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ERGEBNISSE ZU PISA 2003.
KONSEQUENZEN FUR DIE SCHULISCHE AUS- UND
WEITERBILDUNG

Feruzan AKDOGAN ¢

OZET

itki 2000 yiinda dizenlenen ve bir Ofrenci Bagar! Belifleme
Programi olan PISA Projesinin ikincisi 2003 yi#hinda OECD tarafindan 41
itkede uygulanmis ve her iki projede de programa katian dlkelerin egitim
sisternleri hakkinda kapsami veri ve bilgi elde edilmigtir, Program 15 yas
grubu ddrenciterinin zoruniu egitim sonunda glndimdiz kosullarina ve bilgi
toplumunun ihtivaclanna yénelik ne diglde hazirhkl  yetistirildiklerini
Slgmektedir. Ogrenci bagarist milfredat kapsaminda ele alnan konularin
égrenilmis olup olmamasina veya ne kadar dgreniimis olduguna bagh
olarak dederlendiriimemektedir. PISA Projesinde dgrenci bagarisi,
égrencierin  giiniimiiz  gerceklerinde kargifasilabilecekleri her  fiiriti
durumda bifgi ve becerilerini dogru, etkin ve ¢éziim (retersk
kuflanabilmeleri sekfinde tammianmaktadir. PISA 2003 Program: dbrt alan
tizerinde yoguniagmistir: Matematik, Okuma Becerileri, Fen Bilimleri ve
Problem Cdzme Yetenedi.

Bu cahsmada PISA Projesinin Almanya ve Tirkiye sonuglarn
degerlendiriimektedir. Almanya’mn bir éneeki katihmina gére, dzellikle de
problem ¢bzme alaminda, daha Iyi sonuglar aldi§r gézlenmekle beraber,
dagiimda egitim sisteminden kaynaklanan gesitli diizensizlilderin oldudu
ve elde edilen kismi dizeltmelerin beklentileri yansitmadigt ortaya
crkmugtin, Tiirkiye ise ilk olarak 2003 yihnda PISA Programina katimustir
ve ahnan sonuglar isiginda reform gereklifigi iigifi kurumiarca bizzat
vurgulanmustir. Mifli Editim Bakanligt bu alanda ¢ok ciddi cahsmalar
ydriitmektedir. Bu badlamda dncelikie egitimin aft yapr kosullarimn
zenginlestiriimesi ve yeni miifredatin analitik distinmeyi, akil yiiritmeyi ve
etkin ifatisim kurabilme becerilerini desteklemesi éngdriimektedir,
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Programi, Olgcme ve Dederlendirme ’
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ABSTRACT.

Programme for international Student Assessment (PISA} was first
started in 2000 for the evaluation of the performance of pupils. The second
PISA Project has been implemented in 2003 by OECD in 41 countries.
The outcome of both projects has delivered extensive data and information
with respect of the educational systems of the participant countries. The
programme provides a measure to how well the pupils of 15 years age are
equipped through their. obligatory education against the requirements put
on them by the conditions of our days and by the “Information Society’.
The level of information aquired by the pupils in the subjects taught them
is not taken as the measure for their. performance. In the PISA Project
success is defined as the ability of the pupils to make use of the
information and skills they are given in the case of their conirontation with
the reality of the life to find appropiate and efficient solutions. PISA
Programme concentrates on four areas: Mathematics, Reading Skills,
Natural Sciences and Problem Solving Skills.

The present study evaluates the results obfained in frame of the
PISA Project in Germany and Turkey. Although a major improvement in
the field of Problem Solving Skills in Germany from 2000 to 2003 could be
observed, in the same time irreguiarities in the distribution of the results
originating from the educational system were recorded. On the other hand,
Turkey did join the PISA Programme for the first fime in 2003, and in the
view of the outcome the necessity of reforms was emphasized. So that in
the Ministry of Education extensive studies are under processing. In this
respect emphasis is put on the back ground conditions, whereas the
objectives of the new curricula have to promote the analytical thinking and
reasoning, besides skills to establish efficient relations with others.

Key Words: PISA 2003, Programme for. International Student
Assessment, Rating and Evaluation.

1.0 Allgemeines’

PISA 2003 ist die zweite internationale Vergleichsstudie fir
Schulleistungen, durchgefihrt von der OECD. Die erste PISA-Studie fand 2000
statt, der dritte Testdurchlauf ist fir 2006 geplant. Eine Reihe von
Auswertungen fur PISA 2003 liegen vor {PISA Konsortium Deutschland, 2004;

' Beaj dem vorliagenden Baitrag handelt es sich um eine iberarbeitete Fassung eines Vortrags,

gehalten auf dem V. Internationalen Symposium zum Thema Djl, Yazm, Deyishilim (Sprache,
Literatur. und Stilistik) an der Universitat Marmmara vam 24.08.2005 bis zum 25.06.2005.
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Nilifer Tapan 2002, 2003)°. Im folgenden werden die Ergebnisse in den
einzelnen Kompetenzbereichen allgemein und im Besonderen fiir Deutschland
und die Tirkei vorgestellt, ausgewertet und teilweise auch interpretiert {vgl.
auch Elfriede Ohrnberger, 2004).

