepragter in 19 Landern 0.37
Mathematik-Selbstkonzept Bei starken Lesern ausgepragter in 17 Landern 0.37
Elaborationsstrategien Bei starken Lesern ausgepragter in 18 Landern 0.33
Praferenz fiir wettbewerbs- Bei starken Lesern ausgepragter in 16 Landern; bei schwachen Lesern 0.23
orientiertes Lernen ausgepragter in Portugal
Instrumentelle Motivation Bei starken Lesern ausgepragter in 10 Landern; bei schwachen Lesern 0.19
ausgepragter in Italien
Mathematikinteresse Bei starken Lesern ausgepragter in 6 Landern; bei schwachen Lesern 0.10
ausgepragter in 2 Landern
Memorierstrategien Bei starken Lesern ausgepragter in 6 Landern; bei schwachen Lesern 0.02
ausgepragter in 4 Landern
Praferenz fiir kooperatives Lernen | Bei schwachen Lesern ausgepragter in 5 Landern -0.09

1. Ohne die Niederlande, fiir die die Beteiligungsquote zu niedrig ist, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabelle C4.4.

sind, durch die Bereitschaft zu kooperativem Lernen an Stirke gewinnen konnen? Die hier ermittelten
Daten reichen allein nicht aus, um diese Frage zu beantworten, sie deuten aber zumindest darauf hin, dass
Letzteres der Fall sein kénnte. Da es wesentlich ist, Bereiche zu identifizieren, in denen die Fihigkeiten

schwacher Leser mobilisiert werden koénnen, sollte diese Frage weiter erforscht werden.

Implikationen der Differenzen zwischen starken und schwachen Lesern

Schwache Leser haben in allen Landern ernsthafte Schwierigkeiten, wirksame Lernstrategien, Motivation
und Selbstvertrauen zu entwickeln. Nun ist jedoch das kompetente und selbstgesteuerte Lernen eine
wichtige Voraussetzung dafiir, nach dem Verlassen der Schule von weiteren Bildungs-, Ausbildungs- und
sonstigen Lernaktivititen profitieren zu kénnen, denn unabhéngiges Lernen stellt eine Voraussetzung fiir

zahlreiche Zukunftschancen in der Arbeitswelt und in der weiterfihrenden Bildung dar.

Die Daten deuten darauf hin, dass bei schwachen Lesern speziell auf eine Verbesserung des Leseinteresses
und eine Starkung ihres Selbstvertrauens hingearbeitet werden muss, wo in beiden Fallen wahrscheinlich
besonders groBe Defizite bestehen. Leseinteresse ist maBgebend fiir Engagement, das — wie bereits gezeigt
wurde — eine wesentliche Voraussetzung fiir die schulischen Leistungen darstellt (OECD, 2002b), es diirfte
aber auch ein entscheidendes Element sein, das Interesse am Lernen im spiteren Leben aufrechtzuer-
halten. Das selbstbezogene Vertrauen ist bei Schiilerinnen und Schiilern mit schlechten Schulleistungen
zwangslaufig schwicher, wie Langsschnittuntersuchungen jedoch zeigen (Bandura, 1994), kann gréBeres
Selbstvertrauen auch ein Sprungbrett fiir bessere Leistungen sein. Dariiber hinaus werden Schiilerinnen

und Schiiler, die bis zum Alter von 15 Jahren kein grofes Vertrauen in ihre Wirksamkeit als Lerner ent-
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Abbildung 4.8

Lander mit den gréBten Unterschieden bei den Lernansatzen zwischen starken und schwachen Lesern

Lander mit Effektstarken von mehr als 0,8 (hoher Wert) fiir:
B Lescinteresse
Akademisches Selbstkonzept
B Kontrollstrategien Effektstirke

0.6 0.8 1.0 1.2 1.4 1.6

Finnland ‘
Schottland 3
Norwegen :

Irland i

Schweden

Island

Australien
Tschech. Rep.
Osterreich i
Deutschland |
Schweiz i
Neuseeland
Ungarn ‘
Déanemark
OECD-Durchschnitt
Vereinigte Staaten
Korea

D,
Portugal ‘

Liechtenstein
Lettland

Russische Foderation

Quelle: OECD PISA-Datenbank, 2001, Tabellen C4.8a und C4.8b.

wickelt haben, vermutlich auch im Erwachsenenalter weniger Lernherausforderungen annehmen. Ins-
gesamt sollten Lehrkrifte besser in Techniken ausgebildet werden, mit deren Hilfe es mdglich ist, bei
schwacheren Schiilerinnen und Schiilern Vertrauen und Motivation aufzubauen und sie gleichzeitig vom
Nutzen der Anwendung bestimmter Lernstrategien zu iiberzeugen. Die Lehrer kénnen diese Aufgaben
nicht allein bewaltigen und miissen mit anderen, darunter den Familien, zusammenarbeiten, sie nehmen

in dieser Hinsicht jedoch eine Schliisselrolle ein.
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Ein moglicherweise vielversprechendes Zeichen, das sich aus dieser Analyse ableiten lasst, ist die relativ
positive Einstellung schwiécherer Leser zum kooperativen Lernen: In allen Lindern ist ihre Préiferenz
fir diese Lernsituation mindestens ebenso grof3 wie bei starkeren Lesern und in einigen Landern sogar
groBer. Wenngleich es weiterer Untersuchungen bedarf, um zu klaren, ob kooperatives Lernen effektiv ein
positiver Ansatz fiir schwache Leser ist oder ob sich solche Personen nicht vielmehr in derartige Lernsitu-
ationen hineinfliichten, sollten die Bildungssysteme diesen potenziellen Weg zur Mobilisierung der Fahig-
keiten von Schiilerinnen und Schiilern, die unbedingt eine positivere Einstellung zum Lernen entwickeln
miussten, doch keinesfalls auler Acht lassen.

Anmerkungen
1. Die einzige Ausnahme gilt fiir das Merkmal der Selbstwirksamkeit in Liechtenstein.
2. Die Korrelationskoeffizienten unterscheiden sich um mindestens 0.1.

3. Gemeint sind Fille, in denen bei einer bestimmten Lernvoraussetzung (Memorierstrategien, Elaborationsstrategien usw.)
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund statistisch signifikant hohere Werte erzielen als Schiilerinnen und
Schiiler ohne Migrationshintergrund. Diese sind in Tabelle C4.3 dargestellt, wobei die Ergebnisse auf Vergleichen von zuge-
wanderten und im Land geborenen Schiilerinnen und Schiilern basieren, ohne dass der sozioSkonomische Status ihrer Eltern
berticksichtigt ist.
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Einleitung

Eine positive Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen ist eine notwendige Voraussetzung fiir
schulischen Erfolg und ist auch als Bildungsertrag der Schulen allgemein von Bedeutung. Die Schiilerin-
nen und Schiiler miissen insbesondere iiber Motivation und Selbstvertrauen verfiigen und Lernstrategien
beherrschen, die sie befihigen, ihre eigenen Lerntitigkeiten zielbewusst zu verfolgen und zu regulieren.
Dieser Bericht analysierte, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Landern und bestimmte
Schiilergruppen innerhalb der Linder Eigenschaften als Lernende erworben haben, die fiir lebenslan-
ges Lernen und fiir Erfolg im spédteren Leben unerlasslich sind. In welchem MaBe die Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler zur Regulierung ihres eigenen Lernens ihre schulischen Leistungen beeinflus-
sen, wurde anhand einer Untersuchung der Zusammenhéange zwischen diesen Eigenschaften und dem
Abschneiden bei dem PISA-Lesekompetenztest ebenfalls analysiert.

) Schiilerleistung Lernansdtze als ein

Schul — Lernansitze der —p» in den Unter- Mediator schulischer
kontext Schiler richtsfachern Leistungen

Schiilerleistung

in den Unter-

richtsfachern
Schul- Lernansdtze als ein
kontext Bildungsertrag allgemein

Lernansatze der

Schiler

Uberblick iiber die wichtigsten Ergebnisse der linderiibergreifenden Analyse der
Lernansatze von Schiilern

Die Analyse lieferte MessgréBen fiir beide Arten der in der vorstehenden Abbildung dargestellten Ergeb-
nisse. Sie brachte auch wichtige Aufschliisse tiber die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Aspekten
der Lernansitze der Schiiler und mithin iiber den gesamten Prozess, der Schiilerinnen und Schiiler zu
kompetenten autonomen Lernern macht. Die gewonnenen Erkenntnisse werden nachstehend zusammen-

gefasst.

a) Pradiktor fur schulische Leistungen

Das Hauptargument fiir Bemiihungen zur Verbesserung der Lernansitze von Schiilern besteht darin,
dass sich diese Formen des Lernens positiv auf die Schiilerleistungen auswirken. Von Schiilerinnen und
Schiilern, die ihr eigenes Lernen auf wirksame Weise regulieren konnen, wird angenommen, dass sie sich
realistische Ziele setzen, den Anforderungen der jeweiligen Aufgabe angemessene Lernstrategien und
-techniken wahlen, sich gegeniiber konkurrierenden Handlungswiinschen abschirmen und beim Lernen

gleich bleibend motiviert sind.
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Die PISA-Ergebnisse zeigen, dass in jedem Land ein hohes Mal3 an Konsistenz bei dem Zusammenhang
zwischen positiven Lernansitzen und guten Leistungen besteht. Hier spielt die Einstellung der Schiilerin-
nen und Schiiler — ihr Selbstvertrauen und die Starke ihrer Motivation — zusammen mit einem effekti-
ven Lernverhalten, d.h. dem Einsatz wirksamer Lernstrategien, eine besonders wichtige Rolle. Wie die
Untersuchung zeigte, sind starke Lernansitze wichtig fiir die Schulleistung, zum einen, weil sie die Wahr-
scheinlichkeit erhohen, dass Schiilerinnen und Schiiler niitzliche Strategien einsetzen, und zum anderen
schon grundsitzlich, unabhingig davon, ob solche Strategien tatsichlich angewendet werden.

Die Lernansitze der Schiilerinnen und Schiiler haben einen noch gréBeren Einfluss auf die Leistung als
der familidre Hintergrund. Am auffalligsten ist dies bei motivationalen Variablen, wie dem Interesse am
Lesen, und in einigen Landern zeigt sich das auch beim Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler in ihre
eigene Wirksamkeit. Dariiber hinaus zeigen die Daten, dass sich Unterschiede bei den Leistungen, soweit
sie im Zusammenhang mit dem familiaren Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler stehen, zu einem
groBen Teil auch daraus erklaren, dass Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierteren Verhiltnissen in der
Regel leistungsforderliche Lernermerkmale aufweisen. Als wichtige Erkenntnis bleibt daher festzuhalten,
dass es zur Verringerung von sozial bedingten Leistungsdifferenzen notwendig ist, die Unterschiede bei
den Lernansitzen der Schiilerinnen und Schiiler zu reduzieren, die offenbar zu einem groBen Teil fiir diese
sozialen Disparititen bei den Leistungen verantwortlich sind.

Zu beachten ist jedoch, dass lediglich ein kleinerer Teil der Variation bei den Schiilerleistungen (rund ein
Finftel) mit Unterschieden bei den in PISA gemessenen Lernansitzen zusammenhingt. Die erhobenen
Fahigkeiten hingen auch von einer Reihe anderer Faktoren ab, darunter dem Vorwissen, der Kapazitat
des Arbeitsgedachtnisses und der Intelligenz. Alle diese Faktoren erleichtern den Prozess des Verstehens
beim Lesen, indem sie Ressourcen fiir eine tiefer gehende Verarbeitung freisetzen, so dass neues Wissen

cinfacher in das bereits vorhandene Wissensgertist integriert und somit besser verstanden werden kann.

b) Lernansatze der Schilerinnen und Schiiler als Bildungsertrag

Da zu wiinschen ist, dass Schiilerinnen und Schiiler tiber wirksame Lernansitze verfiigen, wenn sie die
Schule verlassen, unabhangig davon, ob ihnen das bereits bei der Erzielung besserer Schulleistungen
geholfen hat, ist das Profil der Schiilerinnen und Schiiler als Lerner auch fiir sich betrachtet von Interesse.
Dieser Bericht analysierte solche Profile unter dem Gesichtspunkt der durchschnittlichen Stirke bestimm-
ter Schiilermerkmale in jedem Land, des Umfangs, in dem sich die Schiiler in Gruppen mit besonderen
Starken oder Schwachen in Bezug auf die einzelnen Merkmale einteilen lieBen, sowie der Lernattribute
der verschiedenen Untergruppen der Schiilerpopulation.

Aus einer Gegeniiberstellung der Mittelwerte auf den Skalen der Lernermerkmale, bei denen internatio-
nale Vergleiche moglich sind, geht Folgendes hervor:

* Die diesbezﬁglichen Differenzen zwischen den einzelnen Landern sind relativ gering. Bis zu einem
gewissen Grad ist die Situation in allen Landern ahnlich.

* Die Unterschiede zwischen den Schulen sind ebenfalls gering, wenn sie mit den Unterschieden inner-
halb der Schulen verglichen werden: Es gelingt nur relativ wenigen Schulen, bei ihren Schiilerinnen und
Schiilern besonders starke Lernansatze zu fordern. Daher sollte sich die Aufmerksamkeit gezielt auf die
Lehrpraktiken in den Schulen und auf systemweite Anderungen zur Verbesserung dieser Unterrichts-
praktiken richten.
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* Bei der in Kapitel 3 dargestellten Clusteranalyse wurde eine Gruppe von Schiilern identifiziert, die in
Bezug auf Motivation, Selbstvertrauen und Lernstrategien insgesamt besondere Starken aufweist, sowie
eine andere Gruppe mit besonders groBen Schwachen in diesen Bereichen. Die zur letztgenannten
Gruppe gehérenden Schiilerinnen und Schiiler benétigen zweifellos eine gezielte Unterstiitzung — nicht
nur um ihnen zu schulischem Erfolg zu verhelfen, sondern auch um ihnen Einstellungen und Gewohn-
heiten in Bezug auf das Lernen zu vermitteln, die fiir ihr spateres Leben wichtig sind. Die Tatsache, dass
dieses Schiilercluster in allen untersuchten Landern dhnlich grof ist, verdeutlicht, dass kein Land die
Existenz von Schiilerinnen und Schiilern mit vielfachen Schwichen ignorieren kann.

¢) Zusammenhange zwischen verschiedenen Lernermerkmalen

Zu effektiven, sich selbst regulierenden Lernern werden die Schiilerinnen und Schiiler nicht durch die
Férderung kognitiver Strategien allein. Ihnen muss auch die Sicherheit gegeben werden, dass sie zur
Bewiltigung der Herausforderungen, denen sie zwangslaufig begegnen werden, in der Lage sind, und sie
miissen die notwendige Motivation fiir die Anwendung entsprechender Strategien besitzen.

In allen Landern zeichnen sich Schiilerinnen und Schiiler, die dazu neigen, ihre eigenen Lernprozesse zu
kontrollieren und sie an die jeweils zu bewaltigende Aufgabe anzupassen, durch ein hohes Mal3 an Ver-
trauen in ihre eigenen Fahigkeiten aus. Die Zusammenhange mit der instrumentellen Motivation und dem
fachlichen Interesse deuten ferner darauf hin, dass Schilerinnen und Schuler wahrscheinlich eher Kon-
trollstrategien einsetzen, wenn sie durch konkrete Anreize (z.B. berufliche Ambitionen) oder spezifische
Interessen zum Lernen motiviert werden. Insgesamt lasst sich der unterschiedliche Grad, in dem Schiile-
rinnen und Schiiler diese Strategien anwenden, zu rund zwei Dritteln durch Differenzen bei Motivation
und selbstbezogenem Vertrauen erkliren. So sind die Einstellung zum Lernen und das Lernverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler eng miteinander verflochten, und es bedarf eines globalen Konzepts, um diese
Eigenschaften insgesamt zu verbessern. Auch hier deutet die Ahnlichkeit dieser Zusammenhéinge in den
cinzelnen Lindern darauf hin, dass es sich um generelle Probleme handelt, denen alle Bildungssysteme
Beachtung schenken sollten.

Implikationen fiir Bildungspolitik und -praxis

Eine der wichtigsten Implikationen der in diesem Bericht dargelegten Ergebnisse lautet, dass es sich fiir die
Bildungssysteme lohnt, die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu effektivem und somit selbstregulier-
tem Lernen zu férdern. Die Lernansitze der Schiiler, namentlich ihre Anwendung von Lernstrategien, ihr
Selbstvertrauen und ihre Motivation stellen zentrale Aspekte der Bildung dar. Sie sind nicht nur magebend
fir schulischen Erfolg, sondern konnen auch als Bildungsertrag allgemein betrachtet werden. Die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler und ihr Repertoire an Strategien mogen sich im Laufe ihres Lebens dndern,
die wéhrend der Schulzeit erworbenen Fahigkeiten bilden aber eine solide Basis fiir Weiterentwicklungen.
Zwar liegen keine auf Langsschnittstudium beruhende Ergebnisse tiber den Zusammenhang zwischen der
Fahigkeit zur Regulierung des eigenen Lernens, wie sie in PISA gemessen wird, und dem Erfolg im spéteren
Berufsleben vor, doch lassen Erkenntnisse aus der einschlagigen Literatur den Schluss zu, dass dies effektiv
eine Rolle spielt. So wurde z.B. nachgewiesen, dass die Hochschulleistungen von der Strategicanwendung
der Studierenden abhingen und dass Interesse und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einen starken Einfluss
auf die Wahl von Strategien, Studienfichern und Karriereprofilen haben (siche Artelt, 2000; Bandura,
1994; Baumert und Kéller, 1998; Marsh und Craven, 1997, Schiefele, 1996).
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Die Ergebnisse dieses Berichts konnen Padagogen und Bildungspolitikern besondere Aufschliisse dartiber
geben, welche Aspekte bei den Lernansitzen in verschiedener Hinsicht jeweils von Bedeutung sind. So

ergibt sich folgendes Bild:

* Was die Lernstrategien betrifft, weist die Kontrolle des eigenen Lernens den engsten Zusammenhang mit
der Leistung auf, und diese Strategie wird haufiger von stirkeren als von schwacheren Lernern und héau-
figer von Madchen als von Jungen eingesetzt. Zwischen Elaborationsstrategien und Leistung besteht eben-
falls eine Beziehung, sie werden aber (in Lindern, wo es Differenzen gibt) generell mehr von Jungen
als von Madchen angewendet. Dass Jungen ihren Angaben zur Folge eher zur tieferen Verarbeitung von
Informationen und Madchen mehr dazu neigen, iiber das Gelernte nachzudenken und es stirker zu ihren
Zielen in Bezug zu setzen, zeigt, dass unterschiedliche Lerner verschiedene Stirken besitzen. Schwache
Leser und Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benachteiligtem Milieu liegen mit den anderen Schiilern
cher gleichauf, wenn es um das Memorieren von Lernstoff geht. Darin kann z.T. ein Aspekt des Lernens
geschen werden, der u.U. Schiilern hilft, Lernfortschritte zu erzielen. Mit Memorieren allein lassen sich
die gewiinschten Lernergebnisse aber wohl kaum erreichen, und daher ist es wichtig, bei samtlichen
Schiilerinnen und Schiilern den Einsatz verstehensorientierter Strategien zu fordern. Ein wichtiger
Grund, auf die Aneignung eines breiter geficherten Spektrums von Lernstrategien bei den Schiilern
hinzuarbeiten, die in dieser Hinsicht die groBten Schwichen aufweisen, ergibt sich aus den PISA-Resul-
taten, die zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Lernen zumindest bis zu einem gewissen Grad
kontrollieren, in der Regel wesentlich besser abschneiden als jene, die dies kaum oder gar nicht tun.

* Bei den motivationalen Merkmalen besteht ein besonders starker Zusammenhang zwischen Leseinteresse
und Leistung, und zwar weitgehend unabhingig davon, dass gute Leser eher leistungstorderliche Strate-
gien anwenden. Wo eine solche intrinsische Motivation zum Lernen geférdert werden kann, wird dies
fur die Schiilerinnen und Schiiler von erheblichem Vorteil sein, und auch hier sind es vor allem wohl
schwichere Leser und Schiilerinnen und Schiiler aus sozial benachteiligtem Milieu, die diesbeziigliche
Defizite aufweisen. Anders als bei der Anwendung von Kontrollstrategien besteht in vielen Landern
jedoch kein enger Zusammenhang zwischen Leseinteresse und Leistung, wenn Schiilerinnen und Schii-
ler mit geringem bzw. moderatem Leseinteresse miteinander verglichen werden. Erst bei einem starken
Interesse macht sich ein groBer Unterschied bemerkbar. Andererseits ist das Leseinteresse nicht der
einzige ins Gewicht fallende Aspekt der Motivation. Ein weiterer Faktor, die instrumentelle Motivation,
ist in Bezug auf die Verfolgung effektiver Lernstrategien von besonderer Bedeutung. In den meisten
Landern besitzen Schilerinnen und Schiiler aus sozial schwacheren Verhadltnissen im Alter von 15 Jahren
wahrscheinlich ebenso wie andere eine derartige Motivation. Selbst wenn es schwierig sein mag, Begeis-
terung fiir das Lernen um des Lernens Willen bei Schiilerinnen und Schiilern zu wecken, die keinen
entsprechenden Ansporn in ihrem familidren und sozialen Umfeld finden, zeigen die Erkenntnisse doch,
dass sich Schilerinnen und Schiiler, die durch Faktoren wie berufliche Aussichten motiviert werden,
cher Lernziele setzen und deren Realisierung iiberwachen, womit sie sich selbst eine bessere Chance
fir die Erzielung guter Leistungen geben. Auch hier sind wieder geschlechtsspezifische Unterschiede
festzustellen, wobei Madchen wahrscheinlich mehr am Lesen interessiert sind, Jungen aber mit nicht
minder groBBer Wahrscheinlichkeit eine starke auf externe Motivation aufweisen. Deshalb sollten Schu-
len und Lehrer sorgfiltig evaluieren, wo das gréBte Potenzial fiir die Férderung einer starkeren Motiva-
tion besteht und welche Art von Motivation am chesten geeignet ist, die Lernaussichten und -leistungen
jedes einzelnen Schiilers wirklich positiv zu beeinflussen.
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----------------------- B KAPITEL S Das Lernen Lernen: Voraussetzungen fiir Lebensbegeitendes Lernen

* Alle in PISA untersuchten Aspekte des selbstbezogenen Vertrauens der Schiilerinnen und Schiiler stehen
in engem Zusammenhang mit der Leistung, und es sind vor allem Schiiler, die sich zutrauen, anspruchs-
volle oder schwierige Lernaufgaben 16sen zu kénnen (Selbstwirksamkeit), die eher wirksame Strategien
anwenden und ein hohes Niveau an Lesekompetenz erreichen. Interessanterweise ist dieses Merkmal bei
Jungen stirker ausgepragt als bei Madchen; Letztere leiten ein gréBeres Selbstvertrauen von ihren Lese-
fahigkeiten ab (Lese-Selbstkonzept). Auch hier miissen die Schulen sorgfaltig abwagen, welche Prioritat
sie der Nutzung von Stirken bzw. der Behebung von Schwachen der Schiilerinnen und Schiiler jeweils
beimessen.

* Die Praferenzen der Schiiler fiir wetthewerbsorientiertes oder kooperatives Lernen stehen in keinem engen
Zusammenhang mit ihrer Leistung, wobei aber jeder Lernstil in unterschiedlichen Situationen und bei
der Motivation verschiedener Schiilergruppen eine Rolle spielen kann. Offenbar werden schwichere
Schiilerinnen und Schiiler in einigen Landern besonders durch nicht wettbewerbsorientierte Lernsitua-
tionen mit Gruppenarbeit motiviert, und auf dieser Priferenz kénnte aufgebaut werden, um das Lern-
engagement dieser Schiilergruppe zu verstarken.

Lernansatze und Implikationen fiir das Unterrichten

Die Techniken, die Schiilerinnen und Schiiler zur Bewiltigung von Lernaufgaben einsetzen, konnen
geférdert und verandert werden. Dies ist von groBer Bedeutung fiir Bemithungen um eine Verringerung
des Leistungsabstands zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlich férderndem familiaren
Hintergrund.

Effektives Lernen ist eine anspruchsvolle Tatigkeit. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen selbst heraus-
finden kénnen, was sie lernen miissen und wie dieses Ziel erreicht werden kann. In der einschligigen
Literatur tiber Methoden der Vermittlung von Lernstrategiewissen an die Schiiler wird aufgezeigt, dass
die Entwicklung von Lernkompetenzen nicht nur von dem Vorhandensein eines Repertoires an kogni-
tiven und metakognitiven Informationsverarbeitungsstrategien, sondern auch von der Bereitschaft der
Einzelnen abhingt, die eigenen Ziele zu definieren, sich aktiv in den Lernprozess einzubringen, Erfolg
und Misserfolg angemessen zu interpretieren, Wunschvorstellungen in Absichten und Pline umzusetzen
und das Lernen gegeniiber konkurrierenden Handlungswiinschen abzuschirmen (Weinert, 1994). Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen also lernen zu lernen. Aus einer Unterrichtsperspektive hei3t das, dass
effektive Lernmethoden, namentlich Zielsetzung, Strategieauswahl sowie Kontrolle und Evaluierung des
Lernprozesses durch die bildungspolitischen Rahmenbedingungen und die Lehrerschaft geférdert werden
konnen und sollten.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen selten, wie man eigenstindig lernt. Aulerdem haben kurzfristige
Interventionen haufig keine positiven Effekte. Ein Strategierepertoire entwickelt sich zusammen mit
anderen lernfordernden Attributen nach und nach durch Lehrer, die effektives Lernverhalten modellie-
ren und die Verantwortung fiir den Lernprozess nach und nach dem Lerner tibertragen (Palincsar und
Brown, 1984) sowie durch eine Analyse der Griinde fiir akademischen Erfolg und Misserfolg der Schiiler.
Wihrend des Prozesses der Entwicklung zu effektiven und selbstregulierten Lernern benétigen die Schii-
lerinnen und Schiiler Unterstiitzung und Feedback, nicht nur in Bezug auf die Lernergebnisse, sondern
auch den Lernprozess selbst. So ist insbesondere das Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler mit insgesamt
schwachen Lernansitzen in jedem der 26 an der Studie teilnehmenden Linder auf professionelle Hilfe
angewiesen, um sich zu effektiven und selbstregulierten Lernern zu entwickeln.
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Dieser Bericht kann den Bildungssystemen keine genaue Auskunft geben, wie auf die Bedirfnisse solcher
Lerner einzugehen ist. Er weist aber darauf hin, dass sie Orientierungen fiir die schulische Ausbildung
im Hinblick auf Aspekte der Lerneinstellung und des Lernverhaltens vorgeben und diese Ziele zu einem
ebenso zentralen Bestandteil ihrer Aufgabe machen sollten wie die Vermittlung von Fachwissen. Das
kénnte auch Implikationen fiir die Lehrerausbildung sowie fiir kontinuierliche berufliche Weiterbildung
haben. Es besteht auch Anlass dartiber nachzudenken, wie Schiilerinnen und Schiiler mit schwacheren
Lernermerkmalen zu identifizieren sind: PISA hat gezeigt, dass eine solche Identifizierung anhand klarer
Zusammenhange mit der Leistung moglich ist. Die Entwicklung gecigneter Instrumentarien und adaptiver
Forderung stellt einen potenziellen Bereich fiir kiinftige Forschungs- und Entwicklungsarbeiten dar.
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Lernstrategien

Elaborationsstrategien

Wenn ich lerne, versuche ich, den neuen Stoff mit
Dingen zu verbinden, die ich in anderen Fichern
gelernt habe..................

Wenn ich lerne, tiberlege ich, inwiefern die
Information im wirklichen Leben niitzlich sein konnte.

Wenn ich lerne, versuche ich den Stoff besser zu
verstehen, indem ich Verbindungen zu Dingen
herstelle, die ich schon kenne..............................

Wenn ich lerne, tiberlege ich, wie der Stoff mit dem
zusammenhédngt, was ich schon gelernt habe............

Memorierstrategien

Wenn ich lerne, versuche ich alles auswendig zu
lernen, was drankommen konnte..........................
Wenn ich lerne, lerne ich soviel wie méglich auswendig

Wenn ich lerne, prige ich mir alles Neue so ein, dass
ich es aufsagen kann......................

Wenn ich lerne, Uibe ich, indem ich den Stoff immer
wieder aufsage...................

Kontrollstrategien

M o2
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Wenn ich lerne, tiberlege ich mir zuerst, was genau
ichlernenmuss.................coco

Wenn ich lerne, zwinge ich mich zu priifen, ob ich
das Gelernte auch behalten habe........................

Wenn ich lerne, versuche ich herauszufinden, was
ich noch nicht richtig verstanden habe.................

Wenn ich lerne, passe ich genau auf, dass ich das
Wichtigste behalte.......................

Wenn ich lerne und etwas nicht verstehe, suche ich
nach zusatzlicher Information, um das Problem zu

fast nie

[]
[]
[]
[]

fast nie

O O

fast nie

[]

I I

manchmal

[]
[]
[]
[]

manchmal

O O

manchmal

[]

[]
[]
[]
[]

oft

I

oft

O OO

oft

I I N e B

fast immer

[]
[]
[]
[]

fast immer

O O

fast immer

[]

I I
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Motivation

Instrumentelle Motivation

fast nie manchmal oft fast immer

Ich lerne, um meine Berufschancen zu verbessern...... [ ] [ ] [ ] [ ]

Ich lerne, damit ich in der Zukunft finanziell

abgesichert sein werde..................... [ ] [ ] [ ] [ ]
Ich lerne, um eine gute Arbeitsstelle zu bekommen..... [ ] [ ] [ ] [ ]

Leseinteresse trifft cher

trifft nicht z7u  nichtzu  trifft cher zu  trifft zu

Weil mir das Lesen Spall macht, wiirde ich es nicht

gerne aufgeben............... D D D D
Ich lese in meiner Freizeit........ooooveeiiiiiiini. D D D D

Wenn ich lese, vergesse ich manchmal alles um mich

herum ... ... [ ] [ ] [ ] [ ]

Mathematikinteresse trifft eher

trifft nicht z7u  nicht zu  trifft eher zu  trifft zu

Wenn ich mich mit Mathematik beschaftige, vergesse

ich manchmal alles um mich herum........................ [ ] [ ] [ ] [ ]

Mathematik ist mir persénlich wichtig..................... [ ] [ ] [ ] [ ]

Weil mir die Beschiftigung mit Mathematik Spal3

macht, wiirde ich das nicht gerne aufgeben............... [ ] [ ] [ ] [ ]
Anstrengung und Ausdauer beim Lernen bt ol " st

Wenn ich lerne, arbeite ich so fleiBlig wie méoglich. ... [ ] [ ] [ ]

Wenn ich lerne, arbeite ich auch dann weiter, wenn
der Stoff schwierig ist......................

Wenn ich lerne, versuche ich mein Bestes zu geben,
um mir das Wissen und die Fertigkeiten anzueignen....

10 O
RN
L0 OO
10 O

Wenn ich lerne, gebe ich mein Bestes.....................

Selbstbezogene Kognitionen

Selbstwirksamkeit

fast nie manchmal oft fast immer

]

Ich bin sicher, dass ich auch den schwierigsten Stoff in
Unterrichtstexten verstehen kann..........................

[]

Ich bin tiberzeugt, dass ich auch den kompliziertesten
Stoff, den der Lehrer vorstellt, verstehen kann..........

Ich bin Giberzeugt, dass ich in Hausaufgaben und
Klassenarbeiten gute Leistungen erzielen kann...........

Ich bin tiberzeugt, dass ich die Fertigkeiten, die gelehrt
werden, beherrschen kann.............................

L [
O O
O o
O O
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Verbales Selbstkonzept

Im Fach Deutsch bin ich ein hoffnungsloser Fall.........

Im Fach Deutsch lerne ich schnell..........................

Mathematik-Selbstkonzept

Im Fach Mathematik bekomme ich gute Noten..........
Mathematik ist eins meiner besten Facher.................

Ich war schon immer gut in Mathematik..................

Akademisches Selbstkonzept

In den meisten Schulfachern lerne ich schnell............

In den meisten Schulfachern schneide ich in
Klassenarbeiten gut ab.

Ich bin in den meisten Schulfachern Ut

Selbstbericht Uber soziale Kompetenzen

Praferenz flr kooperatives Lernen

Ich arbeite gern mit anderen Schilern zusammen.......

Am meisten lerne ich, wenn ich mit anderen Schiilern
zusammenarbeite. ...

Die beste Arbeit leiste ich, wenn ich mit anderen
Schiilern zusammenarbeite..................................

Ich helfe anderen gerne dabei, in einer Gruppe gute
Arbeit zu leisten..................

Es ist niitzlich, die Ideen von allen zusammen-
zubringen, wenn man an einem Projekt arbeitet.........

Praferenz flir wettbewerbsorientiertes Lernen

M o4
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Ich versuche gerne, besser zu sein als andere
Schilerinnen/Schiler........................

Wenn ich versuche, besser als andere zu sein, leiste ich
gute Arbeit............
Ich ware gerne in irgendeinem Bereich die/der Beste..

Ich lerne schneller, wenn ich versuche, besser zu sein
alsdie anderen...............ooooii

trifft nicht zu

trifft nicht zu

trifft nicht zu

trifft nicht zu

I W

trifft nicht zu

Ot O

trifft eher
nicht zu
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[]
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[]
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nicht zu

[]
[]
[]
[]
[]

trifft eher
nicht zu

[]

] IO

trifft eher zu  trifft zu

[]
]
[]

[]
]
[]

trifft eher zu  trifft zu
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]

]
]

trifft echer zu  trifft zu
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Psychometrische Qualitat der Skalen fiir die Lernermerkmale

Eine zentrale Vorbedingung fiir die Analyse der Interaktionsmuster zwischen den verschiedenen in PISA
untersuchten Lernermerkmalen sowie fiir die Vergleiche der Untergruppen ist, dass die Instrumente
gut funktionieren und fiir internationale Vergleichszwecke geeignet sind. Daher miissen die Reliabilitat
und die Validitit der Skalen auf verschiedenen Ebenen tberpriift werden. In einem ersten Schritt
werden dabei die strukturelle Aquivalenz und die psychometrischen Merkmale der zur Messung des
selbstregulierten Lernens herangezogenen Skalen getestet. Der zweite Schritt besteht in der Priifung
des Umfangs, in dem niveaubezogene Vergleiche der Skalen — d.h. Vergleiche der Mittelwerte — zulassig
sind. In dem PISA-Feldtest wurden die Qualitit und bis zu einem gewissen Grad die transkulturelle
Vergleichbarkeit der Instrumente getestet, mit denen die Grundvoraussetzungen fiir selbstreguliertes
Lernen gemessen werden sollten (Peschar, Veenstra und Molenaar, 1999). Die Reliabilitit der Skalen
erweist sich als zufriedenstellend. Die Reliabilitatskoeffizienten liegen im Durchschnitt allesamt héher
als 0.70; bei drei Skalen ergeben sich sogar Werte von iiber 0.80. Bezogen auf die einzelnen Lander sind
die Reliabilititswerte ebenfalls hoch genug, um allgemeingiiltigen Qualititsstandards zu gentigen; nur
in vier der 338 getesteten Falle waren die Reliabilitatskoeffizienten relativ niedrig (vgl. Tabelle C2.1)".
In einem weiteren Schritt zur Prifung der strukturellen Aquivalenz der Skalen des selbstregulierten
Lernens fiir die 26 Lander wurden konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefiihrt, um festzustellen,
ob die untersuchten Konstrukte (z.B. Selbstkonzept, Interesse, Lernstrategien) in den einzelnen Landern
dieselbe Bedeutung haben. Die Ergebnisse dieser Analysen sind in den Tabellen B2.1 bis B2.3 und in den
Abbildungen B2.1 bis B2.3 detailliert dargestellt. Diese Tests der strukturellen Aquivalenz der Skalen
bestitigen, dass die Struktur der Skalen in den einzelnen Landern generell invariant ist. Infolgedessen
basieren die zur Messung des selbstregulierten Lernens in PISA herangezogenen Items ganz unabhingig
vom kulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Teilnehmerlandern auf
vergleichbaren Konzepten (vgl. auch OECD, 2002a).

Abbildung B2.1

Hypothetisches Modell fiir die Skalen der selbstbezogenen Kognitionen

Selbstwirksamkeit

Lese-
Selbstkonzept

Mathematik-
Selbstkonzept

Akademisches
Selbstkonzept

VYV VYVY YVV VYVYYVY
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Tabelle B2.1

Goodness-of-Fit-Statistiken fiir die Mehrgruppenvergleiche der Skalen der selbstbezogenen Kognitionen

Allgemeine Invarianzannahmen' chi? chi?/df df RMSEA* CFI*#* TLI#**
Keine (v6llig frei) 24 413 15.91 1534 0.011 0.958 0.934
Invarianz der Faktorladungen 27 565 15.67 1759 0.011 0.952 0.936
Invarianz der Faktorladungen und Faktorkorrelationen 30 841 16.15 1909 0.011 0.946 0.933
Invarianz der Faktorladungen, Faktorkorrelationen und Faktorvarianzen 33174 16.51 2 009 0.011 0.942 0.932
1. Fiir dic jeweils genannten Parameter wird die Annahme gepriift, dass sic fiir alle 26 Lander identisch sind.
* RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation.
Hk CFI = Comparative Fit Index.
ok TLI = Tucker-Lewis Index.

Abbildung B2.2

Hypothetisches Modell fiir die Skalen der Motivation/ Volition und der Lernpraferenzen

VYV YYYVYYVY VYV VYV VYV

Instrumentelle
Motivation

Leseinteresse

Mathematikinterresse

Anstrengun:
und Ausdauer

Praferenz fiir
kooperatives Lernen

Praferenz fir
wettbewerbsorientiertes
Lernen

Tabelle B2.2
Goodness-of-Fit-Statistiken fiir Mehrgruppenvergleiche der Skalen der Motivation/ Volition und Lernpriferenzen

Allgemeine Invarianzannahmen' chi? chi’/df df RMSEA* CFI¥* TLI#**
Keine (v6llig frei) 29137 8.18 3562 0.008 0.963 0.949
Invarianz der Faktorladungen 33587 8.64 3 887 0.008 0.957 0.946
Invarianz der Faktorladungen und Faktorkorrelationen 39312 9.22 1172 0.008 0.950 0.942
Invarianz der Faktorladungen, Faktorkorrelationen und Faktorvarianzen 43713 9.90 1022 0.009 0.944 0.937
1. Fiir die jeweils genannten Parameter wird die Annahme gepriift, dass sie fiir alle 26 Lander identisch sind.
* RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation.
Hk CFI = Comparative Fit Index.
ok TLI = Tucker-Lewis Index.
© OECD 2003 97l
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Abbildung B2.3

Hypothetisches Modell fiir die Skalen der Lernstrategien

Kontrollstrategien

Elaborationsstrategien

Memorierstrategien

VYVY YVYV VVYVYY

Tabelle B2.3
Goodness-of-Fit-Statistiken fiir Mehrgruppenvergleiche der Skalen der Lernstrategien

Allgemeine Invarianzannahmen' chi’ chi’/df df RMSEA* CFI#* TLI##*
Keine (v6llig frei) 36 439 22.60 1612 0.013 0.919 0.881
Invarianz der Faktorladungen 41676 22.38 1862 0.013 0.907 0.882
Invarianz der Faktorladungen und Faktorkorrelationen 45 808 23.65 1937 0.014 0.898 0.875
Invarianz der Faktorladungen, Faktorkorrelationen und Faktorvarianzen 53105 26.39 2012 0.015 0.881 0.860
1. Fiir die jeweils genannten Parameter wird die Annahme gepriift, dass sie fiir alle 26 Lander identisch sind.
* RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation.
Hok CFI = Comparative Fit Index.
Hkk TLI = Tucker-Lewis Index.

Die Hypothese der strukturellen Aquivalenz wurde mit Hilfe von konfirmatorischen Mehrgruppen-
Faktorenanalysen getestet, die es vom Design her erlaubten, die faktorielle Invarianz der einzelnen
Gruppen zu Giberprifen (Bollen, 1989; Jéreskog und Sérbom, 1988). Als unabdingbares Kriterium fiir
strukturelle Aquivalenz gilt, dass die Faktorladung, die jeden Indikator mit seinem hypothetisierten Faktor
verbindet, fiir alle Linder, die an der Erhebung iiber selbstreguliertes Lernen teilgenommen haben,
dieselbe ist. Vor der Durchfithrung von Tests zur Priifung der Annahme gleicher Faktorladungen wurden
die Skalen des selbstregulierten Lernens nach theoretischen Hberlegungen in drei Kategorien eingeteilt:
a) selbstbezogene Kognitionen, b) Motivation/Volition und Lernpraferenzen sowie ¢) Lernstrategien.
Die Abbildungen B2.1 bis B2.3 veranschaulichen die Modelle fiir jede der drei Gruppen. Die Tabellen
B2.1 bis B2.3 stellen die Ergebnisse der Mehrgruppenmodelle mit unterschiedlichen Invarianzannahmen
der Parameter dar. Das erste Modell in jeder Tabelle testet das in den Abbildungen veranschaulichte
Modell, wobei keine Annahme beziiglich der Parameterinvarianz der einzelnen Gruppen spezifiziert
wird. Anders ausgedriickt testet das erste Modell, ob die Indikatoren (Items) in jeder der Skalen den
theoretischen Erwartungen entsprechend angeordnet sind. Das zweite Modell in jeder der drei Tabellen
testet die Annahme, dass die Faktorladungen fiir die einzelnen Gruppen invariant sind, d.h. dass die

relative Gewichtung und GroBe eines jeden Faktorindikators fiir die einzelnen Gruppen jeweils gleich ist.
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Fir unsere Analysezwecke ist die Hypothese der Faktorladungsinvarianz der entscheidende Punkt.
Die in den Tabellen B2.1 bis B2.3 dargestellten Modelle sind nach der Anzahl der jeweils getesteten
Invarianzannahme geordnet. Uber gleiche Faktorladungen hinaus testen die nachfolgenden zwei Modelle
die Annahme, dass zusatzlich die Faktorkorrelationen (drittes Modell) und schlieBlich zusatzlich die
Faktorvarianzen (viertes Modell) fiir die einzelnen Lander identisch sind.

Die Entscheidung, welche auf einem bestimmten Modell basierende Lsung am chesten mit den Daten
vereinbar ist, richtet sich danach, ob die Iterationsmethode akzeptable Lésungen ergibt und wie ein
Vergleich der Fit-Statistiken fiir die konkurrierenden Modelle (Omnibustest) ausfillt, die in den Tabellen
B2.1 bis B2.3 beschrieben werden (Marsh, 1993). Nach zwei der vier dargestellten Indikatoren (RMSEA
und TLI) erzielt das Modell, das von der Hypothese gleicher Faktorladungen ausgeht, den besten Fit fiir
die Skalen der selbstbezogenen Kognitionen (Tabelle B2.1). Der Test fiir das Modell Motivation/ Volition
und Lernpriferenzen fithrt zu dem Schluss, dass die Hypothese gleicher Faktorladung nicht die optimale
Losung darstellt und dass das nicht restringierte Modell einen besseren Fit aufweist. Gleichwohl ist die
Abnahme der Fit-Indizes relativ gering, und die RMSEA-Werte sind fiir beide Gruppen dieselben. Das
Modell fiir die Skalen der Lernstrategien ergibt, dass die Hypothese einer invarianten Faktorstruktur
gut begriindet ist. Drei der vier Fit-Indizes (chi’/df, RMSEA und TLI) bestatigen die Giiltigkeit dieses
Modells.

Alles in allem weist der Omnibustest der faktoriellen Invarianz fiir die einzelnen Gruppen darauf hin, dass
die Hypothese gleicher Faktorladungen in zwei der drei Bereiche stichhaltig ist, sich die Situation fiir das
Modell zur Motivation/ Volition und den Lernpraferenzen aber nicht so eindeutig darstellt.

Tabelle B2.4 schlieBlich enthilt die Reliabilitdtskoeffizienten fiir jede der Skalen der Lernermerkmale in
den 26 Lindern. Entsprechend den weiter oben prasentierten Ergebnissen weist dieses Ergebnismuster
darauf hin, dass es gute Griinde fiir die Annahme struktureller Aquivalenz der Skalen (im Sinne einer
faktoriellen Invarianz) in den 26 Landern gibt.

Aggregatvariablen messen héufig ein anderes Konstrukt als Individualvariablen. Erstere basieren meistens
auf einer gréBeren Anzahl von Konstrukten als letztere. Eine solche Verschiebung bei den Konstrukten
kann auch bei einigen der PISA-Skalen des selbstregulierten Lernens nachgewiesen werden, wofiir sehr

wahrscheinlich kulturelle Einflisse maBgebend sind.

Die Frage, ob die Konzepte des selbstregulierten Lernens auf Linderebene etwas Anderes als auf
Individualebene beinhalten, wurde anhand eines Mehrebenenmodells getestet. Zu diesem Zweck wurden
Cross-Stufe-Effekte anhand eines hierarchisch-linearen Modells (HLM) auf der Basis der Schiilerpunktzahlen
auf der Gesamtskala Lesekompetenz alsY in der Formel Y=4a ‘|'/5l xl+ﬁ2 X te ermittelt. Nach Firebaugh
(1978) liegt keine Cross-Stufe-Verzerrung vor, wenn — und nur wenn — B, gleich 0 ist, was bedeutet,
dass sich die Regressionskoeffizienten auf Individual- und Linderebene nicht signifikant voneinander
unterscheiden ( Bz — /5, n.s.). Sind keine Cross-Stufe-Verzerrungen gegeben, kénnen die Punktwerte
auf den Skalen des selbstregulierten Lernens auf Linderebene und auf Individualebene in derselben Weise
interpretiert werden (vgl. die Tabellen B2.4 und A3.2). Es kann jedoch nicht unterstellt werden, dass das
Fehlen eines signifikanten Cross-Stufe-Effekts ein Beweis dafiir ist, dass die Konzepte identisch sind. Denn
es konnten sich andere Effekte als signifikant erweisen, wenn ein unterschiedliches Kriterium gewahlt
wird. Das Kriterium ,Bezichung zur Lesekompetenz” wurde hier wegen seiner zentralen Bedeutung fiir
die PISA-Studie ausgewahlt.

© OECD 2003 9 H
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Tabelle B2 .4
Skalen der Lernermerkmale mit signifikanten Cross-Stufe-Verzerrungen:
Individual- und Linderebeneneffekte' der Lernermerkmale auf die Schiilerleistungen der Gesamtskala Lesekompetenz

Signifikante Cross-Stufe-Verzerrungen

Individualebeneneffekt Linderebeneneffekt Cross-Stufe-Verzerrung
Elaborationsstrategien 18.76 -196.39 -215.15 *x*
Kontrollstrategien 32.78 -50.75 -83.53 **
Instrumentelle Motivation 9.17 -78.89 -88.06 **
Lescinteresse 28.91 -97.73 -126.64 **
Mathematikinteresse 6.18 -111.58 -117.76 **
Akademisches Selbstkonzept 38.9 -11.43 -50.33 *
Anstrengung und Ausdauer 19.95 -124.98 -144.93 *
Priferenz fiir wettbewerbsorientiertes Lernen 11.73 -139.96 -151.69 **

1.Nicht standardisierter Regressionskoeffizient.
* p<0.05.
# p <001,

Fir keine der anderen Skalen des selbstregulierten Lernens ergab sich in der Mehrebenenanalyse eine

signifikante Cross-Stufe-Verzerrung (Tabelle B2.5). Keiner der getesteten Effekte ist signifikant.

Tabelle B2.5
Skalen der Lernermerkmale ohne signifikante Cross-Stufe-Verzerrungen:
Individual- und Linderebeneneffekte' der Lernermerkmale auf die Schiilerleistungen der Gesamtskala Lesekompetenz

Nicht signifikante Cross-Stufe-Verzerrungen

Individualebeneneffekt Linderebeneneffekt Cross-Stufe-Verzerrung
Memorierstrategien 2.01 -13.67 -15.68
Selbstwirksamkeit 33.67 -117.86 -151.53
Lese-Selbstkonzept 31.94 -39.01 -70.95
Mathematik-Selbstkonzept 14.83 -28.58 -43.41
Priferenz fiir kooperatives Lernen -5.10 -6.67 -1.57

1. Nicht standardisierter Regressionskoeffizient.

DieTatsache, dass keine Cross-Stufe-Verzerrung fiir diese Skalen in Bezug auf die Lesekompetenz gefunden
wurde, schlieBt nicht die Moglichkeit aus, dass es bei Heranzichung eines anderen Kriteriums (z.B. den
kumulierten Ausgaben je Schiiler in den einzelnen Landern) zu einer Konstruktverschiebung kommen
konnte. Fiir die Evaluierung des selbstregulierten Lernens werden die Bezichungen zu den Lernergebnis-

sen jedoch als ein Kriterium von gréBerer Relevanz angesehen.