PISA heif3t aufgelést Programme for Infernational Student Assessment.
Ziel ist der Versuch, mdglichst landerspezifisch der Frage nachzugehen, in wie
weit es den einzelnen Staaten gelingt, den Schiilern in den Grundfertigkeiten
Basiskompetenzen zu vermittein und dariber hinaus, sofern vorhanden,
Zusammenh#nge zwischen den Leistungen und Merkmalen der Schiler und
auch Schulen zu erkennen. Am PISA-Zyklus 2003 teilgenommen haben 30
Mitgliedstaaten der OECD und 11 Partnerlander, einschlieBlich der Tiirkei.
Insgesamt wurden so weltweit 250.000 Schiler getestet. Die Testzeit betrug
120 Minuten.

Das zu testende Basiswissen wird nicht definiert als Faktenwissen,
vielmehr geht es darum, die Fahigkeit der Schiiler, ihre Kenntnisse auf
unterschiedliche Kontexte anwenden und sie gezielt fir Problemldsungen aus
dem alltaglichen Umfeld einsetzen zu kénnnen, zu evaluieren. Der Test mit
jeweils wechselnder Schwerpunkisetzung auf je einem Bereich umfasst die
Fertigkeiten Lesekompetenz, mathematische Kompstenz,
naturwissenschafiliche Kompetenz und das Problem-Lésen-Kénnen. Jeder
Testdurchlauf hat dabei einen Testschwerpunkt in einem der genannten
Bereiche. Fir 2003 war und ist das die mathematische Kompetenz, was
bedeutet, dass das mathematische Kénnen und das anwendungsorientierte
mathematische Verstdndnis zwei Drittel der gesamten Testzeit einnimmt. Die
iiber die reinen Schilerfahigkeiten hinausgehenden Informationen werden
durch zusétzliche Kontextfragebdgen abgefragt und bilden den Pool fiir ein
breites Spektrum an weiteren Fragestellungen beziiglich der Relevanz des
sozialen Umfeldes auf die schulischen Rahmenbedingungen und die
Lernstéirken wie auch Lernschwéchen der Schiller.

Die Testkonzeption von P1SA kann wie folgt umschrieben werden:

= PISA 2003 implizient die These, dass Lernen ein lebenslanger
Prozess ist. Weiterhin betont und grundgelegt wird der Lernansatz,

2 Die folgenden Ausfiihrungen basieren u.a, auf dem Beright des PISA-Konsortiums Deutschland

(2004), den Auswertungen von Elfriede Ohmberger (2004), der Stellungnahme der KMK zu den
Ergebnissen von PISA 2003 (2004) sowie den Beitrdgen von Niftifer Tapan (2002), (2003).
Nifiifer Tapan erdtert in diesen die Folgen von PISA und die Neuansélze nach PISA 2000 fir
und im deutschen Bildungssystem. ihre Feststellungen sind grundlegend fir die Neu-
Ausrichtung von PISA 2003. :
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dass Wissen begriffen wird als Verstehen-Kénnen und Anwenden-
Kénnen dessen in unterschiedlichen Situationen und Kontexten.

« Getestet und bewertet werden bereichspezifische wie auch
facherlbergreifende Kompetenzen.

» Auch berlicksichtigt werden Schiilerwahrnehmungen zur Schule, zum
Unterricht und zu Merkmalen des familidren Umfeldes.

¢ In allen Inhaltsbereichen des Testansatzes wird unterschieden
zwischen Konzepten, Prozessen, Situationen und Kontexten.

2.0 Die Ergebnisse im internationalen Vergleich

Die Ergebnisse fallen in allen Teilbereichen {ir alle teilnehmenden
Staaten unterschiedlich aus. Von daher sind die Gesamtwerte besonders und in
Relation zu den Ergebnissen der Teilfertigkeiten aussagefdhig und die
Einzeiwerte selber nur bedingt signifikant. Die erzielten Werte zeigen einen
deutlichen Vorsprung der Schulen und Schiler aus Finnland, Korea, Japan,
Kanada und den Niederlanden mit durchweg guten Leistungen in allen
Prifungsteilbereichen.