Anmerkungen

1. Die interne Konsistenz der Skala der Memorierstrategien liegt in Lettland und in der Russischen Féderation zwischen 0.50
und 0.60 und das Gleiche gilt fiir die Skalen der instrumentellen Motivation und des Lese-Selbstkonzepts in Mexiko.
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Tabelle C2.1

Cronbachs Alpha (Reliabilitit) fiir die Skalen der Lernermerkmale

=
o
2 £

- =
§ g | 3 : | 8 7
£ g =} & 9]
= <] = S ] = )
o) .z 1) ] =4 Z = b5}
5 &0 3 2 = < 2 < g =
= < £ o R 2 @ = ]
& = 2 = 5 b o 2 B} ) g g
3 g [ ° 8 2 8 = &4 g E 2
s 2 2 = £ g S 2 8 P L 2
£ & = S b = 5 =z o = 20 S =38
7 ] S - 2 -] % = -] 3] =l & a2
= =) 2 g o = =< @ E=} @ = N N D
2 k= = ] g g -2 = g ‘2 0 £ s £
g £ £ g = g z &4 o 15} 5} £ g Lo
= = 2 L 3 = 3 3 = = = £2 | £
Australien 0.74 0.79 0.81 0.83 0.83 0.72 0.79 0.76 0.86 0.74 0.81 0.75 0.80
Osterreich 0.71 0.74 0.68 0.81 0.84 0.72 0.74 0.81 0.88 0.76 0.76 0.80 0.76
Belgien (Fl.) 0.76 0.77 0.69 0.84 0.88 0.78 0.72 0.72 0.85 0.70 0.78 0.69 0.78
Tschechische Republik  0.74 0.79 0.76 0.81 0.86 0.68 0.75 0.75 0.84 0.76 0.75 0.74 0.74
Dinemark 0.63 0.76 0.71 0.79 0.85 0.83 0.79 0.78 0.87 0.80 0.76 0.76 0.81
Finnland 0.71 0.80 0.77 0.82 0.88 0.81 0.83 0.80 0.93 0.84 0.78 0.76 0.82
Deutschland 0.73 0.75 0.73 0.83 0.85 0.76 0.75 0.82 0.90 0.78 0.77 0.77 0.75
Ungarn 0.72 0.78 0.73 0.85 0.87 0.74 0.79 0.66 0.87 0.73 0.76 0.79 0.71
Island 0.70 0.77 0.72 0.82 0.78 0.66 0.84 0.77 0.90 0.81 0.77 0.82 0.79
Irland 0.75 0.78 0.78 0.85 0.84 0.71 0.80 0.79 0.87 0.77 0.82 0.79 0.83
Italien 0.67 0.80 0.75 0.84 0.82 0.72 0.76 0.82 0.87 0.74 0.78 0.79 0.78
Korea 0.70 0.76 0.72 0.72 0.83 0.83 0.76 0.67 0.90 0.77 0.78 0.65 0.75
Luxemburg 0.77 0.76 0.77 0.82 0.81 0.72 0.76 0.73 0.87 0.74 0.78 0.76 0.74
Mexiko 0.75 0.77 0.74 0.69 0.61 0.50 0.75 0.54 0.84 0.71 0.74 0.77 0.67
Neuseeland 0.74 0.77 0.80 0.85 0.83 0.75 0.78 0.81 0.89 0.79 0.80 0.77 0.83
Norwegen 0.77 0.80 0.75 0.83 0.85 0.79 0.81 0.74 0.90 0.84 0.79 0.82 0.83
Portugal 0.73 0.74 0.77 0.84 0.81 0.73 0.76 0.74 0.87 0.73 0.78 0.73 0.82
Schottland 0.68 0.74 0.75 0.79 0.86 0.71 0.78 0.81 0.87 0.74 0.76 0.74 0.84
Schweden 0.74 0.80 0.76 0.85 0.75 0.77 0.81 0.75 0.88 0.81 0.80 0.81 0.84
Schweiz 0.70 0.75 0.74 0.78 0.84 0.77 0.71 0.76 0.88 0.74 0.79 0.73 0.77
Vereinigte Staaten 0.77 0.81 0.83 0.83 0.82 0.74 0.83 0.76 0.86 0.79 0.83 0.82 0.81
OECD-Durchschnitt  0.71 0.77 0.73 0.82 0.82 0.75 0.77 0.73 0.88 0.78 0.78 0.76 0.78
Brasilien 0.67 0.73 0.77 0.83 0.73 0.66 0.75 0.61 0.85 0.73 0.77 0.75 0.75
Lettland 0.54 0.63 0.66 0.70 0.75 0.72 0.67 0.67 0.85 0.66 0.70 0.72 0.66
Liechtenstein 0.72 0.80 0.78 0.83 0.84 0.73 0.73 0.73 0.84 0.77 0.81 0.77 0.70
Russische Foderation 0.56 0.77 0.72 0.76 0.78 0.75 0.76 0.67 0.87 0.72 0.76 0.75 0.71
Niederlande' 0.65 0.76 0.70 0.82 0.84 0.76 0.72 0.74 0.89 0.76 0.77 0.69 0.80
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
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Tabelle C2.2
Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz nach nationalen Quartilen des Index der Kontrollstrategien
Unterstes Quartil Zweites Quartil Drittes Quartil Oberstes Quartil
Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.
% Australien 495 (4.4) 523 4.9) 537 (4.4) 565 (5.3)
% Osterreich 488 (3.7) 505 (3.4) 520 (3.3) 532 (3.5)
A Belgien (F1.) 517 (7.0) 542 “.1) 544 (5.1) 544 (5.5)
£ Tuchechische Republik 465 (3.2) 497 (3.0) 518 (3.3) 531 (2.8)
Dinemark 484 (3.3) 499 “.8) 506 (3.4) 516 3.1
Finnknd 526 (3.8) 550 (2.9) 559 (4.0) 562 (3.6)
Deutschland 460 4.4) 498 (3.9) 508 (3.6) 521 3.1)
Ungarn 457 (5.8) 483 (4.4) 49 (4.5) 497 5.7)
Island 490 (3.3) 509 (3.2) 515 (3.3) 527 (3.6)
rland 498 4.5) 524 (4.6) 536 3.9) 554 (3.8)
Italien 461 5.1 486 (3.8) 499 (3.4) 505 3.1)
Korea 498 (3.2) 523 (2.9 535 (3.2) 549 (2.9)
Luxemburg 425 (3.4) 450 (3.3) 464 (2.9) 478 (3.6)
Mexiko 394 (3.7 415 (3.7) 435 (4.6) 449 (4.9)
Neuseeland 494 “4.4) 528 (3.6) 540 (3.6) 571 (4.8)
Norwegen 494 6.7 505 (3.9 522 (4.2) 520 (3.9)
Portugal 421 (5.6) 470 (4.6) 486 (4.5) 517 (4.3)
Schottland 493 (5.4 521 (5.2) 531 (5.7 555 (4.6)
Schweden 489 (3.4 513 (3.3) 525 (4.0) 538 (2.6)
Schweiz 473 “.7) 492 “.8) 511 (5.3) 522 (6.2)
Vereinigte Staaten 473 (7.1 505 (8.5) 530 (5.5) 534 (8.1)
OECD-Durchschnitt 475 (1.1) 499 (1.1) 513 (1.0) 528 (1.1)
o Brasilien 369 (4.2) 396 .1 415 (4.0) 426 (4.3)
g o Letdand 432 (6.5) 462 (6.2) 470 (6.8) 484 (5.6)
£ 2 Liechtenstcin 460 (11.5) 477 (10.4) 479 (10.0) 524 ©.7)
Z'S Russische Foderation 429 (5.3) 458 (4.9) 472 (4.3) 487 (4.5)
Nicderlande! 508 5.7 540 (4.2) 539 3.7) 539 (5.5)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
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Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz nach nationalen Quartilen des Index des Leseinteresses

Tabelle C2.3

Unterstes Quartil Zweites Quartil Drittes Quartil Oberstes Quartil
Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.
Australien 494 (3.9) 508 (5.3) 540 (4.3) 595 (4.6)
Osterreich 481 3.1 486 (3.5) 514 (3.5) 556 (3.4)
Belgien (FL.) 515 (4.5) 518 (5.9) 531 (5.9) 571 (5.5)
Tschechische Republik 472 (2.6) 484 (2.9) 512 (3.2) 549 3.1
Dénemark 472 (3.2) 485 (3.5) 502 3.9) 550 (3.4)
Finnland 505 (2.6) 530 (5.3) 563 (2.9) 598 (3.1
Deutschland 469 (3.5) 471 (3.8) 497 4.4) 550 (3.6)
Ungarn 453 4.1 466 5.1) 492 (4.8) 524 “4.7)
Island 473 3.1 494 (2.9) 514 (3.3) 561 (3.4)
irland 496 (3.8) 498 (4.5) 536 (4.0) 580 (3.6)
Ttalien 466 (3.9) 470 (4.9) 492 (3.6) 522 (3.1
Korea 492 (2.9) 519 (3.2) 535 (3.5) 552 (2.6)
Luxemburg 446 (2.9) 439 (3.6) 452 (3.0) 491 (3.5)
Mexiko 423 (4.4) 420 3.9) 419 3.7) 437 (5.2)
Neuseeland 508 3.7) 510 (3.6) 543 (4.6) 598 (4.4)
Norwegen 473 “*.7) 487 (4.2) 519 (3.5) 571 3.2)
Portugal 441 “.7) 454 (6.5) 472 (4.7) 513 (4.6)
Schottland 490 (5.2) 501 (5.0) 528 (6.7) 581 4.7
Schweden 479 3.1 503 2.7) 529 (4.1) 570 (2.9)
Schweiz 464 4.1) 476 (4.5) 501 (5.2) 552 (5.4)
Vereinigte Staaten 490 8.1) 492 (7.1) 506 (7.6) 557 (6.7)
OECD-Durchschnitt 475 (0.8) 484 (1.1) 509 (1.0) 549 (1.0)
Brasilien 396 (3.8) 403 (4.0) 397 (4.6) 419 4.4)
Lettland 429 (6.4) 443 (7.2) 463 (5.3) 513 (5.6)
Liechtenstein 451 (10.0) 467 (10.0) 489 (10.1) 539 (10.1)
Russische Foderation 442 (4.7) 452 (3.8) 468 (5.0) 499 (5.0)
Niederlande' 509 “.7) 517 (4.6) 535 (5.4) 573 (4.6)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
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Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz nach nationalen Quartilen des Index der Selbstwirksamkeit

Tabelle C2.4

ANHANG C . ............................

Unterstes Quartil Zweites Quartil Drittes Quartil Oberstes Quartil
Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.
g Awtrlin 506 4.5) 520 (5.2) 536 (.1) 571 “.7)
:E Osterreich 483 (4.0) 503 (4.0) 513 3.1) 536 3.7)
2 Belgien (L) 514 (8.4) 535 4.4) 543 (4.6) 552 (6.5)
£ Tuchechische Republik 486 .7 499 (3.5) 510 (3.2) 526 (3.8)
Dinemark 465 (3.6) 490 (4.0) 500 (3.2) 544 (2.6)
Finnland 525 3.1) 535 (3.7) 549 3.0) 583 “4.1)
Deutschland 470 (+.2) 492 (3.5) 506 (3.8) 527 (+.9)
Ungarn 464 (5.5) 477 4.5 490 (6.1) 500 .1
Island 471 (3.0) 504 (3.3) 522 (3.7) 556 (3.5)
irland 506 4.3) 521 (4.6) 531 (4.0) 555 4.3)
Ttalien 47 4.9) 481 (3.4) 496 (3.3) 506 4.4)
Korea 498 (3.4) 520 (3.3) 528 (2.8) 549 (3.0)
Luxemburg 434 2.9) 449 (3.9) 461 G.1) 475 (3.3)
Mexiko 402 (3.3) 415 (4.1) 425 “.3) 447 (5.4)
Neusecland 509 (4.8) 529 (3.9) 538 *.1) 575 (5.3)
Norwegen 475 *.2) 499 (3.8) 515 5.7 554 (3.6)
Portugal 442 (5.3) 459 (5.5) 473 (5.3) 505 (4.9)
Schottland 504 (5.6) 513 (5.8) 535 (4.4) 562 (5.6)
Schweden 480 3.1) 505 (3.3) 528 (3.3) 560 (3.4)
Schweiz 471 (4.4) 495 (5.2) 499 (5.5) 520 .1
Vereinigte Staaten 474 7.4 510 .1 518 (6.9) 548 (8.3)
OECD-Durchschnitt 476 (0.9) 498 (1.1) 509 (0.9) 532 (1.1)
_ Brasiien 376 (3.8) 395 (3.8) 411 *.3) 432 *.7)
2 Leuhnd 434 .7) 457 (6.2) 467 (6.2) 494 (6.6)
% 2 Licchtenstin 446 (11.0) 475 (7.4) 514 (8.8) 507 (11.8)
22 Russische Féderation 435 4.9 458 (4.9) 470 (3.5) 492 (5.0)
Niederlande' 517 (5.4) 526 (3.9) 543 (5.4) 545 *.5)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
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Tabelle C2.5a
Zusammenhinge zwischen Memorierstrategien und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

=

2 £

-2 z g 2 ] = 2 ] Z 2 s S g

< £ 2 2 = = 2 = k] 2 = £ =5

= > = K| = 3 = = = < o] £
Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index SE |Index S.E
£ Austrlicn 0.54 (0.02) [0.70 0.01)]0.50 (0.01) [0.16 (0.02) [0.29 (0.01) [0.52 (0.02) [0.23 (0.02) [0.21 (0.02) [0.33 (0.02) [0.66 (0.01) |0.08 (0.02) | 0.32 (0.02)
Z Osterreich 0.06 (0.02) [0.27 (0.01) [0.24 (0.02) [0.01 (0.02) 0.02 (0.02) |0.03 (0.02) [0.01 (0.02) |-0.07 (0.02) |0.04 (0.02) |0.27 (0.01) |0.06 (0.02) | 0.10 (0.02)
8 Belgien (Fl) 0.20 (0.03) |0.40 (0.02) [0.36 (0.02) [0.00 (0.02) 0.03 (0.02) [0.23 (0.02) |0.07 (0.02) |-0.03 (0.02) |0.12 (0.02) [0.43 (0.02) |0.02 (0.02) | 0.20 (0.02)
S Tschech. Rep. 0.08 (0.02) 10.32 (0.02) {0.33 (0.02) [0.07 (0.02) 0.02' 0.02) | 0.1 (0.02) |0.04 (0.02) |-0.09 (0.02) [0.02 (0.02) |0.40 (0.02) |0.05 (0.02) | 0.14 (0.02)
Dinemark 0.56 (0.01) [0.63 (0.01) |0.43 (0.01) [0.15 (0.02) 0.24 (0.02) [0.45 (0.02) |0.18 (0.02) |0.18 (0.02) |0.27 (0.02) [0.59 (0.01) |0.02 (0.02) | 0.28 (0.02)
Finnland 0.50 (0.01) [0.68 (0.01) [049 (0.01) |0.18 (0.02) [0.28 (0.02) |0.46 (0.02) [0.25 (0.02) |0.17 (0.02) |0.35 (0.02) |0.60 (0.01) |0.10 (0.02) | 0.32 (0.02)
Deutschland 0.25 (0.02) |0.48 (0.02) [0.38 (0.02) [0.09 (0.02) |0.11 (0.01) [0.21 (0.02) |0.09 (0.02) | 0.04 (0.02) |0.18 (0.02) [0.47 (0.02) |0.07 (0.02) | 0.23 (0.02)
Ungarn 0.47 (0.01) |0.71 (0.01) [0.46 (0.02) |0.21 (0.02) [0.23 (0.02) [0.47 (0.01) |0.26 (0.02) | 0.13 (0.02) |0.37 (0.02) [0.67 (0.01) |0.06 (0.02) | 0.33 (0.02)
Island 0.55 (0.01) [0.65 (0.01) |0.47 (0.01) [0.15 (0.02) [0.31 (0.02) [0.37 (0.02) | 0.2 (0.02) |0.15 (0.02) |0.24 (0.02) |0.57 (0.01) [0.04 (0.02) | 0.25 (0.02)
trland 0.46 (0.02) |0.67 (0.01) [047 (0.02) |0.17 (0.02) |0.20 (0.02) |0.41 (0.02) |0.18 (0.02) |0.14 (0 02) [0.31 (0.02) [0.63 (0.01) |0.08 (0.02) | 0.18 (0.02)
Italien 007 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.17 (©.02) |0.00 (0.02) [ 0.04 (0.02) | 0.04 (0.02) |-004 (0.02) |-0.03 (0.02) |0.02 (0.02) [0.16 (0.02) | 0.05 (0.01)| 0.5 (0.02)
Korea 0.37 (0.01) |0.51 (0.01) [0.34 (0.01) |0.13 (0.02) |0.16 (0.02) [0.32 (0.02) |0.20 (0.02) | 0.09 (0.02) |0.28 (0.02) [0.42 (0.01) |0.12 (0.02) | 0.35 (0.02)
Luxemburg 038 (0.02) [0.53 (0.02) |0.43 (0.02) [0.16 (0.02) |0.19 (0.02) [0.33 (0.02) |0.01 (0.02) |0.09 (0.02) |0.26 (0.02) [0.52 (0.02) |0.15 (0.02) | 0.24 (0.02)
Mexiko 0.40 (0.02) 048 (0.02) [039 (0.01) |0.16 (0.02) |0.17 (0.02) |0.38 (0.02) |0.14 (0.02) [0.12 (0.02) [0.21 (0.02) |0.46 (0.02) |0.13 (0.02) | 0.23 (0.01)
Neuseeland 0.53 (0.02) |0.66 (0.01) [0.51 (0.02) |0.15 (0.02) |0.25 (0.02) [049 (0.02) |0.15 (0.02) |0.15 (0.02) [0.31 (0.02) [0.62 (0.01) |0.09 (0.02) | 0.28 (0.02)
Norwegen 0.57 (0.01) |0.67 (0.01) [0.45 (0.02) |0.13 (0.02) |0.26 (0.02) [0.42 (0.02) |0.17 (0.02) |0.16 (0.02) |0.28 (0.02) [0.53 (0.01) |0.04 (0.02) | 0.30 (0.02)
Portugal 0.25 (0.02) [039 (0.02) |0.33 (0.02) [0.07 (0.02) [0.07 (0.02) [0.26 (0.02) |0.08 (0.02) [0.03 (0.02) |0.14 (0.02) [0.35 (0.02) |0.09 (0.02) | 0.14 (0.02)
Schottland 0.43 (0.02) 10.59 (0.01) |0.46 (0.02) |0.11 (0.03) [0.23 (0.02) |0.39 (0.02) |0.11 (0.02) [0.13 (0.02) [0.27 (0.03) |0.54 (0.02) |0.07 (0.02) | 0.17 (0.03)
Schweden 0.49 (0.01) |0.67 (0.01) [047 (0.01) |0.19 (0.02) |0.25 (0.02) |0.49 (0.01) |0.24 (0.02) | 0.2 (0.02) |0.38 (0.02) [0.61 (0.01)|0.00 (0.02) | 0.32 (0.02)
Schweiz 0.37 (0.02) | 05 (0.01) [0.40 (0.01) |0.11 (0.02) |0.14 (0.02) [0.31 (0.02) |0.14 (0.02) | 0.04 (0.02) |0.20 (0.02) 0.4 (0.02) |0.08 (0.02) | 0.21 (0.02)
Vereinigte Staaten 0,58 (0.02) |0.69 (0.02) |0.51 (0.02) |0.19 (0.02) |0.23 (0.03) | 0.5 (0.03) |0.24 (0.03) |0.14 (0.03) |031 (0.02) |0.63 (0.02) |0.18 (0.02) | 0.28 (0.02)

OECD-Durchschnitt (.40 0.51 0.40 0.14 0.18 0.36 0.17 0.10 0.24 0.48 0.12 0.25

o Brasiien 0.8 (0.02) |0.65 (0.01) |0.41 (0.02) |0.26 (0.02) [0.30 (0.02) |0.56 (0.01) [0.22 (0.02) |0.25 (0.02) |0.35 (0.02) 0.9 (0.02) |0.12 (0.02) | 0.20 (0.02)
2 Ledand 047 (0.02) [0.60 (0.02) |0.44 (0.02) |0.24 (0.02) |0.24 (0.02) [0.39 (0.02) | 0.18 (0.02) |0.17 (0.02) [0.28 (0.02) |0.59 (0.01) |0.13 (0.02) | 0.29 (0.02)
Eé Liechtenstein 0,20 (0.06) |045 (0.04) | 0.4 (0.06) |0.14 (0.06) 0.12 (0.07) |0.33 (0.06) |0.14 (0.06) |0.13 (0.06) |0.24 (0.06) |0.45 (0.04) |0.11 (0.07) | 0.24 (0.06)
Z°S Russ Foderaion 051 (0.01) |0.66 (0.01) |0.49 (0.01) |0.26 (0.02) |0.26 (0.01) |0.48 (0.01) |0.25 (0.02) [0.21 (0.02) |0.35 (0.02) |0.61 (0.01) |0.21 (0.01) | 031 (0.01)
Niederlande! 0.36 (0.02) [0.56 (0.02) [0.42 (0.02) |0.15 (0.02) [0.13 (0.03)[0.33 (0.02) [0.11 (0.02) [0.01 (0.03) [0.18 (0.03) |0.56 (0.02) [0.07 (0.03)] 0.2 (0.03)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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ANHANG C . ............................

Tabelle C2.5b
Zusammenhinge zwischen Elaborationsstrategien und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

£

= £

5 E g g >

i) g = < 2 ]

= = B ° = 8

B o E) = z S o}

b 2 < = 3 < k=)

k5 = % 2 z = 3 g £

& = = e g & Trn) 5 = g

= 3} = <] = o ] -2 &0 N N 9

= £ < £ g 5] £ g = g g8

£ = = o - v 3] < ° £ g g e

E g E ki £ 2 E b Z 2E | £%

2 B g = 3 g = = 2 &3 & 2
Index S.E. [Index S.E. [Index S.E. [Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. [Index S.E. [Index S.E. [ndex S.E. Index S.E. [Index S.E.
E Australien 0.68 (0.01) |0.56 (0.02) |0.25 (0.02) |0.33 (0.02) 0.60 (0.02) |0.25 (0.02) |0.23 (0.02) |0.38 (0.02) [0.64 (0.01) [0.08 (0.02) |0.36 (0.02)
é Osterreich 0.50 (0.01) |0.30 (0.02) |0.16 (0.02) |0.23 (0.02) |0.46 (0.01) |0.12 (0.02) |0.17 (0.02) |0.31 (0.01) |0.45 (0.02) |0.08 (0.02) |0.29 (0.02)
8 Belgien (Fl) 0.52 (0.01) |0.36 (0.02) [0.15 (0.02) [0.27 (0.02) [0.48 (0.02) [0.15 (0.02) |0.17 (0.02) [0.31 (0.02) [0.45 (0.02) [0.13 (0.02) [0.27 (0.02)
© Tschech. Rep. 0.57 (0.01) |0.38 (0.01) |0.19 (0.02) |0.25 (0.02) |0.52 (0.01) |0.18 (0.02) |0.23 (0.02) |0.33 (0.01) |0.50 (0.01) |0.11 (0.02) |0.33 (0.01)
Danemark 0.65 (0.01) |0.40 (0.02) |0.21 (0.02) {0.22 (0.02) |0.51 (0.02) |0.23 (0.02) |0.20 (0.02) |0.31 (0.02) |0.59 (0.01) 0 ()j (0.02) 0.29 (0.02)
Finnland 0.65 (0.01) |0.47 (0.01) |0.20 (0.01) |0.36 (0.02) |0.56 (0.01) |0.25 (0.02) |0.28 (0.02) |0.42 (0.02) |0.57 (0.01) |0.10 (0.02) |0.34 (0.02)
Deutschland 0.54 (0.01) |0.35 (0.02) [0.20 (0.02) (0.27 (0.02) [0.49 (0.01) [0.17 (0.02) |0.20 (0.02) 0.34 (0.02) [0.47 (0.02) |0.11 (0.02) [0.36 (0.02)
Ungarn 0.58 (0.01) |0.32 (0.02) |0.21 (0.02) |0.31 (0.02) |0.52 (0.02) |0.19 (0.02) |0.24 (0.02) |0.36 (0.02) |0.53 (0.01) |0.17 (0.02) |0.34 (0.02)
Island 0.65 (0.01) |0.48 (0.01) |0.24 (0.02) |0.37 (0.02) |0.51 (0.01) |0.25 (0.02) |0.27 (0.02) |0.36 (0.02) |0.56 (0.01) |0.05 (0.02) |0.32 (0.02)
Irland 0.61 (0.01) |0.47 (0.02) |0.25 (0.02) |0.30 (0.02) |0.56 (0.01) |0.18 (0.02) |0.21 (0.01) |0.35 (0.02) |0.58 (0.01) |0.12 (0.02) |0.25 (0.02)
Italien 0.48 (0.01) |0.29 (0.02) |0.23 (0.02) |0.28 (0.02) |0.45 (0.01) |0.19 (0.01) |0.19 (0.02) |0.33 (0.02) |0.48 (0.01) |0.06 (0.02) |0.24 (0.02)
Korea 0.69 (0.01) |0.35 (0.02) |0.39 (0.01) |0.43 (0.01) |0.67 (0.01) |0.38 (0.01) |0.36 (0.01) |0.55 (0.01) |0.63 (0.01) |0.20 (0.02) |0.56 (0.01)
Luxemburg 0.64 (0.01) |0.44 (0.02) |0.26 (0.02) |0.31 (0.02) |0.57 (0.02) |0.13 (0.02) |0.19 (0.02) |0.38 (0.02) |0.57 (0.02) |0.18 (0.02) |0.31 (0.02)
Mexiko 0.68 (0.01) |0.54 (0.01) |0.31 (0.02) |0.31 (0.01) |0.64 (0.01) |0.27 (0.02) |0.29 (0.01) |0.40 (0.01) |0.63 (0.01) |0.15 (0.02) |0.33 (0.02)
Neuseeland 0.65 (0.01) |0.49 (0.02) [0.19 (0.02) [0.30 (0.02) [0.58 (0.01) [0.16 (0.02) |0.21 (0.02) 0.35 (0.01) [0.62 (0.01) [0.10 (0.02) [0.28 (0.02)
Norwegen 0.70 (0.01) |0.49 (0.02) |0.21 (0.02) |0.33 (0.02) |0.57 (0.01) |0.25 (0.02) |0.28 (0.02) |0.42 (0.02) |0.59 (0.01) |0.08 (0.02) |0.37 (0.02)
Portugal 0.63 (0.01) |0.37 (0.01) |0.26 (0.02) |0.32 (0.02) |0.61 (0.01) |0.24 (0.02) |0.24 (0.02) |0.39 (0.01) |0.59 (0.01) |0.06 (0.02) |0.18 (0.02)
Schottland 0.55 (0.02) |0.42 (0.02) |0.15 (0.03) |0.28 (0.02) |0.54 (0.02) |0.15 (0.02) |0.21 (0.02) |0.34 (0.03) |0.51 (0.02) |0.10 (0.02) |0.25 (0.02)
Schweden 0.65 (0.01) |0.39 (0.02) [0.28 (0.02) [0.30 (0.02) [0.59 (0.01) [0.27 (0.02) |0.28 (0.02) 0.42 (0.02) [0.56 (0.01) [0.03 (0.02) [0.30 (0.02)
Schweiz 0.60 (0.01) |0.38 (0.02) [0.20 (0.02) |0.25 (0.02) |0.52 (0.01) |0.16 (0.02) |0.15 (0.02) |0.31 (0.02) |0.51 (0.02) |0.09 (0.02) |0.26 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.71 (0.02) |0.59 (0.02) |0.31 (0.02) |0.32 (0.02) |0.61 (0.02) |0.28 (0.03) |0.23 (0.02) |0.39 (0.02) |0.69 (0.02) |0.18 (0.03) |0.34 (0.02)

OECD-Durchschnitt 0.57 0.45 0.27 0.30 0.52 0.25 0.24 0.37 0.55 0.14 0.33

8 Brasilien 0.73 (0.01) |0.55 (0.02) |0.32 (0.02) |0.36 (0.02) |0.66 (0.01) |0.24 (0.02) |0.28 (0.02) |0.39 (0.02) |0.70 (0.01) |0.12 (0.02) |0.24 (0.02)
5‘ = Lettland 0.57 (0.01) |0.43 (0.02) |0.22 (0.02) |0.26 (0.02) |0.50 (0.01) |0.18 (0.02) |0.23 (0.02) |0.32 (0.02) |0.54 (0.01) |0.17 (0.02) |0.31 (0.02)
LE).% Liechtenstein 0.65 (0.03) |0.50 (0.04) |0.19 (0.06) |0.21 (0.06) |0.54 (0.05) |0.28 (0.06) |0.12 (0.06) |0.40 (0.05) |0.55 (0.04) |0.18 (0.06) |0.35 (0.06)
Z = Russische Foderation  0.64 (0.01) |0.48 (0.01) [0.29 (0.01) [0.31 (0.01) [0.58 (0.01) |0.23 (0.02) [0.27 (0.01) |0.38 (0.01) [0.62 (0.01) [0.26 (0.01) |0.36 (0.01)
Niederlande! 0.56 (0.02) [0.36 (0.02) |0.18 (0.03) [0.25 (0.02) |0.48 (0.02) [0.10 (0.02) |0.12 (0.02) [0.27 (0.02) 0.45 (0.02) [0.07 (0.02) [0.29 (0.02)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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............................ . ANHANG C

Tabelle C2.5¢
Zusammenhinge zwischen Kontrollstrategien und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

g
2 £
= g
g & 2 P
= N S 5 = &
[ = <
2 g ¢ i 5 5 £
kE g = B % = = = =
= 5 g g 2 3 E g £
2 £ E £ 3 3 5 = 5
e % = g 2 o 5 & & £ 2
g e = f- S .‘E 2 E,J N N O
: : i : | 3 : : = | B | i
£ g £ 2 S £ 3 g o 23
Z 2 = 2 B RS
2 g 2 3 g 2 e Z &3 L2
Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E.
& Australien 0.54 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.65 (0.01) | 0.31 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.46 (0.02) | 0.78 (0.01) | 0.06 (0.02) | 0.36 (0.02)
=]
% Osterreich 0.39 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.20 (0.01) | 0.46 (0.01) | 0.21 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.39 (0.01) | 0.61 (0.01) | 0.08 (0.02) | 0.29 (0.02)
é' Belgien (Fl.) 0.44 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.51 (0.01) | 0.20 (0.02) | 0.12 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.68 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.24 (0.02)
S Tschech. Rep. 0.48 (0.01) | 0.28 (0.01) | 0.19 (0.02) | 0.45 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.37 (0.01) | 0.65 (0.01) | 0.11 (0.02) | 0.34 (0.02)
Dinemark 0.43 (0.01) | 0.25 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.50 (0.01) | 0.26 (0.01) | 0.18 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.70 (0.01) |-0.01 (0.02) | 0.27 (0.02)
Finnland 0.53 (0.01) | 0.26 (0.02) | 0.38 (0.01) | 0.57 (0.01) | 0.33 (0.01) | 0.27 (0.02) | 0.46 (0.01) | 0.71 (0.01) | 0.09 (0.02) | 0.33 (0.02)
Deutschland 0.46 (0.02) | 0.24 (0.01)| 0.26 (0.02) | 0.49 (0.01) | 0.23 (0.01) | 0.18 (0.02) | 0.39 (0.02) | 0.70 (0.01) | 0.09 (0.02) | 0.35 (0.02)
Ungarn 0.41 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.50 (0.01) | 0.26 (0.02) | 0.18 (0.02) | 0.38 (0.02) | 0.66 (0.01) | 0.12 (0.02) | 0.37 (0.02)
Island 0.52 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.38 (0.02) | 0.50 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.39 (0.02) | 0.69 (0.01) | 0.02 (0.02) | 0.30 (0.02)
Irland 0.52 (0.01) | 0.32 (0.02) | 0.30 (0.02) | 0.56 (0.01) | 0.23 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.43 (0.01) | 0.74 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.22 (0.02)
Ttalien 0.34 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.45 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.44 (0.02) | 0.70 (0.01) | 0.10 (0.02) | 0.25 (0.02)
Korea 0.39 (0.02) | 0.34 (0.01) | 0.43 (0.01) | 0.63 (0.01) | 0.37 (0.01) | 0.33 (0.02) | 0.55 (0.01) | 0.71 (0.01) | 0.18 (0.02) | 0.56 (0.01)
Luxemburg 0.55 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.58 (0.01) | 0.21 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.43 (0.02) | 0.74 (0.01) | 0.13 (0.02) | 0.28 (0.02)
Mexiko 0.56 (0.01) | 0.31 (0.02) | 0.30 (0.02) | 0.65 (0.01) | 0.29 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.71 (0.01) | 0.15 (0.02) | 0.33 (0.02)
Neusceland 0.52 0.02) | 0.26 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.63 (0.01) | 0.22 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.44 (0.01)| 0.75 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.31 (0.02)
Norwegen 0.56 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.35 (0.01) | 0.58 (0.02) | 0.26 (0.01) | 0.25 (0.02) | 0.42 (0.02) | 0.69 (0.01) | 0.10 (0.02) | 0.38 (0.02)
Portugal 0.46 (0.02) | 0.33 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.57 (0.01) | 0.32 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.42 (0.01) | 0.72 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.11 (0.02)
Schottland 0.50 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.52 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.71 (0.01) | 0.05 (0.02) | 0.19 (0.03)
Schweden 0.53 (0.01) | 0.32 (0.01) | 0.30 (0.02) | 0.61 (0.01) | 0.36 (0.01) | 0.26 (0.01) | 0.51 (0.01) | 0.72 (0.01) |-0.03 (0.02) | 0.34 (0.02)
Schweiz 0.45 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.54 (0.01) | 0.23 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.38 (0.01) | 0.69 (0.01) | 0.06 (0.02) | 0.22 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.57 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.65 (0.02) | 0.36 (0.03) | 0.25 (0.02) | 0.48 (0.02) | 0.80 (0.01) | 0.20 (0.03) | 0.34 (0.03)
OECD-Durchschnitt  0.47 0.29 0.30 0.54 0.31 0.24 0.42 0.63 0.15 0.33
a Brasilien 0.59 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.38 (0.02) | 0.66 (0.01) | 0.29 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.77 (0.01) | 0.11 (0.02) | 0.22 (0.02)
% - Lettland 0.49 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.46 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.35 (0.02) | 0.63 (0.01) | 0.14 (0.02) | 0.33 (0.02)
E" é Liechtenstein 0.56 (0.04) | 0.24 (0.07) | 0.19 (0.06) | 0.62 (0.04) | 0.42 (0.05) | 0.12 (0.07) | 0.52 (0.04) | 0.74 (0.03) | 0.15 (0.07) | 0.40 (0.06)
)
Z°S Russische Foderation  0.55 (0.01) | 0.33 (0.01) | 0.31 (0.01) | 0.57 (0.01) | 0.31 (0.02) | 0.28 (0.01) | 0.42 (0.01) | 0.69 (0.01) | 0.23 (0.01) | 0.37 (0.01)
Niederlande' 0.45 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.49 (0.02) | 0.18 (0.02) | 0.04 (0.03) | 0.32 (0.03) | 0.68 (0.01) | 0.10 (0.03) | 0.23 (0.02)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
o8 © OECD 2003
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NICHT-OECD
LANDER

OECD-LANDER

Zusammenhinge zwischen instrumenteller Motivation und Lernermerkmalen

Tabelle C2.5d

(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

ANHANG C I}

£
2 £
2 g g g e
oy = ] 2 3]
= £ E = t
v 3 =] E £ z
2 < < 2 < 2 E=}
g = o Z = o Q b5
z g & = 3 =1 3 L
< =< = ) A = =< 3
o £ g S el o en = = 2
2 = g = = < 2 =] £ .8
¢ g % 2 2 2 8 8 S 2
2 £ g = g g g £ = £%
g £ 2 @ & < g 5 S 52
o £ [} 7 = = = B
Z 5 3 Z = £ Z £ 5 £
= = A = = = < ol o
Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E.
Australien 0.14 (0.02) | 0.30 (0.02) | 0.47 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.58 (0.02) | 0.05 (0.02) | 0.32 (0.02)
Osterreich -0.01 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.26 (0.01) | 0.05 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.46 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.23 (0.02)
Belgien (Fl.) -0.01 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.33 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.52 (0.01) | 0.03 (0.02) | 0.27 (0.02)
Tschech.Rep. 0.09 (0.02) | 0.16 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.12 (0.01) | 0.25 (0.01) | 0.52 (0.01) | 0.11 (0.02) | 0.33 (0.02)
Dinemark 0.03 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.11 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.43 (0.02) | 0.03 (0.02) | 0.26 (0.02)
Finnland 0.18 (0.01) | 0.33 (0.02) | 0.47 (0.01) | 0.29 (0.01) | 0.28 (0.02) | 0.42 (0.02) | 0.58 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.35 (0.02)
Deutschland 0.02 (0.02) | 0.21 (0.02) | 030 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.12 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.51 (0.01) | 0.08 (0.02) | 0.31 (0.02)
Ungarn 0.03 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.08 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.44 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.30 (0.02)
Island 0.16 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.37 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.54 (0.02) | 0.02 (0.02) | 0.30 (0.02)
Irland 0.16 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.41 (0.01) | 0.15 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.54 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.28 (0.02)
Ttalien 0.02 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.11 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.37 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.26 (0.02)
Korea 0.14 (0.02) | 0.20 (0.01) | 0.28 (0.01) | 0.20 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.39 (0.01)
Luxemburg 0.11 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.42 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.12 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.58 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.26 (0.02)
Mexiko 0.22 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.54 (0.01) | 0.24 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.35 (0.02) | 0.59 (0.01) | 0.15 (0.02) | 0.35 (0.02)
Neusceland 0.12 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.11 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.59 (0.02) | 0.07 (0.02)| 0.26 (0.02)
Norwegen 0.20 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.48 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.60 (0.01) | 0.11 (0.02) | 0.37 (0.02)
Portugal 0.13 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.33 (0.02) | 0.16 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.44 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.18 (0.02)
Schottland 0.15 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.41 (0.02) | 0.12 (0.03) | 0.18 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.51 (0.02) | 0.06 (0.02) | 0.21 (0.02)
Schweden 0.17 (0.02) | 0.25 (0.01) | 0.39 (0.01) | 0.23 (0.02) | 0.19 (0.01) | 0.34 (0.02) | 0.55 (0.01) | 0.00 (0.02) | 0.31 (0.02)
Schweiz 0.06 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.11 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.50 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.25 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.23 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.47 (0.02) | 0.20 (0.03) | 0.19 (0.02) | 0.3 (0.02) | 0.61 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.30 (0.02)
OECD-Durchschnitt  0.16 0.25 0.39 0.18 0.17 0.28 0.49 0.12 0.3
Brasilien 0.17 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.47 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.63 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.14 (0.02)
Lettland 0.20 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.42 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.34 (0.02) | 0.51 (0.01)| 0.07 (0.02) | 0.33 (0.02)
Liechtenstein 0.08 (0.06) | 0.25 (0.06) | 0.43 (0.06) | 0.30 (0.05) | 0.17 (0.06) | 0.38 (0.04) | 0.67 (0.03) | 0.18 (0.07) | 0.35 (0.06)
Russische Féderation  0.21 (0.02) | 0.27 (0.01) | 0.46 (0.01) | 0.27 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.39 (0.02) | 0.56 (0.01) | 0.17 (0.01) | 0.34 (0.01)
Niederlande' 0.00 (0.03) | 0.21 (0.02) | 0.39 (0.03) | 0.06 (0.02) | 0.05 (0.03) | 0.21 (0.03) | 0.48 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.27 (0.02)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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............................ . ANHANG C

TTabelle C2.5¢
Zusammenhinge zwischen Leseinteresse und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

g

= £

2 g g g ¢

o) =} = 2 ]

2 £ Z = £

2 ] 7 z o} Rt

$ = B Z = & |

g z g 2 3 E g £

E £ £ 3 s z - L 3

= 3 2 = £ g = €8

= 2 b 2 N N O

= z % = 2 > &2 S

= = 2 = __{2 F] w5 bR

= & = £ = < a3 £z
Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E.

E Australien 0.12 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.27 (0.02) | -0.04 (0.02) | 0.19 (0.02)

:E Osterreich -0.04 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.24 (0.02) | -0.05 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.06 (0.02) | 0.09 (0.02)

2 Belgien (FL) 0.10 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.21 (0.02)| 0.00 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.16 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.09 (0.02)

)

& Tuchechische Republik 0.04 (0.02) | 0.11 (0.01) | 0.26 (0.02) | 0.04 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.19 (0.01) | 0.13 (0.02) | 0.16 (0.02)
Dinemark 0.08 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.33 (0.02) | 0.05 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.29 (0.02) | -0.03 (0.02) | 0.18 (0.02)
Finnland 0.11 (0.01) | 0.18 (0.01) | 0.37 (0.01) | 0.07 (0.02) | 0.30 (0.01) | 0.31 (0.01) | 0.03 (0.02) | 0.11 (0.01)
Deutschland 0.02 (0.02) | 0.18 (0.02) | 0.32 (0.01) | -0.03 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.08 (0.02) | 0.13 (0.02)
Ungarn 0.14 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.28 (0.02)| 0.10 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.12 (0.02) | 0.25 (0.02)
Island 0.22 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.02 (0.02) | 0.20 (0.02)
Irland 0.12 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.10 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.14 (0.02)
Ttalien 0.07 (0.02) | 0.16 (0.02) | 0.27 (0.01) | 0.01 (0.02)| 0.18 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.09 (0.02) | 0.07 (0.02)
Korea 0.21 (0.02) | 0.34 (0.01) | 0.36 (0.01)| 0.15 (0.02) | 0.32 (0.01) | 0.30 (0.01) | 0.15 (0.01) | 0.31 (0.02)
Luxemburg 0.13 (0.02) | 0.19 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.26 (0.02) | 0.22 (0.02)
Mexiko 0.30 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.22 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.24 (0.02)
Neuseeland 0.14 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.33 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.01 (0.02) | 0.18 (0.02)
Norwegen 0.18 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.35 (0.02) | 0.30 (0.02) | 0.03 (0.02) | 0.20 (0.02)
Portugal 0.17 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.34 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.25 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.05 (0.02)
Schottland 0.06 (0.03) | 0.20 (0.02) | 0.24 (0.02) | 0.06 (0.03) | 0.22 (0.02) [ 0.23 (0.02) | 0.01 (0.02) | 0.10 (0.02)
Schweden 0.17 (0.01) | 0.30 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.15 (0.02) | 0.35 (0.02) | 0.34 (0.02) | -0.06 (0.02) | 0.21 (0.02)
Schweiz -0.07 (0.02) | 0.18 (0.02) | 0.28 (0.02) | -0.12 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.21 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.03 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.16 (0.03) | 0.34 (0.02) | 0.32 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.34 (0.02) | 0.05 (0.02) | 0.23 (0.03)
OECD-Durchschnitt 0.15 0.27 0.30 0.11 0.29 0.29 0.08 0.20
Brasilien 0.27 (0.02) | 0.27 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.18 (0.02) | 0.36 (0.02) | 0.31 (0.02) | 0.20 (0.02) | 0.19 (0.02)

a
% Lettland 0.15 (0.02) | 0.23 (0.02) | 0.34 (0.02) | 0.07 (0.02) | 0.30 (0.02) | 0.29 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.25 (0.02)
-1
:‘T':§ Licchtenstein 0.02 (0.05) | 0.24 (0.06) | 0.22 (0.06) | 0.05 (0.06) | 0.22 (0.07) | 0.22 (0.06) | -0.01 (0.06) | 0.17 (0.06)
2% Russische Foderation 0.25 (0.01) | 0.26 (0.01) | 0.34 (0.01) | 0.22 (0.01) | 0.32 (0.01) | 0.34 (0.01) | 0.27 (0.01) | 0.28 (0.01)
Niederlande' 0.03 (0.03) | 0.12 (0.02) | 0.19 (0.02) | -0.08 (0.03) | 0.16 (0.02) | 0.20 (0.03) | 0.06 (0.02) | 0.06 (0.02)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
* Anmerkung: Dic fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<<0,05).

| B © OECD 2003

AnnexA-ger.indd 110 21/01/04, 16:05:17



Tabelle C2.5f

Zusammenhinge zwischen Mathematikinteresse und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

ANHANG C . ............................

g
2 £
=9 g g 2 S
g =} = 2 3
2 S < =] &
& = Z £ 8
= -9 Z 2 = 2. b
i) Q = < = 5 (5}
-~ IS = & g E -2
g g <@ 51 :n = = 2
g | = 5 g & &2
4 2 = 2 = N N B
-5 = g g 80 = s
E 3 g g 5 Sg cZ
2 g e & g 8- ST
32 g 2 = 2 £5 £
Index S.E. | Index S.E. |Index SE |Index SE | Index SE. | Index SE | Index S.E
g Auinlien 038 (0.02)| 000 (0.02)| 0.66 (0.01)] 036 (0.02)| 0.40 (0.02)| 0.02 (0.02)| 037 (0.02)
Z Osterreich 0.28 (0.01) | -0.13 (0.02) | 0.67 (0.01) | 0.22 (0.02) | 0.28 (0.02) | 0.02 (0.02) | 0.26 (0.02)
5 Belgien (Fl.) 030 (0.02) | -0.06 (0.02)| 0.65 (0.01)| 0.28 (0.02)| 0.26 (0.02)| 0.05 (0.02)| 0.28 (0.02)
£ Tuchechische Republik 031 (0.02) | -0.02 (0.02)| 0.67 (0.01)| 031 (0.02)| 0.24 (0.02)| 0.14 (0.02)| 0.29 (0.01)
Dincmark 030 (0.02) | -0.03 (0.02)| 075 (0.01)| 036 (0.02)| 030 (0.02)| 0.04 (0.02)| 036 (0.02)
Finnland 0.46 (0.01) | 0.16 (0.02)| 0.74 (0.01)| 0.47 (0.01)| 0.44 (0.01)| 0.07 (0.02)| 038 (0.02)
Deutschland 033 (0.01) | -0.11  (0.02)| 071 (0.01) | 033 (0.01)| 030 (0.02)| 0.05 (0.02)| 032 (0.02)
Ungarn 035 (0.02)| 0.03 (0.02)| 070 (0.01)| 032 (0.02)| 033 (0.02)| 0.18 (0.02)| 036 (0.02)
Island 0.44 (0.01)| 0.9 (0.02)| 0.58 (0.01)| 038 (0.02)| 0.42 (0.02)| 0.01 (0.02)| 036 (0.02)
Itland 037 (0.02) | -0.04 (0.02)| 0.65 (0.01)| 030 (0.02)| 031 (0.02)| 0.10 (0.02)| 0.24 (0.02)
Ttalicn 0.27  (0.02) | -0.02 (0.02) | 0.67 (0.01)| 032 (0.02)| 035 (0.02)| 0.06 (0.02)| 0.23 (0.01)
Korea 049 (0.01)| 0.10 (0.02)| 0.82 (0.01)| 0.48 (0.01)| 0.49 (0.01)| 0.19 (0.02) | 0.48 (0.02)
Luxemburg 032 (0.02) | -0.08 (0.02)| 0.66 (0.01)| 035 (0.02)| 0.28 (0.02)| 0.22 (0.02)| 038 (0.02)
Mexiko 032 (0.02)| 0.17 (0.02)| 0.60 (0.01)| 0.41 (0.02)| 035 (0.01)| 0.16 (0.02)| 0.33 (0.02)
Neusceland 036  (0.02) | -0.10 (0.02) | 0.65 (0.01) | 0.38 (0.02)| 035 (0.02)| 0.09 (0.02)| 0.38 (0.02)
Norwegen 038 (0.01)| 0.04 (0.02)| 0.71 (0.01)| 0.40 (0.02)| 0.36 (0.02)| 0.05 (0.02)| 0.42 (0.02)
Portugal 0.29 (0.02)| 0.06 (0.02)| 0.65 (0.01)| 033 (0.02)| 031 (0.01)| 0.10 (0.02)| 0.21 (0.02)
Schottland 031 (0.02) | -0.07 (0.03)| 0.66 (0.02)| 0.29 (0.02)| 0.28 (0.02)| 0.06 (0.02)| 0.26 (0.03)
Schweden 033 (0.02) | 0.07 (0.02)| 070 (0.01)| 037 (0.02)| 039 (0.02)| 0.02 (0.02)| 0.33 (0.02)
Schweiz 0.28 (0.02) | -0.18 (0.02) | 0.70 (0.01) | 0.27 (0.02)| 0.27 (0.01)| 0.06 (0.02)| 0.36 (0.02)
Vercinigte Staaten 036 (0.02) | 0.04 (0.03)| 070 (0.01)| 039 (0.02)| 036 (0.02)| 0.13 (0.02)| 034 (0.02)
OECD-Durchschnitt 0.34 0.03 0.60 0.36 0.34 0.11 0.32
o Brasilien 0.40 (0.02) | 0.13 (0.02) | 0.65 (0.01) | 0.48 (0.02) | 0.38 (0.02) | 0.17 (0.02) | 0.32 (0.02)
2 Lend 0.27 (0.02)| 0.09 (0.02)| 0.64 (0.01)| 039 (0.02)| 035 (0.02)| 0.25 (0.03)| 0.29 (0.02)
£ & Liechtenstein 024 (0.07) | -0.07 (0.06)| 0.67 (0.04) | 031 (0.07)| 0.25 (0.06) | 0.19 (0.06)| 0.38 (0.06)
4
% 'S Russische Foderation 0.38 (0.02) | 0.14 (0.02) | 0.74 (0.01) | 0.46 (0.02) | 0.40 (0.01) | 0.24 (0.01)| 0.37 (0.01)
Niederlande' 0.29 (0.02) | -0.02 (0.02) | 0.67 (0.01) | 0.29 (0.02) | 0.24 (0.03) | 0.11 (0.02) 0.28 (0.02)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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NICHT-OECD
LANDER