2.1 Ergebnisse in den einzelnen Kompetenzen
2.1.1. Die mathemalische Kompetenz

Bei einem Vergleich der Punktezahlen in Bezug auf die einzelnen
Kompetenzbereiche &ndert sich die hier genannte Reihenfolge nur wenig. Bei
der mathematischen Kompetenz und einem OECD-Durchschnitt von 500
Punkten liegen die Lander wie Irland, Deutschland und Frankreich knapp (ber
dem QECD-Durchschnitt. Lander wie Australien, Belgien und die Schweiz
erreichen ein gutes Ergebnis im Vergleich zum OECD-Durchschnitt. Die Spitze
mit Werten {iber 540 Punkten erzielen Finnland und Korea. Die Differenz von 40
Puniten vom Mittelwert 500 wird (bersetzt als ein Kompetenzvorsprung von
einem halben bis zu einem ganzen Schuljahr. Der Mathematiktest umfasst vier
Inhaltsbereiche, “Quantitét”, “Verénderung und Beziehungen”, “Raum und
Form” sowie “Unsicherheit”. Getestet wurde die Fahigkeit, die gelernte
Mathematik zur Losung von realitétsorientierten Problemen funktional einsetzen
zu kénnen.

Die Darstellung der Ergebnisse anhand von Perzentilbdndern gibt
Aufschluss (ber die Leistungsstreuung in den einzelnen Staaten (PISA
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Konsortium Deutschland, 2004:6). Die Standardabweichung im OECD-
Durchschnitt ist bei 100 Punkten angesetzt. Diese wird von Japan, Belgien,
Deutschiand und der Tirkei bis zu 10 Punkten tberschritten. Demgegeniber
kann in Landern wie Finnland, Niederlande und Kanada ein relativ gleichmaBig
hohes Kompetenzniveau bei geringer Streuung erreicht werden. Eine
Verbesserung des unteren Kompetenzniveaus ist in den LaAndern mit hoher
Leistungsstreuung eine wichtige MaBnahme, die zu leisten ist.

Die prozentualen Anteile von Schilern und Schilerinnen auf der
Kompetenzstufe 1 und 6 im internationalen Mathematiktest belegen, dass je
groBer der Anteil in Prozent auf der ersten Stufe ist, désto mehr nimmt der Wert
fir die Kompetenzstufe 6 ab. Diese Grafik zeigt ein scherenméBiges Verhalten
der beiden Baiken. Mexiko hat mit einem Anteil von fast 70% auf der ersten
Stufe im Vergleich zu 0,0% auf der 6. Stufe den schlechtesten Gesamtwert im
Vergleich zu Finnland, dessen Risikogruppe bei unter 10% liegt. Finnland kann
mit 6,7% auf der 6. Stufe den besten Wert erzielen (PISA Konsortium
Deutschiand, 2004.7).

2.1.2 Die Lesekompetenz

Die Lesekompetenz umfasst  verschiedene Aspekte des
Leseverstdndnisses und der Textbearbeitung, wie das “Enthehmen von
Informationen®, das “Interpretieren” und “Reflektieren Gber Form und Inhalt’.
Diese ftextanalytischen Grundfertigkeiten werden auf unterschiedliche
Textsorten und Alltagskontexte angewandt.

Bei der Lesekompetenz liegt der OECD-Durchschnitt bei 494 Punkten.
Hier erzielen die Lander, die zuvor bei der mathematischen Kompstenz leicht
dber dem Durchschnitt lagen, nicht die 494 Punite. Auch liegt der Spitzenwert
nur knapp ber 540 Punkten und wird nur von Finnland erreicht.

Die Standardabweichung ist deutlicher ausgepragt: 9 Lander liegen Uber
dem Wert von 100 Punkten (PISA Konsortium Deutschland, 2004:10). Die
Leistungsverteilung in diesen Staaten verweist auf Probleme im unteren Viertel.

2.1.83 Die naturwissenschaftliiche Kompetenz

Der Aufgabentypus im naturwissenschaftlichen Test hat sich im Vergleich
zu  PISA 2000 nicht wver@ndert. Getestet wird die Fahigkeit,
naturwissenschattliches Wissen auf Fragen und Kontexte der natirlichen Welt
anwenden, Fragen dieser Art klassifizieren und aus Belegen die richtigen
Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen.
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Der OECD-Durchschnittswert flir die naturwissenschaftliche Kompetenz
liegt wieder bei 500 Punkten. Auch hier verteilen sich wiederholt die gleichen
Lander auf das untere Viertel des Durchschnittswertes. Finnland und Japan
erreichen die besten Punktzahlen mit jeweils 548 Punkten, an dritter und vierter
Stelle rangieren Korea und Australien. Auffallend ist eine UOber dem
Standardwert von 100 liegende Leistungsverteilung in 18 Staaten, so auch
Staaten mit einer relativ geringen Leistungsstreuung in den anderen
Kompetenzen. Davon betroffen sind u.a. die Lander Japan, Australien und
Korea {PISA Konsottium Deutschland, 2004:13).

2.1.4 Dle Problemiésekompetenz

Im Mittelpunkt des Problemldsens als facherlbergreifende Kompetenz
steht die Fahigkeit, kognitive Prozesse flUr reale, nicht fachbezogens
Fragestellungen zu nutzen, um Entscheidungen treffen, Systerme analysieren
und Fehlerquellen lokalisieren zu kénnen. Der internationale Test bewertet die
analytische ProblemlGsekompetenz. Eine Erhebung bezliglich der dynamischen
Aspekte ist in dieser Vorlage nicht mit berlicksichtigt. Einige Staaten, sc auch
Deutschland, haben zu diesem Test zusétzliche naticnale Tests durchgefiihrt.