OECD-LANDER

I ANHANG C

(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

Tabelle C2.5¢g
Zusammenhinge zwischen Selbstwirksamkeit und Lernermerkmalen

wettbewerbsorientiertes Lernen

- & 5 p
2, S 1 9]
g g g £
2. = k] =< 2.
g 2 3 E g
= < A 5 =
5] “xp < [ = =
% % g £ g &
2 =] 2 N N
3 g E g £ o g
¥ < 2 £ o 3
@ = z S = B
g 2 =z =z L3 £
Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E.
Australien 0.37 (0.02) 0.43 (0.02) 0.59 (0.01) 0.64 (0.01) 0.03 (0.02) 0.41 (0.02)
Osterreich 0.21  (0.02)| 033  (0.02)| 052  (0.01)| 047  (0.02) | 0.03  (0.02)| 031  (0.02)
Belgien (Fl.) 026 (0.02)| 031  (0.02)| 0.55  (0.01)| 050  (0.02)| 0.04  (0.02)| 030  (0.02)
Tochechische Republik 027  (0.02)| 038  (0.02)| 049  (0.02)| 049  (0.02)| 0.03  (0.02)| 039  (0.01)
Dénemark 0.36 (0.02) 0.39 (0.01) 0.60 (0.01) 0.55 (0.01) | -0.10 (0.02) 0.38 (0.02)
Finnland 039  (0.01)| 050  (0.01)| 0.66  (0.01)| 0.60  (0.01)| 0.03  (0.02)| 043  (0.02)
Deutschland 024  (0.02)| 037  (0.02)| 058  (0.01)| 051  (0.01)| 0.03  (0.02)| 043  (0.01)
Ungarn 0.25  (0.02)| 037  (0.02)| 052  (0.01)| 056  (0.01)| 0.10  (0.02)| 038  (0.02)
Island 0.46 (0.02) 0.52 (0.01) 0.66 (0.01) 0.52 (0.02) | -0.01 (0.02) 0.44 (0.02)
Itland 0.25  (0.02)| 038  (0.02)| 056  (0.01)| 056  (0.01)| 0.04  (0.02)| 036  (0.02)
Ttalicn 029  (0.01)| 026  (0.02)| 050  (0.02)| 047  (0.02)| -0.03  (0.02)| 027  (0.02)
Korea 038  (0.01)| 044  (0.02)| 0.64  (0.01)| 0.63  (0.01)| 0.18  (0.02)| 059  (0.01)
Luxemburg 0.26 (0.02) 0.30 (0.02) 0.54 (0.02) 0.57 (0.01) 0.10 (0.02) 0.38 (0.02)
Mexiko 030  (0.02)| 032  (0.02)| 048  (0.01)| 0.63  (0.01)| 0.11  (0.02)| 035  (0.02)
Neusceland 0.25  (0.02)| 0.40  (0.02)| 058  (0.01)| 0.61  (0.01)| 0.05  (0.02)| 037  (0.01)
Norwegen 038  (0.02)| 045  (0.01)| 0.65  (0.01)| 059  (0.01)| 0.02  (0.02)| 047  (0.01)
Portugal 0.32 (0.02) 0.29 (0.02) 0.51 (0.01) 0.53 (0.01) 0.01 (0.02) 0.20 (0.01)
Schottland 0.22 (0.03) 0.40 (0.02) 0.53 (0.02) 0.54 (0.02) 0.07 (0.03) 0.33 (0.02)
Schweden 0.43 (0.01) 0.44 (0.01) 0.66 (0.01) 0.56 (0.01) | -0.07 (0.02) 0.38 (0.02)
Schwei 0.26  (0.02)| 028  (0.02)| 051  (0.01)| 052  (0.01)| 0.00  (0.02)| 031  (0.01)
Vereinigte Staaten 0.37 (0.02) 0.39 (0.02) 0.60 (0.01) 0.64 (0.02) 0.07 (0.03) 0.41 (0.02)
OECD-Durchschnitt 0.32 0.36 0.52 0.53 0.06 0.38
Brasilien 0.26 (0.02) | 0.38 (0.02) | 0.49 (0.01) | 0.64 (0.01) | 0.06 (0.02) | 0.27 (0.02)
Lettland 0.29  (0.02)| 032  (0.02)| 050  (0.01)| 051  (0.01)| 0.1  (0.02)| 034  (0.02)
Licchtenstein 045  (0.05| 028  (0.06)| 0.57  (0.04) | 0.65  (0.04)| 0.14  (0.07) | 043  (0.06)
Russische Foderation 030  (0.02)| 043  (0.01)| 056  (0.01)| 0.61  (0.01)| 0.20  (0.01)| 0.40  (0.01)
Niederlande' 0.23 (0.02) 0.24 (0.02) 0.50 (0.02) 0.45 (0.02) 0.05 (0.02) 0.31 (0.02)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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Zusammenhinge zwischen Lese-Selbstkonzept und Lernermerkmalen

Tabelle C2.5h

(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

Mathematik-Selbstkonzept

Akademisches Selbstkonzept

Anstrengung und Ausdauer

Priferenz fiir kooperatives Lernen

wettbewerbsorientiertes Lernen

B

E‘E

N

=

4

&

Bl

<
Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E.
E Australien 0.01 (0.02) 0.46  (0.02) 0.28  (0.02) 0.07  (0.02) 0.24  (0.02)
é Osterreich -0.08  (0.02) 0.37  (0.02) 0.14  (0.02) 0.01 (0.02) 0.17  (0.02)
e Belgien (Fl.) -0.10  (0.02) 0.31  (0.02) 0.16  (0.02) 0.05  (0.02) 0.13  (0.02)
S Tschechische Republik — 0.03  (0.02) 0.43  (0.01) 0.23  (0.02) 0.06 (0.02) 0.26  (0.02)
Dinemark 0.02  (0.02) 0.52  (0.01) 0.30 (0.02) 0.00  (0.02) 0.24  (0.02)
Finnland 0.22  (0.02) 0.54  (0.01) 0.39  (0.01) 0.07  (0.02) 0.25  (0.02)
Deutschland -0.14 (0.02) 0.34 (0.02) 0.20 (0.02) 0.08 (0.02) 0.22 (0.01)
Ungarn 0.06 (0.02) 0.41 (0.02) 0.25  (0.02) 0.06 (0.02) 0.24  (0.02)
Island 0.24  (0.02) 0.60  (0.01) 0.36  (0.02) -0.01 (0.02) 0.29  (0.02)
Irland -0.09  (0.02) 0.34  (0.02) 0.22  (0.02) 0.09 (0.02) 0.13  (0.02)
Ttalien -0.08 (0.02) | 040 (0.01) | 0.28 (0.02) | 0.04 (0.02) | 0.14 (0.02)
Korea 0.03  (0.02) 0.42  (0.02) 0.33  (0.02) 0.12  (0.02) 0.37  (0.02)
Luxemburg -0.02  (0.02) 0.33  (0.02) 0.19  (0.02) 0.00  (0.02) 0.09 (0.02)
Mexiko 0.19  (0.02) 0.41  (0.02) 0.30 (0.02) 0.12  (0.02) 0.25  (0.02)
Neuseeland 0.08  (0.02) | 034 (0.02) | 020 (0.02) | 0.08 (0.02) | 0.12 (0.02)
Norwegen 0.11 (0.02) 0.54  (0.01) 0.35  (0.02) 0.06 (0.02) 0.26  (0.02)
Portugal 0.02  (0.02) 0.43  (0.02) 0.28  (0.02) 0.04  (0.02) 0.06 (0.02)
Schottland -0.08  (0.03) 0.28  (0.02) 0.18  (0.02) 0.07  (0.03) 0.08  (0.02)
Schweden 0.14 (0.02) 0.54 (0.01) 0.35 (0.02) -0.04 (0.02) 0.21 (0.02)
Schweiz -0.19  (0.02) 0.33  (0.02) 0.18  (0.02) 0.04 (0.02) 0.05 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.05  (0.03) 0.46  (0.03) 0.35 (0.03) 0.10  (0.02) 0.25  (0.03)

OECD-Durchschnitt ~ 0.03 0.40 0.29 0.09 0.23
- Brasilien 0.08  (0.03) 0.36  (0.03) 0.27  (0.02) 0.08 (0.02) 0.11  (0.02)
%m Lettland 0.04  (0.02) 0.41  (0.02) 0.26  (0.02) 0.15  (0.02) 0.30 (0.02)
EIE Liechtenstein -0.11 (0.06) 0.42  (0.05) 0.34  (0.05) 0.23  (0.07) 0.23  (0.08)

o

Z 'S Russische Foderation 0.20 (0.01) 0.46  (0.01) 0.33  (0.02) 0.18  (0.02) 0.33  (0.01)
Niederlande' -0.05 (0.02) 0.32 (0.02) 0.18 (0.02) 0.08 (0.02) 0.09 (0.02)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.

* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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............................ . ANHANG C

Tabelle C2.5i
Zusammenhinge zwischen Mathematik-Selbstkonzept und Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

=

L

= £

g g 5 <

= ] 2 3]

S | &=} 8

= 3 £ ]

2 2 2 g

3 k= g .2

Z = =< 3

9 o0 = =2

: : : 4

E 2 £ £z

(5} 2 = 5 = _g

E Z £ E 2%

e =z £ 3 SR
Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E.
E Australien 0.51 (0.01) 0.31 (0.02) 0.02 (0.03) 0.36 (0.02)
Z Osterreich 0.40 (0.02) 0.21 (0.02) -0.03 (0.02) 0.24 (0.02)
5‘) Belgien (Fl.) 0.36 (0.02) 0.16 (0.02) 0.04 (0.02) 0.25 (0.02)
3 Tschechische Republik  0.43 (0.01) 0.19 (0.02) 0.07 (0.02) 0.30 (0.01)
Dinemark 0.49 (0.01) 0.23 (0.02) 0.01 (0.02) 0.36 (0.02)
Finnland 0.58 (0.01) 0.34 (0.01) -0.02 (0.02) 0.37 (0.02)
Deutschland 0.43 (0.02) 0.21 (0.02) 0.01 (0.02) 0.30 (0.02)
Ungarn 0.42 (0.02) 0.24 (0.02) 0.10 (0.02) 0.30 (0.02)
Island 0.53 (0.01) 0.31 (0.02) 0.00 (0.02) 0.36 (0.02)
Irland 0.34 (0.01) 0.23 (0.02) 0.05 (0.02) 0.23 (0.02)
Italien 0.39 (0.01) 0.26 (0.02) -0.01 (0.02) 0.18 (0.02)
Korea 0.49 (0.01) 0.39 (0.02) 0.15 (0.02) 0.41 (0.02)
Luxemburg 0.40 (0.02) 0.20 (0.02) 0.16 (0.02) 0.33 (0.02)
Mexiko 0.52 (0.02) 0.34 (0.01) 0.10 (0.02) 0.27 (0.02)
Neuseeland 0.54 (0.01) 0.24  (0.02) 0.06  (0.02) 0.38  (0.02)
Norwegen 0.53 (0.01) 0.31 (0.02) 0.00 (0.02) 0.41 (0.02)
Portugal 0.40 (0.02) 0.22 (0.02) 0.01 (0.02) 0.21 (0.02)
Schottland 0.42 (0.02) 0.24 (0.02) 0.07 (0.02) 0.27 (0.03)
Schweden 0.50 (0.01) 0.31 (0.02) -0.03 (0.02) 0.32 (0.01)
Schweiz 0.37 (0.02) 0.17 (0.02) 0.02 (0.02) 0.30 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.49 (0.02) 0.29 (0.02) 0.09 (0.02) 0.34 (0.02)

OECD-Durchschnitt (.44 0.28 0.07 0.30

a Brasilien 0.52 (0.02) 0.29 (0.02) 0.06 (0.02) 0.31 (0.02)
%:‘ Lettland 0.43 (0.02) 0.28 (0.02) 0.10 (0.03) 0.27 (0.02)
(E;E Liechtenstein 0.38 (0.06) 0.24 (0.07) 0.11 (0.07) 0.32 (0.07)
Z°S  Russische Foderation 0.61 (0.01) 0.37 (0.01) 0.19 (0.02) 0.38 (0.01)
Niederlande! 0.34 (0.02) 0.07  (0.03) 0.05  (0.02) 0.20  (0.02)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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NICHT-OECD
LANDER

OECD-LANDER

Tabelle C2.5j

Zusammenhinge zwischen Lernermerkmalen
(standardisierte Regressionskoeffizienten* und Standardfehler)

ANHANG C I}

Korrelation zwischen akademischem Selbstkonzept und den
nachstehenden Lernermerkmalen

Korrelation zwischen Anstrengung/
Ausdauer und den nachstehenden
Lernermerkmalen

Priferenz fiir

Priferenz fiir

Korrelation zwischen
Priferenz fiir
kooperatives Lernen
und Priferenz fiir

Anstrengung Priferenz fiir wettbewerbs- Priferenz fiir wettbewerbs- wettbewerbsorientiertes
und Ausdauer kooperatives Lernen | orientiertes Lernen | kooperatives Lernen | orientiertes Lernen Lernen
Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E. Index S.E.
Australien 043 (0.02) 0.09  (0.03) | 044 (0.02) | 0.05  (0.02) 033 (0.02) 0.02 (0.02)
Osterreich 041 (0.01) | 000  (0.02) | 037 (0.02) | 0.04  (0.02) 030  (0.02) 0.01 (0.02)
Belgien (FI.) 038 (0.02) 0.07  (0.03) 033 (0.02) 0.05  (0.02) 027  (0.02) 0.08 (0.02)
Tschechische Republik ~ 0.36  (0.01) 0.13  (0.02) | 046 (0.01) | 0.09  (0.02) 0.36 (0.0 0.13 (0.02)
Dinemark 037 (0.02) | -0.01  (0.02) | 045 (0.02) | -0.02  (0.02) 0.29  (0.02) 0.01 (0.02)
Finnland 0.54  (0.01) 0.06  (0.02) | 048 (0.01) | 011  (0.02) 033 (0.02) 0.02 (0.02)
Deutschland 042 (0.02) 0.08  (0.02) 0.48  (0.02) 0.06  (0.02) 035 (0.02) 0.10 (0.02)
Ungarn 0.44  (0.02) 0.11  (0.02) 043 (0.02) 0.09  (0.02) 0.36  (0.02) 0.18 (0.02)
Island 0.45  (0.02) 0.07  (0.02) | 042  (0.02) | 0.00  (0.02) 0.27  (0.02) 0.08 (0.02)
trland 0.45  (0.02) 0.3 (0.02) | 033 (0.02) | 007  (0.02) 0.20  (0.02) 0.02 (0.02)
Italien 0.46  (0.02) 0.02  (0.02) 030  (0.02) 0.09  (0.02) 0.26  (0.02) 0.01 (0.02)
Korea 0.56  (0.01) 021 (0.0 0.58  (0.01) 023 (0.02) 0.58  (0.01) 0.26 (0.02)
Luxemburg 044 (0.02) 021  (0.02) | 045  (0.02) | 0.4  (0.02) 032 (0.02) 0.22 (0.02)
Mexiko 043 (0.01) 021  (0.02) | 040 (0.02) | 013  (0.02) 033 (0.02) 0.18 (0.02)
Neuseeland 042  (0.02) 0.5  (0.02) | 044  (0.02) | 0.09  (0.02) 0.28  (0.02) 0.09 (0.02)
Norwegen 0.50  (0.01) 0.09  (0.02) 0.54  (0.01) 0.07  (0.02) 037  (0.02) 0.05 (0.02)
Portugal 0.40  (0.02) 0.08  (0.02) | 027 (0.02) | 009  (0.02) 012 (0.02) 0.08 (0.02)
Schottland 0.40  (0.02) 0.16  (0.03) | 030 (0.02) | 0.09  (0.02) 0.16  (0.02) 0.08 (0.02)
Schweden 051 (0.01) | -0.03  (0.02) 0.41  (0.02) | -0.01  (0.02) 032 (0.02) -0.02 (0.02)
Schweiz 039 (0.02) 0.06  (0.02) 0.36  (0.02) 0.04  (0.02) 0.28  (0.02) 0.10 (0.02)
Vereinigte Staaten 047  (0.02) 0.19  (0.03) | 045 (0.02) | 020  (0.02) 031 (0.02) 0.15 (0.02)
OECD-Durchschnitt  0.43 0.15 0.41 0.14 0.32 0.13
Brasilien 0.40 (0.02) 0.15 (0.02) 0.37 (0.02) 0.10 (0.02) 0.22  (0.02) 0.19 (0.02)
Lettland 041  (0.02) | 022  (0.02) | 046 (0.02) | 0.5  (0.02) 0.36  (0.02) 0.22 (0.03)
Liechtenstein 0.55  (0.04) | 025  (0.07) | 043  (0.06) | 0.14  (0.07) 0.39  (0.06) 0.17 (0.07)
Russische Foderation ~~ 0.49  (0.01) | 0.26  (0.02) | 047  (0.01) | 025  (0.01) 0.40  (0.01) 0.30 (0.02)
Niederlande! 031 (0.03) 0.09  (0.03) 0.34  (0.02) 0.08  (0.02) 0.21  (0.03) 0.13 (0.03)
1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten sind signifikant (p<0,05).
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Tabelle C2.6
Vorhersage der Anwendung von Kontrollstrategien:
Effekte von Leseinteresse, instrumenteller Motivation und Selbstwirksamkeit'

Instrumentelle
Leseinteresse Selbstwirksamkeit Motivation
= Australien 0.12 0.60 0.31
2 Osterreich 0.19 0.53 035
2 Belgien (FL) 0.18 0.56 0.32
% Tschechische Republik 0.25 0.41 0.40
Danemark 0.20 0.47 0.38
Finnland 0.15 0.49 0.37
Deutschland 0.21 0.48 0.40
Ungarn 0.20 0.50 0.31
Island 0.13 0.42 0.46
Irland 0.16 0.48 0.37
Italien 0.21 0.46 0.26
Korea 0.10 0.74 0.24
Luxemburg 0.17 0.50 0.41
Mexiko 0.09 0.61 0.29
Neuseeland 0.10 0.60 0.32
Norwegen 0.07 0.48 0.43
Portugal 0.20 0.58 0.31
Schottland 0.14 0.43 0.41
Schweden 0.15 0.54 0.36
Schweiz 0.15 0.56 0.33
Vereinigte Staaten 0.07 0.57 0.35
Brasilien 0.09 0.66 0.31
% - Lettland 0.17 0.38 0.44
% é Liechtenstein 0.06 0.63 0.35
Z 'S Russische Foderation 0.17 0.46 0.42
Niederlande? 0.23 0.46 0.37
1. Standardisierte Regressionskoeffizienten des Strukturgleichungsmodells.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
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Tabelle C2.7a

ANHANG C . ............................

Vorhersage der Lesekompetenz: Direkte Effekte’ von Leseinteresse, instrumenteller Motivation, Selbstwirksamkeit und
Anwendung von Kontrollstrategien

Instrumentelle Motivation Leseinteresse Selbstwirksamkeit Kontrollstrategien
& Australien -0.19 0.31 0.07 0.26
2 Osterreich 0.2 0.31 0.13 0.21
]
A& Belgien (Fl.) -0.18 0.27 0.08 0.14
E Tschechische Republik -0.19 0.29 0.05 0.34
Dinemark -0.03 0.31 0.46 -0.20
Finnland 0.13 0.45 0.33 -0.26
Deutschland -0.25 0.30 0.10 0.27
Ungarn -0.05 0.32 0.09 0.05
Island 0.02 0.37 0.47 -0.25
Irland -0.14 0.33 0.13 0.12
Italien -0.20 0.21 0.05 0.22
Korea 0.03 0.23 0.10 0.16
Luxemburg -0.04 0.16 0.05 0.21
Mexiko -0.03 -0.07 0.00 0.34
Neuseeland -0.26 0.28 -0.06 0.45
Norwegen 0.19 0.36 0.53 -0.49
Portugal -0.07 0.12 -0.02 0.44
Schottland -0.05 0.37 0.11 0.12
Schweden -0.06 0.36 0.31 -0.09
Schweiz -0.19 0.29 0.12 0.19
Vereinigte Staaten -0.35 0.20 0.26 0.19
a Brasilien 0.11 -0.03 0.07 0.23
E . Lettland 0.27 0.29 0.18 -0.21
% é Liechtenstein -0.22 0.27 0.18 0.17
Z'S Russische Fideration 0.14 0.18 0.16 -0.03
Niederlande’ -0.21 0.28 0.17 0.07
1. Standardisierte Regressionskoeffizienten des Strukturgleichungsmodells.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
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Tabelle C2.7b

Vorhersagewerte fiir die Lesekompetenz: Gesamteffekte (totale Effekte)' von Leseinteresse, instrumenteller Motivation,

Selbstwirksamkeit und Anwendung von Kontrollstrategien

Instrumentelle Motivation Leseinteresse Selbstwirksamkeit Kontrollstrategien
& Australien -0.11 0.34 0.23 0.26 (0.26)’
2 Osterreich -0.14 0.35 0.22 0.21 (0.20)
2 Belgien (Fl.) 0.13 0.29 0.16 0.14 (0.13)
g) Tschechische Republik -0.05 0.37 0.19 0.34 (0.31)
Dinemark -0.10 0.26 0.36 -0.20 (0.15)
Finnland 0.04 0.41 0.20 -0.26 (0.15)
Deutschland -0.14 0.36 0.22 0.27 (0.24)
Ungarn -0.03 0.33 0.11 0.05 (0.15)
Island -0.10 0.33 0.36 -0.25 (0.15)
Irland -0.10 0.35 0.19 0.12 (0.22)
Italien -0.14 0.25 0.15 0.22 (0.19)
Korea 0.06 0.25 0.22 0.16 (0.30)
Luxemburg 0.05 0.20 0.15 0.21 (0.25)
Mexiko 0.07 -0.04 0.21 0.34 (0.24)
Neuseeland -0.12 0.32 0.22 0.45 (0.28)
Norwegen -0.02 0.32 0.30 -0.49 (0.11)
Portugal 0.07 0.21 0.23 0.44 (0.37)
Schottland 0.00 0.39 0.17 0.12 (0.24)
Schweden -0.10 0.34 0.26 -0.09 (0.19)
Schweiz -0.13 0.32 0.23 0.19 (0.22)
Vereinigte Staaten -0.28 0.21 0.37 0.19 (0.20)
a Brasilien 0.18 -0.01 0.22 0.23 (0.27)
2 o Lettland 0.17 0.26 0.11 0.21 (0.18)
EI é Liechtenstein -0.16 0.28 0.29 0.17 (0.22)
Z°S  Russische Foderation 0.12 0.17 0.15 -0.03 (0.23)
Niederlande® -0.19 0.29 0.20 0.07 (0.10)
1. Standardisierte Regressionskoeffizienten des Strukturgleichungsmodells.
2. Bivariate Effekte der Kontrollstrategien auf die Lesekompetenz sind in Klammern angefiihrt.
3. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
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Tabelle C2.8

ANHANG C I}

Spezifische und gemeinsame Beitrige der Skalen der Lernermerkmale und des sozio6konomischen Hintergrunds

zurVorhersage der Lesekompetenz

Spezifische Effekte (%)

Insgesamt (%)

5 E
2 g £ 2 By 2 k-
) 2 = ) R E g =
3 3 2 £= SE S &
& Australien 6 0 1 1 6 12 26
2 Osterreich 6 0 2 1 6 12 27
2 Belgien (Fl) 5 0 0 1 9 8 23
E Tschechische Republik 5 0 4 1 8 14 32
Dinemark 7 7 1 0 3 9 27
Finnland 17 4 2 1 2 4 30
Deutschland 6 1 3 3 8 11 32
Ungarn 7 0 0 11 6 24
Island 11 10 2 0 0 7 30
Irland 8 1 1 2 7 7 26
Italien 3 0 3 2 6 5 19
Korea 4 0 0 0 1 14 19
Luxemburg 2 0 1 0 14 7 24
Mexiko 0 0 2 0 12 5 19
Neuseeland 6 0 4 3 5 9 27
Norwegen 10 9 6 1 1 7 34
Portugal 2 1 5 1 11 11 31
Schottland 9 0 0 0 8 12 29
Schweden 9 3 0 0 3 11 26
Schweiz 6 0 1 1 9 10 27
Vereinigte Staaten 3 2 1 5 9 6 26
a Brasilien 0 3 0 1 9 10 23
£ Letland 7 1 1 3 3 21
E' 2 Liechtenstein 5 0 1 2 11 10 29
Z°S Russische Foderation 3 1 1 7 18
Niederlande® 5 1 1 8 8 23

1. Gemessen nach dem Internationalen sozioSkonomischen Index der beruflichen Stellung des Vaters oder der Mutter, je nachdem wer die hohere Stellung hat.

2. Angaben fiir das gesamte Land.

3. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
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Tabelle C3.1a
Lindermittel fiir Skalen der Lernermerkmale, wo verzerrende Cross-Stufe-Effekte wahrscheinlich sind

Priferenz fiir

wettbewerbs-
Elaborations- | Instrumentelle Mathematik- | Anstrengung orientiertes | Akademisches Kontroll-
strategien Motivation Leseinteresse interesse und Ausdauer Lernen Selbstkonzept strategien
Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E. |Index S.E |Index S.E
g Australien 2,56 (0.01) | 2.71 (0.02) | 2.56 (0.02) | 2.51 (0.01) | 2.74 (0.02) | 2.72 (0.02) | 2.92 (0.02) | 2.74 (0.01)
2 Osterreich 262 (0.01) | 3.07 (0.02) | 2.47 (0.03)| 2.24 (0.02) | 2.85 (0.01) | 2.51 (0.01) | 2.80 (0.02) | 2.99 (0.01)
2 Belgien (FL) 240 (0.01) | 2.91 (0.02) | 2.27 (0.02) | 2.33 (0.02) | 2.76 (0.01) | 2.34 (0.01) | 2.79 (0.02) | 2.82 (0.02)
Z Tuchechische Republik 2,57 (0.01) | 2.97 (0.02) | 2.66 (0.02) | 2.38 (0.02) | 2.64 (0.01)| 2.70 (0.01) | 2.75 (0.01) | 2.91 (0.01)
Dinemark 243 (0.01) | 2.83 (0.01) | 2.73 (0.02) | 2.83 (0.02) | 2.70 (0.01) | 2.81 (0.01) | 3.12 (0.01) | 2.58 (0.01)
Finnland 240 (0.01) | 2.89 (0.01) | 2.73 (0.02) | 2.38 (0.02) | 2.71 (0.01) | 2.39 (0.01) | 2.79 (0.01) | 2.42 (0.01)
Deutschland 2,55 (0.01) | 2.95 (0.01) | 2.50 (0.02) | 2.39 (0.02) | 2.78 (0.01) | 2.61 (0.02) | 2.79 (0.01) | 2.89 (0.01)
Ungarn 2,62 (0.01) | 3.27 (0.02) | 2.49 (0.02) | 2.39 (0.02) | 2.89 (0.01) | 2.66 (0.01) | 2.67 (0.01) | 2.87 (0.02)
Island 235 (0.01) | 2.93 (0.02) | 2.51 (0.02) | 2.54 (0.01) | 2.67 (0.01) | 2.58 (0.02) | 2.80 (0.01) | 2.50 (0.01)
Irland 245 (0.01) | 2.80 (0.02) | 2.59 (0.02) | 2.45 (0.02) | 2.71 (0.01) | 2.63 (0.02) | 3.12 (0.01) | 2.78 (0.01)
Ttalien 244 (0.01) | 2.80 (0.02) | 2.46 (0.03) | 2.45 (0.02) | 2.76 (0.02) | 2.63 (0.02) | 2.93 (0.01) | 2.88 (0.01)
Korca 2,50 (0.02) | 2.54 (0.01) | 2.25 (0.02) | 2.20 (0.02) | 2.47 (0.02) | 2.48 (0.02) | 2.12 (0.02) | 2.45 (0.01)
Luxemburg 243 (0.01) | 3.00 (0.02) | 2.49 (0.02) | 2.28 (0.02) | 2.71 (0.01) | 2.51 (0.02) | 2.78 (0.02) | 2.76 (0.01)
Mexiko 273 (0.01) | 2.97 (0.02) | 2.74 (0.01) | 2.81 (0.01) | 2.85 (0.01) | 3.09 (0.01) | 2.87 (0.01)| 2.83 (0.01)
Neuseeland 2.57 (0.01) | 2,72 (0.02) | 2.63 (0.02) | 2.53 (0.02) | 2.71 (0.01) | 2.79 (0.02) | 2.97 (0.01) | 2.78 (0.01)
Norwegen 237 (0.01) | 2.84 (0.02) | 2.57 (0.02) | 2.23 (0.02) | 2.63 (0.01) | 2.55 (0.02) | 2.85 (0.01) | 2.36 (0.02)
Portugal 261 (0.01) | 3.13 (0.02) | 2.78 (0.02) | 2.69 (0.01) | 2.83 (0.01) | 2.43 (0.02) | 2.82 (0.02) | 2.85 (0.01)
Schottland 2,64 (0.01) | 3.03 (0.02) | 2.50 (0.03) | 2.47 (0.02) | 2.92 (0.02) | 2.68 (0.02) | 3.15 (0.01)| 2.95 (0.01)
Schweden 2,52 (0.01) | 3.15 (0.01) | 2.67 (0.01)| 2.28 (0.01) | 2.74 (0.01) | 2.55 (0.01) | 2.91 (0.02) | 2.76 (0.01)
Schweiz 2.57 (0.01) | 2.86 (0.02) | 2.60 (0.02) | 2.41 (0.02) | 2.74 (0.01) | 2.48 (0.01) | 2.82 (0.01) | 2.81 (0.01)
Vereinigte Staaten 2,52 (0.02) | 2.55 (0.02) | 2.58 (0.03)| 2.51 (0.02) | 2.67 (0.02) | 2.79 (0.02) | 3.08 (0.02) | 2.69 (0.02)
OECD-Durchschnitt  2.51 (0.08) | 2.89 (0.03) | 2.57 (0.01) | 2.44 (0.00) | 2.73 (0.00) | 2.62 (0.00) | 2.84 (0.00) | 2.73 (0.01)
. Brasiien 2.84 (0.02) | 3.25 (0.02) | 2.88 (0.02) | 3.04 (0.02) | 3.00 (0.02)| 2.56 (0.02) | 2.92 (0.01) | 2.87 (0.02)
g _ Ledand 2,53 (0.01) | 2.95 (0.02) | 2.79 (0.02) | 2.79 (0.03) | 2.55 (0.01) | 2.82 (0.02) | 2.85 (0.02) | 2.66 (0.01)
%5 Liechtenstein 2,51 (0.04) | 2.84 (0.04) | 2.48 (0.05) | 2.39 (0.05) | 2.79 (0.04) | 2.55 (0.04) | 2.87 (0.03)| 2.82 (0.03)
£°S Russische Foderation 2,60 (0.01) | 3.23 (0.01) | 2.70 (0.02) | 2.56 (0.02) | 2.70 (0.01) | 2.72 (0.01) | 2.74 (0.02) | 2.79 (0.01)
Niederlande! 238 (0.01) | 2.84 (0.02) | 2.40 (0.04) | 2.45 (0.02) | 2.62 (0.01) | 2.44 (0.02) | 3.01 (0.02) | 2.69 (0.01)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
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OECD-LANDER

Leistungen auf der Gesamtskala Lesekompetenz'

Tabelle C3.1b

ANHANG C I}

Insgesamt Jungen Maidchen
Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.

Australien 528 (3.5) 513 (4.0) 546 “.7
Osterreich 507 (2.4) 495 (.2) 520 (3.6)
Belgien (FL) 532 (*+.3) 492 (4.2) 525 (4.9)
Tschechische Republik 492 2.4) 473 (4.1) 510 (2.5)
Dinemark 497 2.4) 485 (3.0) 510 2.9)
Finnland 546 (2.6) 520 (3.0) 571 (2.8)
Deutschland 484 (2.5) 468 (3.2) 502 3.9)
Ungarn 480 (4.0) 465 (5.3) 496 4.3)
sland 507 (1.5) 488 @.1) 528 @.1)
Irland 527 (3.2) 513 4.2) 542 (3.6)
Italien 487 (2.9) 469 (5.1) 507 (3.6)
Korea 525 (2.4) 519 (3.8) 533 3.7
Luxemburg 441 (1.6) 429 (2.6) 456 (2.3)
Mexiko 422 (3.3) 411 (*+.2) 432 (3.8)
Neuseeland 529 (2.8) 507 (+.2) 553 (3.8)
Norwegen 505 (2.8) 486 (3.8) 529 (2.9)
Portugal 470 4.5) 458 (5.0) 482 (4.6)
Vereinigtes Konigreich? 523 (2.6) 512 (3.0) 537 3.4)
Schweden 516 2.2) 499 (2.6) 536 2.5)
Schweiz 494 (4.3) 480 (4.9) 510 (4.5)
Vereinigte Staaten 504 (7.1) 490 (8.4) 518 (6.2)

OECD-Durchschnitt 500 (0.7) 485 (0.8) 517 (0.7)
Brasilien 396 3.1) 388 (3.9) 404 3.4)
Lettland 458 (5.3) 432 (5.5) 485 (5.4)
Liechtenstein 483 “.1) 468 (7.3) 500 (6.8)
Russische Féderation 462 (4.2) 443 (4.5) 481 4.1)
1. Die Leseckompetenzskala hat einen Mittelwert (OECD-Durchschnitt) von 500 und eine Standardabweichung von 100.
2. Die Leistungen auf der Gesamtskala Leseckompetenz wurden fiir das Vereinigte Kénigreich berechnet.
© OECD 2003 121 M
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............................ . ANHANG C

Tabelle C3.2
Lindermittel und Standardabweichungen fiir eine Auswahl von Skalen der Lernermerkmale'

Mathematik- Priferenz fiir
Memorierstrategien Lese-Selbstkonzept Selbstkonzept Selbstwirksamkeit kooperatives Lernen
Index  S.E. S.D. | Index S.E. S.D. | Index S.E S.D. | Index S.E S.D. | Index S.E. S.D.
& Australien 2.59 (0.01) 0.64 2.93 (0.01) 0.58 2.60 (0.02) 0.77 2,62 (0.02) 0.62 2.86 (0.01) 0.57
2 Osterreich 2.47 (0.01) 0.70 2.94 (0.01) 0.76 2.39  (0.02) 0.92 2.67 (0.01) 0.63 2.57 (0.02) 0.78
L;') Belgien (FL.) 2.52  (0.01) 0.72 2.82  (0.01) 0.60 243 (0.02) 0.79 2.60 (0.01) 0.59 2.55  (0.01) 0.60
3 Tschechische Republik 2,44 (0.01)  0.68 2.72  (0.01) 0.74 2.32 (0.02) 0.88 241 (0.01) 0.57 2.65 (0.01) 0.68
Dinemark 2.51  (0.01) 0.56 3.18 (0.01) 0.69 291 (0.02) 0.93 2,52 (0.01) 0.64 2.99 (0.01) 0.67
Finnland 2.40 (0.01) 0.57 2.88 (0.03) 0.70 2.42  (0.05) 1.00 2.47 (0.01) 0.63 2.81 (0.01) 0.64
Deutschland 2.51  (0.01) 0.70 2.84 (0.02) 0.77 2.48 (0.02) 0.95 2.59  (0.01) 0.61 2.56  (0.01) 0.74
Ungarn 3.14 (0.01) 0.57 2.82  (0.01) 0.71 2.15  (0.02) 0.91 2.58 (0.01) 0.59 2,11 (0.02) 0.81
Island 2.29 (0.01) 0.62 2.88 (0.02) 0.74 2.47 (0.02) 0.99 2.58 (0.01) 0.72 2.46  (0.01) 0.75
Irland 269 (0.01) 0.70 | 3.10 (0.02) 0.77 | 242 (0.02) 0.96 | 2.50 (0.01) 0.70 | 2.74 (0.02) 0.83
Italien 2.00 (0.02) o0.61 3.11  (0.01) 0.77 2.48 (0.02) 1.00 2.59 (0.01) 0.61 2.78 (0.02) 0.79
Korea 2.37 (0.01) 0.65 2.67 (0.02) 0.67 1.99  (0.02) 0.95 2.28 (0.01) 0.67 2.27 (0.01) 0.74
Luxemburg 2.44 (0.01) 0.75 3.02 (0.01) 0.76 2.42  (0.02) 0.93 2.49 (0.02) 0.65 2.41 (0.02) 0.78
Mexiko 2.53  (0.01) 0.68 2.96 (0.01) 0.57 2.59  (0.02) 0.76 2.76  (0.01) 0.63 292 (0.02) 0.67
Neuseeland 2.66 (0.02) 0.64 2.83 (0.01) 0.78 2.62  (0.02) 0.97 2.60 (0.02) 0.61 2,95 (0.01) 0.69
Norwegen 2.08 (0.01) 0.65 2.89 (0.02) 0.75 2.38  (0.02) 1.00 2.56 (0.01) 0.67 295 (0.02) 0.78
Portugal 2.50 (0.01) 0.65 2.88 (0.02) 0.71 2.26  (0.02) 0.96 2.54  (0.01) 0.56 2.98 (0.02) 0.68
Schottland 2.75  (0.02) 0.62 3.08 (0.02) 0.73 2.61  (0.02) 0.94 2.63  (0.01) 0.6l 2.95 (0.02) 0.70
Schweden 2.61 (0.01) 0.65 2.90 (0.03) 0.61 2.51  (0.03) 0.84 2.65 (0.01) 0.66 2,62 (0.01) 0.64
Schweiz 2.48 (0.01) 0.64 2.98 (0.02) 0.67 2.37  (0.02) 0.88 2.59 (0.01) 0.56 2.68 (0.01) 0.67
Vereinigte Staaten 2.55 (0.02) 0.71 3.08 (0.01) 0.77 2.77  (0.02) 0.93 2.63  (0.02) 0.70 2.99 (0.02) 0.76
OECD-Durchschnitt  2.49  (0.00)  0.65 2.92 (0.00) 0.71 2.45 (0.00) 0.92 2.56 (0.00) 0.63 2.70  (0.00) 0.71
o Brasilien 2.66 (0.02) 0.69 2,92 (0.02) 0.68 2,62 (0.02) 0.90 2.78 (0.01) 0.69 2.87 (0.02) 0.77
% » Lettland 2.62 (0.01) 0.54 3.00 (0.01) 0.70 2.49  (0.01) 0.87 2.45  (0.01) 0.55 2.89  (0.03) 0.72
E é Liechtenstein 2.41  (0.03) 0.64 2.86 (0.02) 0.67 2.53  (0.02) 0.84 2.60 (0.03) 0.60 2.72  (0.04) 0.66
Z S Russische Féderation 2.76  (0.01) 0.59 2,99 (0.02) 0.74 2.49 (0.03) 0.96 2.52  (0.01) 0.61 2.59 (0.02) 0.76
Niederlande’ 2.46 (0.01) 0.58 2.94 (0.01) 0.69 2.44 (0.02) 1.01 2.58 (0.02) 0.56 2.73  (0.01) 0.71

1. Die Skalen reichen von 1 (niedrig) bis 4 (hoch).
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
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Tabelle C3.3
Korrelation zwischen Mathematik- und Lese-Selbstkonzept
der Schiiler
Korrelation S.E.

E Australien 0.01 (0.02)

é Osterreich -0.08 (0.02)

8' Belgien (Fl.) -0.10 (0.02)

S Tschechische Republik 0.03 (0.02)
Dinemark 0.02 (0.02)
Finnland 0.22 (0.02)
Deutschland -0.14 (0.02)
Ungarn 0.06 (0.02)

Island 0.24 (0.02)

Irland -0.09 (0.02)

Italien -0.08 (0.02)

Korea 0.03 (0.02)
Luxemburg -0.02 (0.02)
Mexiko 0.19 (0.02)
Neuseeland -0.08 (0.02)
Norwegen 0.11 (0.02)
Portugal 0.02 (0.02)
Schottland -0.08 (0.03)
Schweden 0.14 (0.02)
Schweiz -0.19 (0.02)
Vereinigte Staaten 0.05 (0.03)

OECD-Durchschnitt 0.03

A Brasilien 0.08 (0.03)
g o Lewdand 0.04 (0.02)
LE) é Liechtenstein -0.11 (0.06)
Z°S Russische Foderation 0.20 (0.01)
Niederlande' -0.05 (0.02)

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu

gewihrleisten.

* Anmerkung: Die fett gedruckten standardisierten Regressionskoeffizienten

sind signifikant (p<0,05).
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Tabelle C3.4

Anteil der Varianz zwischen Schulen' nach Skalen der Lernermerkmale

=
o
- =
g 5 2 g
£ & 5 2 g s
- < IS S 9 E= £
- g £ 2 £ = i g >
o0 b @7 - 7] =
| 2 g = : 3 & | z 3 T | g g
] = 1Y) P < - y = D7) £ £ -2
I 2 £ = © £ g 5 % 43 - -]
Z z g 2 g Z 3 e e < 2 | 2 52
4 =] 4 =] Y = B! 2 = 5
o} 2 7] b5 < < = 8 = .2 50 N N O
) = 3 g 1} g z o) = g £ 5 5 E
3 = o 5 = 5] £ & 5] 3 5] £ g L2
g 2 e 5 g £ Z S £ T 2 | 28| &%

23 w @ —_— @ 2 B
= = 2 2 g = 3 4 = = 2 £3 | £2
Australien 0.07 0.06 0.07 0.06 0.09 0.08 0.07 0.06 0.06 0.05 0.07 0.07 0.07
Osterreich 0.08 0.07 0.09 0.08 0.14 0.09 0.08 0.11 0.08 0.06 0.06 0.06 0.06
Belgien (Fl.) 0.07 0.05 0.08 0.05 0.11 0.08 0.06 0.05 0.07 0.05 0.06 0.06 0.05
Tschechische Republik 0.10 0.08 0.12 0.07 0.12 0.09 0.08 0.11 0.09 0.07 0.08 0.08 0.09
Dinemark 0.07 0.08 0.07 0.07 0.07 0.07 0.09 0.08 0.07 0.07 0.07 0.07 0.07
Finnland 0.04 0.05 0.05 0.04 0.05 0.05 0.04 0.06 0.05 0.04 0.05 0.05 0.04
Deutschland 0.11 0.08 0.09 0.07 0.13 0.08 0.06 0.07 0.07 0.07 0.06 0.06 0.07
Ungarn 0.14 0.10 0.14 0.11 0.15 0.10 0.11 0.15 0.13 0.13 0.13 0.13 0.09
Island 0.04 0.01 0.02 0.02 0.01 0.03 0.02 0.06 0.03 0.02 0.02 0.02 0.01
Irland 0.06 0.04 0.07 0.05 0.09 0.04 0.06 0.08 0.04 0.05 0.04 0.04 0.05
Italien 0.07 0.09 0.14 0.10 0.14 0.12 0.11 0.12 0.08 0.09 0.11 0.11 0.07
Korea 0.06 0.15 0.12 0.06 0.09 0.16 0.12 0.09 0.11 0.08 0.10 0.10 0.04
Luxemburg 0.02 0.01 0.04 0.02 0.02 0.01 0.01 0.04 0.00 0.01 0.01 0.01 0.02
Mexiko 0.09 0.09 0.10 0.10 0.08 0.08 0.12 0.11 0.09 0.09 0.08 0.08 0.09
Neuseeland 0.06 0.05 0.08 0.06 0.06 0.07 0.07 0.06 0.07 0.05 0.05 0.05 0.06
Norwegen 0.07 0.06 0.07 0.06 0.06 0.06 0.08 0.08 0.07 0.07 0.06 0.06 0.07
Portugal 0.05 0.06 0.10 0.06 0.05 0.04 0.06 0.09 0.06 0.06 0.06 0.06 0.06
Schottland 0.05 0.05 0.06 0.05 0.07 0.05 0.06 0.06 0.08 0.06 0.05 0.05 0.05
Schweden 0.06 0.05 0.06 0.05 0.06 0.06 0.06 0.06 0.05 0.05 0.06 0.06 0.05
Schweiz 0.12 0.08 0.11 0.07 0.10 0.08 0.08 0.08 0.07 0.08 0.09 0.09 0.08
Vereinigte Staaten 0.11 0.10 0.10 0.08 0.08 0.09 0.08 0.12 0.09 0.10 0.09 0.09 0.06
Brasilien 0.09 0.10 0.11 0.12 0.10 0.09 0.10 0.12 0.10 0.09 0.10 0.10 0.08
Lettland 0.05 0.05 0.07 0.09 0.07 0.16 0.07 0.09 0.08 0.08 0.05 0.05 0.15
Liechtenstein 0.01 0.09 0.06 0.00 0.07 0.01 0.07 0.00 0.01 0.01 0.03 0.03 0.02
Russische Foderation 0.08 0.07 0.09 0.08 0.09 0.10 0.09 0.11 0.09 0.10 0.09 0.09 0.08
Niederlande? 0.07 0.05 0.08 0.06 0.10 0.05 0.05 0.09 0.06 0.05 0.07 0.07 0.06

1. Die Varianz zwischen Schulen nach Skalen des selbstregulierten Lernens und Lindern wurde unter Verwendung der SPSS-Varcomp-Methode
(Methode: ANOVA) [Kategorie I Quadratsummen] fiir jedes Land und fiir jede Skala einzeln berechnet. Die Zahlen in der Tabelle sind Prozentwerte.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
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Tabelle C3.5

ANHANGC - mmmmee

Mittlere Punktwerte auf den Skalen' der Lernermerkmale fiir die vier Schiiler-Cluster

Relativ starke Lerner,

Relativ schwache Lerner,

Starkste Lerner schwicher in Mathematik stirker in Mathematik Schwichste Lerner
(Cluster 1) (Cluster 2) (Cluster 3) (Cluster 4)

Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E. Mittelwert S.E.
Memorierstrategien 0.65 (0.007) 0.30 (0.006) -0.33 (0.006) -0.80 (0.008)
Elaborationsstrategien 0.90 (0.007) 0.13 (0.006) -0.27 (0.005) -0.98 (0.006)
Kontrollstrategien 0.95 (0.006) 0.26 (0.005) -0.34 (0.005) -1.12 (0.008)
Instrumentelle Motivation 0.69 (0.006) 0.26 (0.007) -0.25 (0.006) -0.90 (0.007)
Leseinteresse 0.42 (0.007) 0.17 (0.007) -0.15 (0.007) -0.54 (0.009)
Mathematikinteresse 0.74 (0.007) -0.63 (0.006) 0.45 (0.005) -0.80 (0.007)
Selbstwirksamkeit 1.02 (0.006) -0.05 (0.006) -0.16 (0.005) -1.05 (0.006)
Lese-Selbstkonzept 0.47 (0.007) 0.27 (0.006) -0.26 (0.006) -0.58 (0.009)
Mathematik-Selbstkonzept 0.73 (0.007) -0.76 (0.004) 0.56 (0.005) -0.75 (0.007)
Akademisches Selbstkonzept 0.85 (0.005) -0.13 (0.006) 0.08 (0.006) -1.04 (0.008)
Anstrengung und Ausdauer 0.97 (0.005) 0.18 (0.005) -0.29 (0.005) -1.11 (0.008)
Priferenz fiir kooperatives Lernen 0.12 (0.009) 0.04 (0.008) 0.03 (0.007) -0.26 (0.011)
ffj'tftf:;zrfl‘;‘s'mimﬁmcs Lernen 0.67 (0.007) -0.16 (0.007) 0.08 (0.006) -0.81 (0.007)
1. Die Skalen haben fiir jedes Land einen Mittelwert von 0 und eine Standardabweichung von 1.
2. Mittlere Punktzahlen fiir die OECD-Lander.
© OECD 2003 1251
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Tabelle C3.6

Prozentualer Anteil und durchschnittliche Leseleistung der Schiiler nach Lerner-Cluster'

Schiiler je Cluster

Durchschnittliche Leseleistung

auf der Gesamtskala Lesekompetenz

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E.
Australien 26 (0.97)| 26 (0.77) | 28 (0.83)| 20 (0.82) | 569 (4.66) | 538  (4.58)| 522  (4.08) | 499  (4.57)
Osterreich 24 (0.73) | 30  (0.88) | 30 (0.92) 17 (0.68) | 533 (3.33) | 519 (3.18) | 502 (4.05) | 490  (4.61)
Belgien (FL.) 23 (0.91) | 28 (1.03) | 32 (0.85) 17 (0.81) | 545 (6.18) | 550 (3.76) | 539  (5.06) | 514  (7.30)
Tschechische Republik 24 (0.76) | 29 (0.79) | 30  (0.84) 18 (0.85) | 531 (3.42) | 511 (3.21) | 501 3.11) | 472 (3.41)
Dénemark 26 (0.91) | 25 (0.86) | 31 (0.89)| 18 (0.56) | 544 (3.21)| 497  (3.08)| 511  (3.71) | 453  (4.09)
Finnland 28 (0.78) | 25 (0.69) | 26 (0.71) 21 (0.80) | 588 (3.44) | 544 (4.05) | 547  (3.63) | 508 (3.25)
Deutschland 25 (0.62) | 27 (0.80) | 30 (0.79) 17 (0.58) | 522 (3.64) | 516 (3.48) | 493 (3.69) | 469 (5.00)
Ungarn 26 (1.03) | 28 (0.95) | 26 (0.82) 19 (0.78) | 508 (5.30) | 495 (4.42) | 487  (5.37) | 450  (4.85)
Island 27 (0.81) | 26 (0.81) |27 (0.86) | 20 (0.69) | 554 (3.11)| 501  (3.11)| 518  (2.66) | 467  (3.43)
Irland 26 (0.81) | 26 (0.68) | 28 (0.76) 19  (0.68) | 558 (4.04) | 533 (3.44) | 527  (4.43) | 498 (5.01)
Italien 24 (0.77) | 29 (0.83) | 30 (0.81) 17 (0.66) | 507  (4.00) | 488 (2.94) | 494 (3.49) | 462 (7.38)
Korea 27 (1.00) | 28 (0.71) | 23 (0.70) 22 (0.84) | 554  (3.03) | 525 (2.59) | 528  (3.48) | 489 (3.24)
Luxemburg 26 (0.98) | 27 (0.90) | 29 (0.82) 18 (0.88) | 476 (3.82) | 479 (3.12) | 448  (3.03) | 439 (4.38)
Mexiko 28 (1.09) | 24 (0.82) | 28 (0.66) 21 (0.86) | 447  (5.16) | 440 (4.27) | 416 (4.11) | 400  (3.53)
Norwegen 28 (0.87) | 26 (0.79) | 26 (0.72) 19 (0.76) | 559 (3.89) | 509 (4.05) | 519 (4.00) | 463 (4.91)
Neusceland 27 (0.97) | 25 (0.89) | 29 (0.86) 19 (0.81) | 570  (4.73) | 541 (4.17) | 536 (3.78) | 502 (4.82)
Portugal 24 (0.87) | 27 (0.84) | 31 (0.83)| 18 (0.80) | 511  (4.42) | 483  (4.09) | 459  (5.92) | 427  (5.29)
Schottland 27 (1.12) | 27 (1.01) | 27 (0.83) 19 (0.93) | 558 (4.62) | 528 (5.90) | 525 (4.86) | 491 (4.98)
Schweden 27 (0.82) | 25 (0.70) | 27 (0.87) 21 (0.74) | 554  (3.48) | 522 (2.90) | 513 (3.04) | 483 (3.58)
Schweiz 23 (0.73) | 28 (0.88) | 32 (0.98) 17 (0.79) | 517  (5.46) | 525 (4.97) | 490  (4.83) | 472 (6.13)
Vereinigte Staaten 28 (0.93) | 24 (0.99) | 29 (1.24)| 20 (1.03)| 543 (7.72) | 518  (6.65)| 520  (6.69) | 469  (8.77)
Brasilien 29 (1.02) | 26  (0.90) | 26 (0.96) 19  (0.81) | 430  (4.03) | 415 (4.05) | 397 (4.82) | 374 (4.26)
Lettland 27 (0.93) | 24 (1.11) | 31 (1.29) 18 (0.88) | 495 (6.86) | 473 (5.49) | 457  (6.37) | 421 (5.91)
Liechtenstein 26 (2.38) | 25  (2.62) | 28 (2.67) 21 (2.45) | 516  (9.43) | 503 (8.46) | 470  (9.73) | 469 (12.00)
Russische Féderation 29 (0.66) | 23 (0.67) | 25 (0.63) 22 (0.70) | 496  (4.80) | 472 (4.73) | 468  (4.57) | 426  (4.81)
Niederlande? 23 (1.04) 29 (1.23) | 30 (1.22) 17 (1.10) | 538 (5.73) | 551 (4.42) | 533 (3.41) 515 (7.50)

1. Cluster 1: stiarkste Lerner; Cluster 2: relativ starke Lerner, schwicher in Mathematik; Cluster 3: relativ schwache Lerner, starker in Mathematik;

Cluster 4: schwachste Lerner.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
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Prozentualer Anteil von Jungen und Midchen in jedem Lerner-Cluster'

Tabelle C3.7

ANHANG C . ............................

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Midchen Jungen Midchen Jungen Midchen Jungen Midchen Jungen
& Australien 23 (1.2) 33 (1.3) | 31 (1.3) 21 (1.0) | 22 (1.3) 18 (L.1)| 25 (1.5 28 (1.2)
:% Osterrcich 24 (1.2) 36 (1.3) 38 (1.3) 21 (1.0) 16 (1.0) 17 (1.0) 22 (0.7) 26 (1.3)
-
2 Belgien(Fl.) 28 (1.0) 36 (1.0) | 35 (1.3) 22 (1.3) | 16 (L.1) 17 (1.0) | 21 (1.1) 25 (1.2)
£ Tuchechische Republic 25 (0.9) 36 (1.5 | 36 (I.) 20 (0.9 | 15 (0.9 20 (12| 24 (0.9 24 (.1
Dinemark 27 (1.1) 36 (1.3) | 30 (1.2) 20 (1.0) | 20 (1.0) 15 (0.9 | 24 (1.0) 29 (1.4
Finnland 19 (0.8 33 (1.1) | 30 (L.1) 19 (0.9 | 17 (1.1) 20 (0.9 | 28 (1.0) 28 (1.0)
Deutschland 23 (0.8 38 (1.2) | 35 (1) 19 (1) | 17 (0.8 17 (0.9 | 25 (0.9 26 (0.9
Ungarn 22 (1.0) 31 (1) | 33 (13) 24 (13) | 18 (. 21 (1.1 | 28 (l.6) 25 (1.4
Island 25 (1.1 29 (1.1) | 28 (1.2) 23 (1.0) | 21 (1.0) 19 (1.0) | 26 (1.1) 29 (L.1)
trland 23 (1.0) 34 (0.9 | 31 (1.0) 22 (1.0) | 19 (0.9 20 (0.9 | 27 (1.1) 25 (1.1)
Italien 27 (1.0) 33 (1) | 33 (1.) 26 (L.1) | 15 (0.8 18 (1.1) | 25 (1.0) 23 (1.1
Korea 22 (1.0) 24 (1.0) | 30 (1.) 27 1.0y | 23 (1.5 21 (L) | 25 (1.5 28 (1.4)
Luxemburg 24 (1.0) 36 (1.2) | 36 (1.3) 18 (L.1) | 16 (1.1) 20 (1.2) | 25 (1.2) 27 (1.4
Mesxiko 25 (1) 30 (1.0) | 26 (1.3) 22 (L.1) | 19 (1.0) 23 (1.3)| 30 (1.4) 26 (1.3)
Neuseeland 2% 0.9 35 (1.2) | 30 (1.3) 19 (1.0) | 20 (1.2) 19 (1.0) | 27 (1.2) 27 (1.3)
Norwegen 23 (1) 30 (L) | 32 (14 20 (0.9 | 21 (1.2) 17 (1.0) | 24 (1.2) 33 (1.3)
Portugal 27 (.1 35 (L) | 32 (1.1) 22 (1.1 | 15 (0.9 21 (1.2) | 26 (1.0) 23 (1.2)
Schottland 23 (1) 32 (14 | 33 (13) 21 (1.3) | 20 (1.2) 18 (1.2) | 25 (1.2) 30 (1.6)
Schweden 23 (1.2) 32 (1.2) | 30 (1.0) 20 (1.0) | 23 (1.0) 18 (0.9 | 24 (1.1) 31 (1.0
Schweiz 23 (1) 41 (13) ] 38 (1.3) 18 (1.0) | 18 (1.1) 16 (1.1) | 21 (1.0) 25 (1.0
Vereinigte Staaten 25 (1.3) 32 (1.6) | 27 (1.6) 20 (1.3) | 18 (1.2) 22 (1.8 | 30 (1.2) 26 (1.7
OECD-Durchschnitt 24 (0.2) 33 (0.3) 32 (0.3) 21 (0.2) 19 (0.2) 19 (0.2) 25 (0.3) 27 (0.2)
. Brasiien 21 (1.2) 33 (14 | 31 (1.2) 21 (L1 | 18 (1.0) 19 (1.2) | 31 (1.2) 28 (1.3)
g _ Letdand 27 (1.2) 35 (1.9) | 29 (l.e) 19 (1.1) | 15 (0.9 22 (1.2) | 29 (14) 25 (1.2)
E’ 2 Licchtenstcin 18 (2.8 39 @3)| 36 &2 15 (29 | 23 3.1 17 37| 23 (33) 29 (3.7
23 Russische Foderation 23 (1.0) 28 (0.7) | 27 (0.9 20 (©0.7) | 19 (0.8 25 (1.0) | 31 (1.0) 27 (0.8)
Niederlande? 2 (14 38 (1.9 | 39 (1.7) 20 (1.5 | 20 (1.6) 14 (1.5 | 19 (1.3) 27 (1.6
1. Cluster 1: starkste Lerner; Cluster 2: relativ starke Lerner, schwicher in Mathematik; Cluster 3: relativ schwache Lerner, stirker in Mathematik;
Cluster 4: schwachste Lerner.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um dic Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.
© OECD 2003 1270
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............................ . ANHANG C

Tabelle C4.1
Geschlecht und Lernermerkmale: Effektstirken

Memorierstrategien
Kontrollstrategien
Elaborationsstrategien
Anstrengung und Ausdauer
Leseinteresse
Mathematikinteresse
Priferenz fiir kooperatives
Lernen
wettbewerbsorientiertes
Lernen

Selbstwirksamkeit
Lese-Selbstkonzept
Mathematik-Selbstkonzept
Akademisches Selbstkonzept

— Instrumentelle Motivation
Priferenz fiir

S
)
153
)
=
w
>
.
=]
)
o

Australien

S
w
foe
.
S
w
S

Osterreich

Belgien (Fl.)

OECD-LANDER

Tschechische Republik

Danemark
Finnland
Deutschland
Ungarn
Island

Irland
Italien
Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen -0.29 -0.18 -0.21
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz

Vereinigte Staaten

Brasilien
Lettland

Liechtenstein

NICHT-OECD
LANDER

Russische Foderation

Niederlande'

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Jungen erzielen statistisch signifikant hohere Punktwerte
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Tabelle C4.2

Soziobkonomischer Hintergrund1 und Lernermerkmale: Effektstirken

ANHANG C I}

Memorierstrategien
Kontrollstrategien

Australien
Osterreich -0.28
Belgien (Fl.) -0.28
Tschechische Republik | -0.28

OECD-LANDER

Déanemark
Finnland
Deutschland
Ungarn

Island

Irland

Italien

Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz
Vereinigte Staaten
 OECD-Durchschnict
Brasilien

Lettland

Liechtenstein

NICHT-OECD
LANDER

Russische Foderation

Niederlande’

Elaborationsstrategien

Anstrengung und Ausdauer

Instrumentelle Motivation

Priferenz fiir kooperatives

Lernen
wettbewerbsorientiertes

Leseinteresse
Mathematikinteresse
Priferenz fiir

Lernen
Selbstwirksamkeit

S
N
N

Lese-Selbstkonzept

Mathematik-Selbstkonzept
Akademisches Selbstkonzept

1. Gemessen nach dem Internationalen sozioskonomischen Index der beruflichen Stellung (ISEI) der Eltern.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.

Schiilerinnen und Schiiler im untersten nationalen Quartil der soziokonomischen Stellung erzielen

statistisch signifikant hohere Punktwerte
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............................ . ANHANG C

Tabelle C4.3
Migrationsstatus und Lernermerkmale: Effektstirken

=9
5 = 2 )9 3
= S) > @ Q B
= E=| 2 3 N g
£ 3 S z ] g ]
o} 5 2 ) = o} S =
= = =] @ 7] = =4 |73
g & < =) % -3 £ B = 2
= ] < o = = o @ =
&0 .2 ] 2 = 5 2 5} 5} 9 2 P}
< s =] 1) ] = v N = A
-] & 5 = = = = 5 £ % 2
<3 = 2 en = o = = = 2 5 3 0 <
z = £ £ = 2 = = s 2 g =< < =
Z g E g g = 5 Y 7 = )
g RZ] B Bn < 5 < E g 2 =l = < -2
3 = & £ £ S £ S5 £5%¢ E B} g g
5 E g E E E E 58 538 2 % = <
= 2 1 £ ) = HE HLE = 9 = ]
5} g = z 17 2 = ® & 8D & = 2 = <
= > = < = = = £3 £33 & = = <
o Australien
2
Z Osterreich
&
A Belgien (FL.)
Q .
8 Danemark
Deutschland
Luxemburg
Neuseeland
Norwegen
Schweden
Schweiz
Vereinigte Staaten
a 3 0.21
S OrCD-Durchschnic |
=
g &
z % Lettland 0.55  -0.60 -0.23
Z 'S Liechtenstein

Niederlande'

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewahrleisten.

Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund erzielen statistisch signifikant hohere
Punktwerte
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ANHANG C . ............................

Tabelle C4.4
Lesekompetenz und Lernermerkmale: Effektstirken

Memorierstrategien
Kontrollstrategien
Elaborationsstrategien
Anstrengung und Ausdauer
Instrumentelle Motivation
Leseinteresse
Mathematikinteresse
aferenz fiir kooperatives
Priferenz fiir
wettbewerbsorientiertes
Lernen
Selbstwirksamkeit
Lese-Selbstkonzept
Mathematik-Selbstkonzept
Akademisches Selbstkonzept

S Pr

Australien
Osterreich -0.36
Belgien (Fl.) -0.23
Tschechische Republik | -0.36

OECD-LANDER

Déanemark
Finnland
Deutschland
Ungarn
Island
Irland
Italien
Korea
Luxemburg
Mexiko
Neuseeland
Norwegen
Portugal
Schottland
Schweden
Schweiz

Vereinigte Staaten

Brasilien
Lettland

Liechtenstein

NICHT-OECD
LANDER

Russische Foderation

Niederlande'

1. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.

Das unterste Quartil von Lesern erzielt statistisch signifikant h6here Punktwerte auf der Skala der
Lernermerkmale als das oberste Quartil von Lesern
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............................ . ANHANG C

Unterschiede beim sozio6konomischen Hintergrund (HISEII) der Schiilerinnen und Schiiler

Tabelle C4.5

HISEI-Mittelwert der Schiiler mit niedrigerem HISEI-Mittelwert der Schiiler mit héherem
sozio6konomischen Hintergrund sozio6konomischen Hintergrund Unterschied
E Australien 31.1 0.2) 73.2 0.3) 42.1
2 Osterreich 32.9 0.2) 69.1 0.3) 36.2
2 Belgien’ 28.4 0.1 71.8 0.2) 434
% Tschechische Republik 31.2 (0.2) 66.1 (0.3) 34.9
Dinemark 29.0 (0.2) 71.1 0.3) 42.1
Finnland 29.7 0.2) 71.8 (0.2) 421
Deutschland 30.0 (0.2) 70.2 (0.2) 40.2
Ungarn 30.4 (0.2) 71.5 (0.2) 41.1
Island 31.4 0.2) 73.8 0.2) 42 .4
Irland 28.5 0.2) 69.4 0.2) 40.9
Italien 28.5 0.1) 68.9 (0.4) 40.4
Korea 26.5 (0.1) 62.9 (0.5) 36.4
Luxemburg 25.1 0.1) 66.1 (0.4) 41.0
Mexiko 244 0.1 66.5 (0.5) 421
Neuseeland 30.5 (0.3) 73.6 0.2) 43.1
Norwegen 35.6 0.2) 73.9 (0.2) 38.3
Portugal 26.8 0.2) 65.7 (0.5) 38.9
Schweden 30.4 0.2) 72.1 (0.2) 41.7
Schweiz 29.3 (0.2) 71.9 (0.3) 42.6
Xf:f;iﬁﬁ' 30.7 (0.2) 71.8 (0.2) 41.1
Vereinigte Staaten 30.3 0.2) 72.5 (0.3) 42.2
OECD-Durchschnitt 29.1 (0. 1) 70.3 (0. 1) 41.2
a Brasilien 24.6 0.2) 67.1 (0.4) 42.5
E o Letdand 27.7 0.1) 74.1 (0.3) 46.4
£ 2 Licchtenstein 28.0 (0.6) 68.2 (0.9) 40.2
Z°S Russische Féderation 30.0 (0.2) 78.9 (0.2) 43.9
Niederlande® 29.5 0.2) 71.3 0.2) 41.8
1. Gemessen nach dem Internationalen sozioSkonomischen Index der beruflichen Stellung des Vaters oder der Mutter, je nachdem wer die hohere Stellung hat.
2. Angaben fiir das gesamte Land.
3. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten.
i3 © OECD 2003
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IN DIE ANALYSE EINBEZOGENE LANDER

IN DIE ANALYSE NICHT EINBEZOGENE LANDER

Prozentualer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler aller Gruppen nach Herkunft

Tabelle C4.6

ANHANG C I}

Australien
Osterreich
Belgien'
Dinemark
Deutschland
Lettland
Liechtenstein
Luxemburg
Neuseeland
Norwegen
Schweden
Schweiz
Vereinigte Staaten
OECD-Durchschnitt

Niederlande’

Brasilien

Tschechische Republik
Finnland

Ungarn

Island

Irland

Italien

Mexiko

Portugal

Russische Foderation

Vereinigtes Kénigreich

Im Ausland geborene Schiiler mit im

Ausland geborenen Eltern

Im Inland geborene Schiiler mit im Ausland
geborenen Eltern

Im Inland geborene Schiiler mit mindestens
einem im Inland geborenen Elternteil

% S.E. % S.E. % S.E.
11.9 (1.2) 10.7 (1.1) 77.4 (1.8)
5.9 (0.6) 3.7 (0.4) 90.4 (0.9)
3.4 (0.4) 8.6 (0.9) 88.0 (1.1)
3.8 0.4) 2.4 (0.4) 93.8 (0.6)
10.1 (0.6) 5.1 (0.5) 84.8 (0.8)
20.6 2.4) 1.5 (0.3) 77.9 (2.4)
10.4 (1.6) 10.2 (1.8) 79.4 Q2.1
16.4 (0.6) 17.8 (0.7) 65.8 (0.7)
13.2 (0.8) 6.4 (0.5) 80.4 (1.1)
3.1 0.3) 1.5 (0.2) 95.4 (0.4)
5.9 (0.6) 47 (0.6) 89.5 (0.9)
1.4 0.7) 9.3 (0.6) 79.3 (0.9)
6.1 (0.9 7.4 (1.4) 86.4 2.1)
5.2 (0.1) 4.5 (0.1) 90.4 (0.2)
45 (0.8) 7.4 (1.2) 88.1 (1.8)
0.1 (.1 0.3 (0.1) 99.6 (0.1)
0.5 (0.1 0.6 (0.1) 98.9 (0.2)
1.0 0.2) 0.2 (0.1) 98.7 (0.2)
1.6 0.2) 0.1 (0) 98.3 (0.2)
0.6 (0.1 0.2 (0.1) 99.2 (0.2)
1.4 0.3) 0.9 (0.2) 97.7 (0.3)
0.8 0.2) 0.2 (0.1 99.1 (0.2)
25 0.3) 1.1 (0.2) 96.4 (0.4)
1.4 0.2) 1.8 (0.2) 96.9 (0.3)
2.8 (0.4) 1.8 (0.3) 95.4 (0.6)
2.6 0.4) 7.0 (0.9) 90.4 (1.2)

1. Angaben fiir das gesamte Land.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
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............................ . ANHANG C

Tabelle C4.7

Prozentualer Anteil der Schiiler, die die Testsprache oder andere Sprachen sprechen, nach Herkunft

Im Inland geborene Schiiler mit mindestens

Im Ausland geborene Schiiler mit im

Alle Schiiler einem im Inland geborenen Elternteil Ausland geborenen Eltern
Testsprache Andere Sprache Testsprache Andere Sprache Testsprache Andere Sprache
% S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E. % S.E.
% Ausnalion 83 (1.6) 17 (1.6) 95 (0.6) 5 (0.6) 36 “.7) 64 “.7)
Z Osterrcich 93 (0.7) 7 (0.7) 99 (0.2) i (0.2) 21 (3.8) 79 (3.8)
e Belgien' 95 (0.6) 5 0.6) 99 (0.2) 1 0.2) 75 (3.4) 25 3.4)
S  Dinemark 93 (0.4) 7 0.4) 98 (0.3) 2 (0.3) 24 (3.8) 76 (3.8)
Deutschland 92 (0.8) 8 (0.8) 99 (0.1) 1 (0.1) 32 (3.4) 68 (3.4)
Luxemburg 82 (0.7) 18 (0.7) 99 (0.2) 1 (0.2) 36 2.1) 64 2.1)
Neuseeland 90 (0.6) 10 (0.6) 99 (0.1) 1 0.1) 44 (2.6) 56 (2.6)
Norwegen 95 (0.4) 5 (0.4) 98 (0.2) 2 (0.2) 15 (4.2) 85 (4.2)
Schweden 93 (0.6) 7 (0.6) 99 (0.1) 1 (0.1) 18 (2.5) 82 (2.5)
o Schweir 86 (0.6) 14 (0.6) 97 (0.3) 3 (0.3) 27 2.1) 73 2.1
Eé - Vereinigte Staaten 89 2.4) 11 (2.4) 97 (0.9) 3 (0.9) 29 (4.1) 71 (4.1)
E E OECD-Durchschnitt 90 (0.3) 10 (0.3) 98 (0.2) 2 (0.2) 34 (1.1) 66 (1.1)
Z°S  Liechtenstein 79 (2.2) 21 (2.2) 88 (2.2) 12 (2.2) 28 (8.0) 72 (8.0)
Niederlande? 95 (1.1) 5 (1.1) 100 (0.2) 0 (0.2) 4 (6.9) 60 (6.9)
1. Angaben fiir das gesamte Land.
2. Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu gewihrleisten.
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Verteilung des obersten und untersten Quartils von Lesern auf die fiinf Lesekompetenzstufen

Tabelle C4.8a

ANHANG C . ............................