Auch flr die Problemitsekompetenz liegt der OECD-Durchschnittswert
bei 500. Diesen (berschreiten nur knapp die Lénder Ungarn, Osterreich und
Schweden, Mittelwerte erreichen Deutschland, Danemark und Frankreich. Die
beste Punktzah! in dieser Fertigkeit wird von Korea mit 550 Punkten erzielt.
Finnland erreicht wiederum 548 Punkte und nimmt somit in diesem Bereich die
zweite Stelle ein. Die kognitiven Anforderungen des analytischen Vorgehens bei
der Bewéltigung von Problemstellungen sind auch grundiegend fir die anderen
Kompetenzbereiche, insbesondere aber fur die mathematische Eignung.

Die Standardabweichung von 100 wird nur von wenigen Staaten knapp
(berschritten, das sind Japan, Belgien und Iltalien (PISA Konsortium
Deutschland, 2004:16). Hier lasst sich auch ein indirekter Zusammenhang zur
Lesekompetenz erkennen, denn ein gutes Leseverstdndnis ist unabdingbar fir
das Erkennen von Problemfragen. Die kognitive mathematische Fahigkeit ist im
zweiten Schritt grundlegend flir eine angemessene analytische Vorgehensweise
flr die Lésung des Problems.

2.2 Die Kompetenzen im Vergleich

Vergleicht man die Werte flir die mathematische Kompetenz und das
Problem-Lése-Vermbgen miteinander, zeichnet sich ein signifikantes Ergebnis
ab. Die beiden Werte klaffen teilweise deutlich auseinander, der Wert flr die
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mathematische Kompetenz liegt bei weitem (ber dem des Wertes {lir das
Lésen-Kénnen von Problemen, und das ist von der Sache her auf den ersten
Blick nicht ganz verstandlich. Auch die Tlrkei gehdrt zu den Landern, die einen
besseren Wert fir Mathematik als flir die Problemlésung erzielt haben.
Umgekehrt ist der Wert fir die Problem-L&se-Kompetenz in den Landern wie
z.B. Deutschland, Australien und Finnland ein deutlich héherer als der Wert fur
die mathematische Kompetenz.

Das lasst den Schluss zu, dass sich im Fach Mathematik zwei
unterschiedliche Herangehensweisen mit unterschiedlichen inhaltlichen
Schwerpunkten vermuten lassen. Zum einen das mehr auf dem rechnerischen
Kdnnen basierende mathematische Verstandnis und zum anderen die mehr auf
das mathematisch-logische, nicht rein rechnerische Vorgehen begrindete
mathematische Lehre. Hinzu kommt, dass das Probleml&severhalten auch
beeinflusst ist von den anderen Kompetenzbereichen, inbesondere von der
Lesekompetenz. Somit ist ein mAafBiger Wert beim Problemlésen auch
mafigebend flr die in anderen Fahigkeiten und Fertigkeiten erzielten Werte.

Wenn das Problem-Ldsen-Kdénnen in erster Linie an viel Lesen gebunden
ist, dann bestétigt sich die durch viele neurobiologische Untersuchungen
dargelegte These, das Lesen mitunter eine entscheidende Rolle spielt flir eine
differenzierte kognitve Entwicklung des Schilers. Fir das Fach Mathematik
bedeutet dies darllber nachzudenken, ob nicht eine andere
Schwerpunkisetzung in den Inhalten wie auch eine andere Form der Bewertung
mathematischer Leistungen angebrachter ist. Nicht richtig ist es, ein
mathematisches Problem nur dann als richtig zu bewerten, wenn das
rechnerische Endergebnis exakt ist. Die richtige Herangehensweise an das
Problem sollte in die Bewertung mit einfliefen und insgesamt in der
Gesamtbeurteilung aufgewertet werden.

Ein héherer Wert beim Problemlésen impliziert ein ausbaufahiges
Potential an kognitiver Fahigkeit und der Schluss liegt nahe, dass bei einer
Korrektur der mathematischen Lernziele und Zielvorgaben insgesamt ein
besseres Ergebnis in allen Kompetenzbereichen erzielt werden kann. Die
Ergebnisskala zeigt, dass sich die Werteabfolge in den Kompetenzbereichen
Naturwissenschaft und Problemldsen, nach den ersten drei
aufeinanderfolgenden Werten, steiler nach unten bewegt. Im Bereich
Mathematik und Lesen sind die Werte nicht so steii abfallend.

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Lernerfolg allgemein und im
Besonderen im Fach Mathematik ist zu erkennen. Ganz deutlich zeigt sich ein
Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem sozialen Status der
Familien. In Familien, wo kaum Bicher vorhanden sind und nicht oder nur
wenig gelesen wird, kann sich auch keine Lesekompetenz beim Schler
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~ entwickeln und das wiederum hat einen deutlichen Einfluss auf das lbrige
Lernverhalten und den Lernerfolg oder -misserfolg.

3.0 Die Ergebnisse der deutschen Schulen und Schiller

In Deutschland haben an PISA 2003 insgesamt 216 Schulen und 4660
Schiller teilgenommen. Zusétzlich wurden weitere 1300 Schulen fir den
Landervergleich mit einbezogen. Zudem wurden fir einen differenzierteren
internationalen Vergleich komplette Klassen der neunten Jahrgangsstufe
getestet, um nach einem wiederholten Durchlauf im darauffolgenden Jahr
weiterfiinrende Bedingungsanalysen nach und in internationalen Standards
durchfiihren zu kénnen®.

Deutschland erreicht in den meisten Testverfahren Durchschnittswerte
um 500 und somit im Vergleich zu PISA 2000 ein besseres Gesamtergebnis.
Abweichend und besser als die Ergebnisse in den ibrigen Kompetenzen ist die
Punktezaht im Aufgabenteii Problemitsungen. Der Wert hier fir Deutschiand ist
mit deutlichem Abstand zu den anderen Prifungsteilen im oberen Drittel
angesiedelt.

Die Ergebnisse in den einzeinen Kompetenzbereichen sehen fir
Deutschiand wie folgt aus: Die Schiler und Schiilerinnen wurden im Fach
Mathematik darin getestet, wie weit sie fahig sind, die gelernte Mathematik zur
Lésung von realitatsorientierten Problemen funktional einsetzen zu kénnen. Um
die durch Abweichungen der Curricula verursachten Leistungsunterschiede
verifizieren zu kénnen, sind in Deutschiand zusatzlich zu PISA nationale Tests
im Kompetenzbereich Mathematik durchgefiihnrt worden. Die Ergebnisse
bestatigen eine weitgehende Ubereinstimmung der deutschen Lehrpiéne mit
den internationalen Standards. Der Mittelwert fiir die mathematische Leistung
wurde auf 500 und die Standardabweichung auf 100 festgelegt. Demzufolge
liegt Deutschland mit 503 Punkten im internationalen Durchschnittsbereich
zusammen mit Osterreich, mit Irland, mit der Slowakischen Republik und
Norwegen.

Das mehrgliedrige Schulsystem in Deutschland ist mit ein Grund fiir die
enormen Leistungsunterschiede in den einzelnen Kompetenzen. Im Fach
Mathematik verzeichnet Deutschiand mit 103 Punkten zusammen mit Belgien
und der Tiirkei die dritthéchste Unterschiedlichkeit in der mathematischen
Kompetenz. In den Landern mit den besten Werten wird eine relativ geringe
Streuung erzielt. Der Schiileranteil auf der ersten Kompetenzstufe belduft sich

5 Die Ergebnisse des Lindervergleichs wie auch die zusétzliche Erhebung der neunten Klassen

werden 2008 vorliegen.
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in Deutschland auf 21,6% bei sinem OECD-Durchschnitt von 21,4%. Die
hichste Kompetenzstufe erreichen 4,1% der Schiler und Schilerinnen bei
einem Durchschnittswert von 4,0% im Vergleich zum hdchsten Wert von 9,0%
in Belgien.

Die Ergebnisse der unterschiedlichen Schultypen in Deutschland in der
Teilkompetenz “Verdnderung und Beziehungen” in der Mathematik sind
erheblich voneinander abweichend: Der erzielte Mittelwert bei Hauptschilermn
belduft sich auf 411, im Vergleich zu 486 bei Schilern der integrierten
Gesamtschule, 510 bei Realschiilern und abschlieBend 606 bei
Gymnasialschilern. Der Zuwachs in dieser Teilkompetenz im Vergleich zu den
Woerten aus PISA 2000 kann auch darauf zuriickgefiihit werden, dass nach
PISA 2000 ein deutlicher Wandel in der Aufgabenkultur durch stirkere
Berlicksichtigung einer problem-und anwendungorientierten Mathematik statt
gefunden hat. Trotz alledem sind die Werte fiir die Streuung der Leistungen wie
auch fur die Anteile der Risikogruppen in Deutschland noch zu hoch.

Auch die Leistungsstreuung fir die Lesekompetenz ist mit einer
Standardabweichung von 109 Punkten fir Deutschland sehr hoch. Zudem zeigt
die deutlich nach links tendierende Verschiebung sine Kumulierung im unteren
Viertel der Leistungsverteilung. Dass die Probleme auch in dieser Kompetenz
im unteren Leistungsbereich liegen, wird auch durch die Anteile auf den
sinzelnen Kompetenzstufen bestdtigt: 22,3% der Funfzehnjahrigen sind der
ersten und 9,6% der 6. Stufe zugeordnet. Die Ergebnisse wiederholen sich
auch bei einem Vergleich der Leistungsstreuung nach Schulformen. Zu
beachten ist, dass im Vergleich zu 2000 keine deutliche Verbesserung im
Allgemeinen wie auch bei den Schulformen zu verzeichnen ist.