Prozentualer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auf jedem Kompetenzniveau

Lesergruppe' Unter Stufe 1 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
Oberstes Quartil 1.6 35.7 62.7
& Australien
% Unterstes Quartil 13.3 36.2 45.6 4.9
el Oberstes Quartil 7.4 58.5 34.1
A Osterreich )
5] Unterstes Quartil 17.7 39.6 40.3 2.4
=
S Oberstes Quartil 0.1 4.0 50.5 45.5
Belgien’ .
Unterstes Quartil 30.7 42.5 25.7 1.1
Oberstes Quartil 0.2 14.3 57.9 27.6
Tschechische Republik
Unterstes Quartil 24.3 42.4 32.4 0.9
Oberstes Quartil 0.1 10.1 57.9 31.9
Danemark
Unterstes Quartil 23.5 44.9 30.6 0.9
Oberstes Quartil 1.0 34.9 64.1
Finnland
Unterstes Quartil 6.9 20.8 49.6 22.3 0.4
Oberstes Quartil 0.1 10.9 54.2 34.9
Deutschland )
Unterstes Quartil 39.7 43.6 16.5 0.3 0.1
Oberstes Quartil 0.3 1.1 19.1 59.3 20.2
Ungarn .
Unterstes Quartil 27.5 51.7 20.0 0.8
Oberstes Quartil 8.4 56.7 34.9
Island
Unterstes Quartil 15.8 40.4 40.5 3.3
Oberstes Quartil 3.0 443 52.7
Irland
Unterstes Quartil 12.3 31.3 47.6 8.7 0.1
Ll Oberstes Quartil 0.2 17.7 60.8 21.4
felen Unterstes Quartil 21.5 48.9 28.9 0.7
Oberstes Quartil 10.2 67.6 22.2
Korea
Unterstes Quartil 3.6 19.2 57.3 19.8 0.3
Oberstes Quartil 0.6 3.6 46.1 43.0 6.6
Luxemburg .
Unterstes Quartil 53.3 41.8 4.8 0.1
Oberstes Quartil 0.2 15.0 57.5 23.9 3.4
Mexiko
Unterstes Quartil 58.9 39.4 1.6
Oberstes Quartil 0.9 32.0 67.1
Neuseeland
Unterstes Quartil 19.3 35.3 41.0 4.3
Oberstes Quartil 4.8 51.5 43.6
Norwegen .
Unterstes Quartil 25.2 42.6 30.8 1.3
Oberstes Quartil 0.2 25.6 57.3 16.9
Portugal .
= Unterstes Quartil 38.3 49.5 12.0 0.2
Oberstes Quartil 0.1 4.9 52.1 42.9
Schweden
Unterstes Quartil 13.3 36.6 46.3 3.8
Oberstes Quartil 0.1 9.6 54.1 36.3
Schweiz -
Unterstes Quartil 28.2 48.3 22.9 0.6
Vercinigtes Oberstes Quartil 2.4 38.1 59.5
Konigreich® Unterstes Quartil 14.4 36.2 445 4.8 0.1
Oberstes Quartil 0.1 5.5 47.4 47.1
Vereinigte Staaten .
Unterstes Quartil 25.7 43.4 29.9 1.0 0.2
Oberstes Quartil 0.9 12.1 49.2 37.7
OECD-Durchschnitt
Unterstes Quartil 23.7 39.3 32.7 4.3
Oberstes Quartil 1.3 35.5 48.8 12.3 2.2
Brasilien
Unterstes Quartil 77.3 22.3 0.4
g Oberstes Quartil 0.7 33.0 49.7 16.6
2 Lettland
,E Unterstes Quartil 48.0 46.2 5.8
=
A Oberstes Quartil 1.2 19.0 59.8 20.0
© Liechtenstein
3 Unterstes Quartil 30.6 51.0 18.4
E‘ Oberstes Quartil 1.3 36.2 49.8 12.8
O Russische Foderation
Z Unterstes Quartil 35.5 53.0 11.4 0.1
1. Schilerinnen und Schiiler, die nach ihren Leistungen im Bereich Lesckompetenz in das oberste und das unterste Quartil des jeweiligen Landes einzustufen sind.
2. Angaben fiir das gesamte Land.
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............................ . ANHANG C

Tabelle C4.8b

Unterschied zwischen dem obersten und untersten Quartil von
Lesern auf der Gesamtskala Lesekompetenz

Unterschied' zwischen Lesern im obersten und im
untersten Quartil

Australien
Osterreich

Belgien ’

OECD-LANDER

Tschechische Republik

Déanemark

Finnland

Deutschland

Ungarn

Island

Irland

Italien

Korea

Luxemburg

Mexiko

Neuseeland

Norwegen

Portugal

Schweden

Schweiz

Vereinigtes Ki')nigrcich

Vereinigte Staaten
OECD-Durchschnitt

Brasilien

Lettland

Liechtenstein

NICHT-OECD
LANDER

Russische Foderation

259
235
267
237
244
222
263
235
232
234
228
181
262
227
269
258
243
234
251
254
258
242
256
256
235
233

1. Unterschiede bei den durchschnittlichen Punktzahlen auf der Gesamtskala

Leseckompetenz.
2. Angaben fiir das gesamte Land.
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---------------------------- Il ANHANG D

Die in diesem Bericht enthaltenen Statistiken stellen Schétzwerte der nationalen Leistung auf der Basis der
Schiilerstichproben dar, und nicht etwa aus den Antworten samtlicher Schiilerinnen und Schiiler eines
Landes errechnete Werte. Daher ist es wichtig, die mogliche Hohe des Messfehlers dieser Schatzungen zu
kennen. In PISA 2000 wird bei jeder Schitzung ein Messfehler angegeben, der durch den Standardfehler
(S.E.) ausgedriickt ist. Die Verwendung von Konfidenzintervallen ermdglicht es, Schliisse in Bezug auf die
Populationsdurchschnittswerte und -prozentsitze zu zichen und dabei den an die Stichprobenschétzungen
gekntipften Messfehler zu berticksichtigen. Es kann davon ausgegangen werden, dass das tatsichlich beo-
bachtete statistische Ergebnis einer gegebenen Population in 95 von 100 Wiederholungsmessungen mit
unterschiedlichen Stichproben derselben Population innerhalb des Konfidenzintervalls liegen wiirde.

Die Leser sind haufig in erster Linie daran interessiert, ob sich ein bestimmter Wert fiir ein gegebenes
Land von einem zweiten Wert fur dasselbe Land oder fiir ein anderes Land unterscheidet, z.B. ob in einem
bestimmten Land Madchen bessere Leistungen als Jungen aufweisen. In den Tabellen und Abbildungen
dieses Berichts werden Unterschiede als statistisch signifikant bezeichnet, wenn ein Unterschied dieser
GroBe oder dariiber in weniger als 5% der Falle beobachtet wiirde, in denen bei den entsprechenden Pop-
ulationswerten ein solcher Unterschied tatsachlich nicht vorhanden ware. Entsprechend wird das Risiko,
eine Korrelation als signifikant zu bezeichnen, wenn effektiv keine Korrelation zwischen zwei MessgréfBen
besteht, auf 5% begrenzt.

Bei allen anderen Tabellen und Abbildungen sollte der Leser beachten, dass die Vergleiche der Lander in
Verbindung mit einem Signifikanzniveau von 5%, wenn bei einer gegebenen MessgroBe keine wirk-
lichen Differenzen bestiinden, falschlicherweise bei 0.05-mal der Zahl der vorgenommenen Vergleiche
Differenzen ermitteln wiirden. Obwohl die in PISA angewandten Signifikanztests zur Ermittlung ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede gewiéhrleisten, dass die Wahrscheinlichkeit einer falschlichen
Ermittlung von geschlechtsspezifischen Unterschieden fiir jedes Land weniger als 5% betragt, wiirden
z.B. bei einem Vergleich, der Unterschiede fiir 27 Lander zeigt, durchschnittlich 1,4 Félle (0.05 x 27) mit
signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschieden ermittelt, selbst wenn in keinem der Linder wirklich
geschlechtsspezifische Unterschiede vorligen. Dasselbe gilt fiir andere Statistiken, fiir die im Rahmen
dieser Veroffentlichung Signifikanztests durchgefiihrt wurden, wie z.B. Korrelationen und Regressions-
koeffizienten.

In Kapitel 3 wurden die Unterschiede zwischen Untergruppen von Schiilern als Effektstirken dargestellt.
Um zu verstehen, worum es sich bei einer Effektstirken handelt, muss ein umfassenderes Konzept
cingefithrt werden: Vergleiche auf der Basis cines Standards. Viele statistische Formeln basieren auf
standardisierten Vergleichen. Die einfachste Art, das Durchschnittseinkommen in Frankreich und Mexiko
miteinander zu vergleichen, besteht z.B. darin, dieses in Euro oder US-Dollar auszudriicken. Desgleichen
handelt es sich bei einem t-Test um einen Vergleich der Mittelwerte auf der Basis der Standardabweichung,
Eine Effektstirke kann daher konzeptuell als ein standardisierter Unterschied angesehen werden. In ihrer
einfachsten Form ist die Effektstarke, die mit dem Symbol ,,d“ bezeichnet wird, der Mittelwertunterschied
zwischen Gruppen in der Form einer Standardpunktzahl, d.h. das Verhéltnis der Differenz zwischen den
Mittelwerten und der Standardabweichung. Dementsprechend wurden die Effektstarken in diesem Bericht
durchweg folgendermaBen berechnet: Mittelwert der Gruppe 1 minus Mittelwert der Gruppe 2, dividiert
durch die gemeinsame Standardabweichung beider Gruppen. Die tiblicherweise verwendeten Werte fiir
Effektstarken sind: klein d = 0.20; mittel d = 0.50; grof3 d = 0.80.
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In Kapitel 2 werden Strukturgleichungsmodelle herangezogen. Dieses statistische Verfahren erlaubt es,
die Giite des ,Fit“ zu tberpriifen und simultane Schitzungen der spezifischen, direkten und indirekten
Effekte der im Modell erfassten Faktoren aus einer landervergleichenden Perspektive vorzunehmen. Wie
bei allen multiplen Regressionsanalysen werden die Effekte der standardisierten Regressionskoeffizienten
aus der multiplen Regression gleichzeitig berechnet und sind daher geringer als die bivariaten Effekte. Die
simultan geschatzten Effekte des Strukturgleichungsmodells zeigen den Effekt eines jeden Faktors, wenn
die anderen Faktoren konstant gehalten werden. Anhand einer Analyse der spezifischen und kombinierten
Effekte der Pradiktorvariablen des Modells ist es moglich, die relative Bedeutung eines jeden Faktors zu

bestimmen.

Das Mehrgruppenmodell wurde mittels verschiedener Invarianzannahmen gepriift, wobei fiir alle Lander
invariante Reliabilitatskoeffizienten sowie invariante Strukturcharakteristiken unterstellt wurden. Die
Goodness-of-Fit-Statistiken fiir das Modell weisen auf einen akzeptablen Modellfit beziiglich der Passung
dieses Modells im Landervergleich hin (chi* = 31181; chi*/df = 9.59 df = 3251; RMSEA = 0.008,
CFI = 0.99,TLI = 0.99).
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Einfithrung

PISA ist ein Kooperationsprojekt, das wissenschaftliches Fachwissen der Teilnehmerlander zusammentiihrt
und in dem Entscheidungen gemeinschaftlich auf der Basis politischer Interessen der teilnehmenden

Lander getroffen werden.

Ein Ausschuss der Teilnehmerlinder (BPC — Board of Participating Countries), in dem jedes Land
vertreten ist, definiert im Rahmen der OECD-Zielsetzung die Politikprioritaten fiir PISA und iiberwacht
die Einhaltung dieser Priorititen wahrend der Programmumsetzung. Diese Aufgabe umfasst die Festlegung
von Priorititen fiir die Ausarbeitung der Indikatoren, die Erstellung der Instrumente zur Leistungsmessung

und die Berichterstattung iiber die Ergebnisse.

Es wurden Arbeitsgruppen mit Experten aus denTeilnehmerstaaten gebildet, die gewahrleisten sollen, dass
die politischen Zielsetzungen mit der groftmoglichen international verfiigbaren verfahrenstechnischen
Kompetenz verkniipft werden. Durch ihre Beteiligung an diesen Expertengruppen stellen die Lander sicher,
dass die eingesetzten Instrumente international valide sind und zugleich dem kulturellen und curricularen
Kontext der OECD-Mitgliedslander Rechnung tragen, die eingesetzten Beurteilungsinstrumente tiber
sehr gute messtechnische Eigenschaften verfiigen und diese Instrumente sowohl authentisch als auch
bildungspolitisch relevant sind.

Uber die nationalen Projektmanager setzen die Teilnehmer das PISA-Programm gemal3 den vereinbarten
administrativen Verfahren auf nationaler Ebene um. Die nationalen Projektmanager spielen eine
entscheidende Rolle, indem sie gewéhrleisten, dass die Umsetzung hohen qualitativen Anspriichen gentigt,
und indem sie die Ergebnisse, Analysen, Berichte und Veréffentlichungen tiberpriifen und evaluieren.

Zustandig fiir Design und Implementierung der Erhebungen innerhalb des vom Ausschuss der
teilnechmenden Linder festgelegten Rahmens ist das so genannte PISA-Konsortium, in dem unter der
Leitung des Australian Council for Educational Research (ACER) die folgenden Forschungseinrichtungen
zusammenarbeiten: Netherlands National Institute for Educational Measurement (Citogroep), The
National Institute for Educational Policy Research (NIER), Japan, the Educational Testing Service (ETS),
USA, und WESTAT, USA.

Das OECD-Sekretariat hat die iibergreifende Managementverantwortung fiir das Programm, verfolgt
dessen praktische Umsetzung, fungiert als Sckretariat fiir den Ausschuss der teilnchmenden Lander,
bemiiht sich um Konsensbildung zwischen den Landern und dient als Ansprechpartner zwischen dem
Ausschuss der teilnehmenden Linder und dem internationalen Konsortium, das mit der Implementierung
der Aktivititen beauftragt ist. Das OECD-Sekretariat erstellt auch die Indikatoren, analysiert und arbeitet
die internationalen Berichte und Veréffentlichungen in Zusammenarbeit mit dem PISA-Konsortium und in
enger Konsultation mit den Mitgliedslandern sowohl auf politischer Ebene (Ausschuss der teilnehmenden
Linder) als auch auf Implementierungsebene (nationale Projektmanager) aus.

Nachstehend finden sich Listen mit den Mitgliedern der verschiedenen PISA-Organe wie auch einzelner
Fachleute und Consultants, die an der PISA-Erhebung mitgewirkt haben.
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Mitglieder des Ausschusses der an PISA
2000 teilnehmenden Lander

Vorsitzender: Eugene Owen

Australien: Wendy Whitham

Belgien: Dominique Barthelémy, Christiane Blondin,
Dominique Lafontaine, Liselotte van de Perre
Brasilien: Maria Helena Guimaraes de Castro
Danemark: Birgitte Bovin

Deutschland: Jochen Schweitzer, Helga Hinke,
Gudrun Stoltenberg

Finnland: Ritva Jakku-Sihvonen
Frankreich: Gérard Bonnet
Griechenland: Vassilis Koulaidis

Irland: Gerry Shiel

Island: Einar Gudmundsson

Italien: Chiara Croce, Elisabetta Midena,
Benedetto Vertecchi

Japan: Ryo Watanabe

Kanada: Satya Brink, Patrick Bussiere,
Dianne Pennock

Korea: Kooghyang Ro

Lettland: Andris Kangro

Luxemburg: Jean-Paul Reeff

Mexiko: Fernando Cordova Calderon
Neuseeland: Lynne Whitney
Niederlande: Arnold Spee

Norwegen: Alette Schreiner

Osterreich: Friedrich Plank

Polen: Kazimierz Korab

Portugal: Gloria Ramalho

Russische Féderation: Galina Kovalyova
Schweden: Anders Auer, Birgitta Fredander,
Anita Wester

Schweiz: Heinz Gilomen

Spanien: Guillermo Gil

Tschechische Republik: Jan Koucky, Jana Strakova

Ungarn: Péter Vari
Vereinigtes Kénigreich: Lorna Bertrand,
Brian Semple

Vereinigte Staaten: Mariann Lemke
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Nationale Projektmanager fir PISA 2000

Australien: Jan Lokan

Belgien: Dominique Lafontaine, Luc van de Pocle
Brasilien: Tereza Cristina Cotta, Maria Lucia Guardia,
Maria Inés Pestana

Déanemark: Vita Bering Pruzan

Deutschland: Jiirgen Baumert, Petra Stanat
Finnland: Jouni Valijarvi

Frankreich: Jean-Pierre Jeantheau

Griechenland: Katerina Kassotakis

Irland: Judith Cosgrove

Island: Julius Bjornsson, Ragna Benedikta Gardarsdottir
Italien: Emma Nardi

Japan: Ryo Watanabe

Kanada: Marc Lachance, Dianne Pennock

Korea: Kooghyang Ro

Lettland: Andris Kangro

Luxemburg: Iris Blanke, Jean-Paul Reeff

Mexiko: Fernando Cérdova Calderéon

Neuseeland: Steve May

Niederlande: Johan Wijnstra

Norwegen: Svein Lie

Osterreich: Giinter Haider

Polen: Michal Federowicz

Portugal: Gloria Ramalho

Russische Foderation: Galina Kovalyova
Schweden: Bengt-Olov Molander, Astrid Pettersson,
Karin Taube

Schweiz: Huguette McCluskey

Spanien: Guillermo Gil

Tschechische Republik: Jana Strakova

Ungarn: Péter Vari

Vereinigtes Konigreich: Baljit Gill, Graham Thorpe
Vereinigte Staaten: Ghedam Bairu, Marilyn Binkley
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OECD-Sekretariat

Andreas Schleicher (PISA-Gesamtkoordination
und Kontakte zu den Mitgliedslindern)
Kooghyang Ro (Thematische Analysen)

Claudia Tamassia (Projektmanagement)

Eric Charbonnier (Statistische Unterstiitzung)
Hannah von Ahlefeld (Statistische Unterstiitzung)
Juliet Evans (Administrative Unterstiitzung)

PISA-Expertengruppen
Funktionale Expertengruppe Lesen

Irwin Kirsch (Vorsitzender)

(Educational Testing Service, Vereinigte Staaten)
Marilyn Binkley (National Center for Educational
Statistics, Vereinigte Staaten)

Alan Davies (Universitit Edinburgh, Vereinigtes
Konigreich)

Stan Jones (Statistics Canada, Kanada)

John de Jong (Language Testing Services,
Niederlande)

Dominique Lafontaine (Universite de Licge,

Sart Tilman, Belgien)

Pirjo Linnakyla (University of Jyvaskyld, Finnland)
Martine Rémond (Institut National de Recherche
Pedagogique, Frankreich)

Wolfgang Schneider (Universitit Wiirzburg,
Deutschland)

Ryo Watanabe (National Institute for Educational
Research, Japan)

PISA Technische Beratergruppe

Ray Adams (ACER, Australien)

Pierre Foy (Statistics Canada, Kanada)
Aletta Grisay (Belgien)

Larry Hedges (The University of Chicago,
Vereinigte Staaten)

Eugene Johnson (American Institutes for
Research, Vereinigte Staaten)

John de Jong (Language Testing Services,
Niederlande)

Geoff Masters (ACER, Australien)

Keith Rust (WESTAT, Vereinigte Staaten)
Norman Verhelst (Citogroep, Niederlande)
J. Douglas Willms (University of New Brunswick
Kanada)
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PISA-Konsortium
Australian Council for Educational Research

Ray Adams (Projektleiter des PISA-Konsortiums)
Alla Berezner (Datenverarbeitung, Datenanalyse)
Claus Carstensen (Datenanalyse)

Lynne Darkin (Lesetestausarbeitung)

Brian Doig (Mathematiktestausarbeitung)

Adrian Harvey-Beavis (Qualitatskontrolle,
Fragebogenausarbeitung)

Kathryn Hill (Lesetestausarbeitung)

John Lindsey (Mathematiktestausarbeitung)

Jan Lokan (Qualitatskontrolle, Ausarbeitung
landerspezifischer Verfahren)

LeTu Luc (Datenverarbeitung)

Greg Macaskill (Datenverarbeitung)

Joy McQueen (Lesetestausarbeitung und
Berichterstattung)

Gary Marks (Fragebogenausarbeitung)

Juliette Mendelovits (Lesetestausarbeitung und
Berichterstattung)

Christian Monseur (Leiter des PISA-Konsortiums
fiir Datenverarbeitung, Datenanalyse und
Qualitatskontrolle)

Gayl O’ Connor
(Naturwissenschaftstestausarbeitung)

Alla Routitsky (Datenverarbeitung)

Wolfram Schulz (Datenanalyse)

Ross Turner (Testanalyse und Koordinierung der
Berichterstattung)

Nikolai Volodin (Datenverarbeitung)

Craig Williams (Datenverarbeitung, Datenanalyse)
Margaret Wu (Stellvertretende Projektleiterin des
PISA-Konsortiums)

\WESTAT

Nancy Caldwell (Leiterin des PISA-Konsortiums
fiir Feldoperationen und Qualitatskontrolle)

Ming Chen (Stichprobenauswahl und Gewichtung)
Fran Cohen (Stichprobenauswahl und Gewichtung)
Susan Fuss (Stichprobenauswahl und Gewichtung)
Brice Hart (Stichprobenauswahl und Gewichtung)
Sharon Hirabayashi (Stichprobenauswahl und
Gewichtung)

Sheila Krawchuk (Stichprobenauswahl und
Gewichtung)
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Dward Moore (Feldoperationen und
Qualitatskontrolle)

Phu Nguyen (Stichprobenauswahl und
Gewichtung)

Monika Peters (Feldoperationen und
Qualitatskontrolle)

Merl Robinson (Feldoperationen und
Qualitatskontrolle)

Keith Rust (Leiter des PISA-Konsortiums fir
Stichprobenauswahl und Gewichtung)
Leslie Wallace (Stichprobenauswahl und
Gewichtung)

Dianne Walsh (Feldoperationen und
Qualitatskontrolle)

Trevor Williams (Fragebogenausarbeitung)

Citogroep

Steven Bakker (Naturwissenschaftstest-
ausarbeitung)

Bart Bossers (Lesetestausarbeitung)

Truus Decker (Mathematiktestausarbeitung)
Erna van Hest (Lesetestausarbeitung und
Qualitatskontrolle)

Kees Lagerwaard (Mathematiktestausarbeitung)
Gerben van Lent (Mathematiktestausarbeitung)
Ico de Roo (Naturwissenschaftstestausarbeitung)
Maria vanToor (Logistische Unterstiitzung und
Qualitatskontrolle)

Norman Verhelst (Technische Beratung,
Datenanalyse)

Educational Testing Service

Irwin Kirsch (Lesetestausarbeitung)

Sonstige Experten

Cordula Artelt (Fragebogenausarbeitung)
Monique Boekaerts (Manuskriptiiberarbeitung)
Marc Demeuse (Qualitatskontrolle)

Barb Feuille (Ubersetzung)
Harry Ganzeboom (Fragebogenausarbeitung)

Aletta Grisay (Technische Beratung, Datenanalyse,

Hbersetzung, Fragebogenausarbeitung)
Donald Hirsch (Redaktionelle Uberarbeitung)
Harry O’Neil (Manuskriptiiberarbeitung)
Jules Peschar (Fragebogenausarbeitung)
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Luc Van de Peole (Manuskriptiiberarbeitung)
Erich Ramseier (Fragebogenausarbeitung)
Gundel Schiimer (Fragebogenausarbeitung)
Marie-Andrée Somers (Datenanalyse und
Berichterstattung)

Rich Tobin (Fragebogenausarbeitung und
Berichterstattung)

J. Douglas Willms (Fragebogenausarbeitung,
Datenanalyse und Berichterstattung)
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