Die Standardabweichung fiir die naturwissenschaftliche Kompetenz ist
besonders auffallend, insbesondere im unteren Viertel. Auch bei der
Unterscheidung nach Schulformen zeigt sich eine groBe Differenz im unteren
Bereich zwischen Hauptschulen und Gymnasien. Der zusaizliche nationale Test
bestatigt Schwierigkeiten beim Umgehen mit mentalen Modellen und Formeln,
die analytisches Denken erfordern.

Ganz anders sind die Werte flir die Problemlésekompetenz. Deutschland
liegt hier mit einer Standardabweichung von 95 deutlich unter dem QECD-
Durchschnitt. Diese relativ geringere Leistungsstreuung schligt sich auch auf
die Venrteilung innerhalb der Kompetenzstufen nieder. Auf der ersten Stufe sind
nur 14,1% der Jugendlichen angesiedelt. Auffallend ist, dass in Deutschland wie
auch in einigen anderen Léndern der Wert fiir die mathematische Kompetenz
unter dem fur die Problemldsung liegt. Das lasst vermuten, dass das kognitive
Kénnen der Schiler auf unterschiedliche Weise umgesetzt wird. Um den
Gegenetfekt zu erzielen und die Ergebnisse in der Mathematik zu verbessern,
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sollte darauf geachtet werden, das kognitive Kdnnen starker in fachbezogenes
Wissen umzusetzen.

4.0 Die Ergebnisse der tlirkkischen Schulen und Schiler

Die Tirkei hat 2003 zum ersten Mai an der PiSA-Erhebung
teilgenommen. Mitgewirkt haben 12 Grundschulen und 147 Lyceés aus 7
Regionen der Tlrkei mit insgesamt 4.855 Schilern des Geburtehjahres 1987.
Die Auswahl der teilnehmenden Schulen erfolgte dabei nach dem Zufallsprinzip.
Schulen aus dem GroBraum Istanbul sind kaum oder nur wenig vetreten. Nicht
einbezogen worden sind die Schulen in privater Tragerschaft, Stiftungsschulen
und Auslandsschulen. Viele dieser Schulen sind nur fir Schiler mit einem sehr
hohen Punkieergebnis nach der Aligemeinen Zeniralen Aufrahmepriifung
(OGS, LGS) nach Abschluss der 8. Klasse zuganglich und haben und erfillen
von daher einen sehr hohen Leistungsanspruch. Wichtig ist, dass dieser
Schultyp zwar nicht maBgeblich ist fir die gesamte tirkische Schullandschaft,
denn sie haben quantitativ einen nur geringen Anteil, bei ca. 20 Millionen
Schiilern tiirkeiweit, gehen ca. 600.000 auf nicht-staatliche Schulen; allerdings
leisten diese Schulen einen ganz eigenen und wesentlichen Beitrag im
tirkischen Bildungssystem. Fast alle Schulen dieses Schultyps konnen
konzeptionell, wie auch in Bezug auf das infrastrukturelle Angebot und die
Bildungsziele weit Gber dem europédischen Standard angesiedelt werden (T.C.
Milli Egitim Bakanligt Basin Bildirisi, 2005; Talin Polat, Niliifer Tapan, 2005).

Die tirkischen Schiler wund Schilerinnen haben in  allen
Kompetenzbereichen zwischen 441 und 408 Punkte erreichen konnen.* Somit
hat die Tirkei unter Bericksichtigung der Einzelergebnisse in allen
Teilfertigkeiten den Rang 36 erzielt unter den 41 teilnehmenden Staaten. Nur
hinsichtlich der Lesekompetenz erreichten die tiirkischen Schiiler und
Schilerinnen den Rang 34. Das ist insgesamt betrachtet ein unzureichendes
Ergebnis.

*  Die Assagen zu den Testergebnissen der Ttirkei basiaren auf den erzielten Zahlenwerten. Flir

differenziertere Aussagen miissten weitere Informationen u.a, dazu herangezogen werden,
welche Schufen an PISA teilgenommen haben. Das ist besonders fiir die Tirkei wichtig, da die
Schulen in der Turkei je nach Standort oder je nach dem Schulkonzept groBe Unterschiede
aufweisen Kdnnen. So gibt es insbesondere im GrofBraum Istanbul eine Reihe von Gymnasien
(Lyceds), meist zweisprachige mit Deutsch, Englisch oder. Franzdsisch als erste Fremdsprache,
die nur leistungsstarke Schiller. zufassen und einen sehr. hohen Leistungsanspruch haben. Die
Anforderungen dieser. Schulen sind deutlich andere ajs dig der tibrigen Lyceés. Es wiire filr das
Gesamtergebnis sehr. wichtig und auch entscheidend, dass auch einige dieser Lycees mit an
den PISA-Tests teilnehmen.
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Ergdnzend zu den Erhebungen wvon PISA 2003 hat das tlrkische
Bildungsministerium eine umfassende Erhebung zum Leseverhalten in der
Tlrkei durchgeflhrt mit dem Ergebnis, dass nur ein Zehntausendstel der
Bevdlkerung regelmanig liest. Im internationalen Vergleich liegt der prozentuale
Anteil der lesenden Bevilkerung bei Werten wie 14% in Japan und 12% in den
USA. Dieses Ergebnis ist insbesondere wichtig, denn das Leseverhalten steuert
in entscheidendem MaBe auch die Entwicklung der anderen Kompetenzen.
Was den Bereich der Probleml&sungen angeht, erreicht Korea hier mit einem
Spitzenwert von 550 Punkten den ersten Platz. Genau in diesem Bereich hat
die Tilirkei mit nur 408 Punkten ihren schlechtesten Wert erzielt gegenliber den
maximal erreichten 441 Punkten in der Lesekompetenz.

Im Folgenden werden die in den einzelhen Teilkempetenzen erziglten
Werte der tirkischen Schiler und Schilerinnen differenzierter betrachtet: Bei
der Problem-L&se-Kompetenz erreichen 25% der tirkischen Schiiler die erste
und somit unterste Anforderungsstufe, bei den OECD-Léndern sind das nur 8%.
Auch die Anforderungsstufen sind nochmals unterteilt, die unterste Stufe der
ersten Anforderungsstufe erreichen 28% der tirkischen Schiiler, gegeniber
11% Schiler aus allen QECD-L&ndern. Das Ergebnis zeigt auch, dass die
Unterschiede zwischen den Schulen wie auch Regionen inbesondere in der
Tirkei vergleichsmaBig sehr hoch sind.

Bei den Werten flr die Standardabweichungen in den einzelhen
Priifungsteilen sind die Ergebnisse unterschiedlich: Im Fach Mathematik sind
das 105 Punkte. Dementsprechend hoch ist auch die Risikogruppe mit fast Uber
50% Schiilern auf der untersten Kompetenzstufe und nur 2,4% Schiilern auf der
Kompetenzstufe 6. Die Leistungsstreuung flir die Lese- wie auch fir die
naturwissenschaftliche Kompetenz bewegen sich mit 95 und 96 Punkten eher
im unteren Bereich. Dieser Wert ist mit 97 Punkten auch fir den Bereich des
Problemlésens stabil.

Die Stellungnahme des tiirkischen Bildungsministeriums zu den PISA-
Ergebnissen der tlirkischen Schulen ist dementsprechend niichtern und direkt.
Es wird auf die Schwachsteilen und kritischen Punkte des tlrkischen
Schulwesens hingewiesen. Eine Reihe von berechtigten Reformen sind in
Konsequenz angeklndigt. Diesbezu%lich sind die Ergebnisse aus PISA und
anderen Erhebungen wie TIMSS® und PIRLS® richtungsweisend und

&

TIMSS (Third International Mathematics and Science Study). Vgl hiipfnces.ed govitimss;
httpwww.timss.mpg.de (letzter Zugriff 29.03.2008); Olkun, Sinan; Aydoddu, Tuba (2003)
hitpAifkogretim-oniine. org.tifvol2sav 1020 1 o pdf (letzter Zugriff 05.02.20086)

¢ PIALS {Progress in International Reading Literacy Study}. Vgl
hittp:timss. be.edw/piris200 1.htmi; http:/fwww. bildungsserver.de/zeigen.him! 7seite=1267 (letzter
Zugniff 05.02.2006); PIRLS 2001 Ulusal Rapor {2003}
http:ffearged.meb.gov.t/proish/PIRLS/PIRL Sulus rap.pdf (letzter Zugriff 05.02.2006)



http://nces.ed.qov/timss
http://www.timss.mpg.de
http://ilkoaretim-online.ora.trA/ol2sav1/v02s01d.pdf
http://timss.bc
http://www.bildunpsserver.de/zeigen.p1ml?seite=1267
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grundlegend. Neben einer Reihe von mdglichen Grinden flr das schlechte
Abschneiden der tirkischen Schiller wird mit gutem Grund der finanzielle
Aspekt in den Mittelpunkt der Beschreibung gestellt und auch mit konkreten
Zahlen vergleichend unterlegt. Die Zahlen sind dermafen prdgnant, dass sich
eine nachtragliche Kommentierung ertbrigt. Holland hat mit 16 Millionen
Einwohnern, insgesamt 3,5 Millionen Schiiler und ein pro Kopf Einkommen von
25.000 Dollar. Demgegeniiber hat die Turkei bei einer Gesamteinwohnerzahl
von 70 Millionen insgesamt 20 Millionen Schiller — jabrlich werden 1.300.000
Schiler und Schilerinnen neu eingeschult- und ein sehr geringes pro Kopf
Einkommmen von durchschnitflich 3000 Dollar. Wéhrend in Européischen
Landern die Ausbildung sines jeden Schilers mit 4000 Dollar finanziert werden
kann, belduft sich der Betrag in der Tiirkei auf nur 300 Dollar’.

5.0 Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen wvon Schule und Unterricht sind im
internationalen  Vergleich zum  Teil sehr unterschiedlich. Diese
Rahmenbedingungen betreffen das Schulsystem, die Vielfdltigkeit der
schulischen Ausbildungwege, wie auch die Faktoren Klassenstérke und
Unterrichtszeiten. Zwar zeigen die Ergebnisse keinen direkten Bezug zum
Kompetenzerwerb, aber gegliederte Schulsysteme weisen deutliche
Kompetenzunterschiede auf. Auch die Unterrichtszeit ist nur bedingt
aussagekriftig, denn auch mit weniger Stunden Mathematik in der Woche
kénnen gute Werte errsicht werden. In den Landern mit Spitzenwerten wie
Finnland ist eher die wdchentliche Stundenzahl gering mit 2,6 Stunden im
Vergleich zu 3,6 Stunden im OECD-Durchschnitt im Fach Mathematik.
Unterschiedliche  Schulsysteme  kO6nnen  aber durchaus  &hnliche
Kompetenzniveaus erzielen. Demzufolge ist das Besondere eines jeden
Schulsystems darin definiert, in wie weit ein ausgewogenes und individuell-
konstruktives Lernen unter Berlcksichtigung moderner Lernstrategien
ermdglicht wird.

6.0 Schlussfolgerungen

Welche allgemeinen Schlussfolgerungen lassen sich abschlieiend fir
Schule und Lernen aus den PISA-Ergebnissen 2003 ziehen?

7 T.C. Milli Egitim Bakanhgi Basin Bildirisi {2005) “OECD'nin PISA projesine Tiirkiye'nin Katiimt.
— hitp:/iwww.meb gov. t/duyurulat/duyuruiar/pisa/pisaraporu.him  (letzter Zugriff 05.02.2006);
Vol. auch Sule Yurcu: Egitim  ve  dfretimde  akiler  reformiar. (2005}
htipiwww.haberi.com/makale.asp2id=135 (letzter Zugriff 05.02.2006)



http://www.meb.gov.tr/duyurular/duyuruiar/pisa/pisaraporu.htm
http://www.haber1.com/makale.asp?id=
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Es ist schwierig fir die Schule verallgemeinemde Thesen abzuleiten,

ohne Gefahr zu laufen, Allgemeines und chnehin Bekanntes formuliert zu
haben. Aber trotzdem kommt man nicht umhin einiges Grundsdtzliche, wenn
auch wiederholt, hervorzuheben:

These 1: Der soziale Hintergrund und mit diesem die sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler solffen die schulfische
Arbeit positiv prédgen. Beispiele zeigen, dass trotz heterogener Klassen
durch  vorbereitende undfoder  unterrichtsbegleitende  diverse
MaBnahmen vergleichbare gute Lerergebnisse erzielt werden, und die
unterschiediichen Schiilervoraussetzungen nur noch minimal den
Lernerfolg oder Lernmisserfolg steuern kinnen (Josef Kufner, 2004).

These 2: Die Inhalte in den Kompetenzbereichen und die
Bewertungskriterien fiir die einzelnen Fdcher sofften nach den
Anforderungsprofifen gestaftet werden. Aligemein und flr alle Facher
relevant ist die Faustregel, das Faktenwissen und
anwendungsorientiertes Wissen ausgewogen sein sollten. Eine nur
einseitige Zielvorgabe ist heute nicht mehr ausreichend und fuhrt zu
deutlichen Lernilicken. Die PISA-Ergebnisse der Staaten, in denen das
Faktenwissen noch immer primdrer Bestandteil des Erziehungs-und
Bildungskonzeptes ist, sind nicht zufriedenstellend, es fehlt das
Verstdndnis fir textbasierte Problemstellungen wie auch die Kenntnis
von unterschiedlichen Herangehensweisen. Aber auch im umgekehrten
Fali sind die Ergebnisse nicht immer gut. In Staaten, in denen das
faktenorientierte Lernen in der Grundschule zeitweise fast ganz
ausgeschlossen worden ist, zeigen sich enorme Lerndefizite in den
héheren Schulstufen.

These 3: Die Férderung der Lesekompetenz sofite als eine wichtige
Zielvorgabe stdrker in den Lehrpldnen Beriicksichtigung finden. Die
kognitive und soziale Entwicklung des Kindes und Schiilers wird im
Bereich der Elementarbildung und Vorschule durch die narrative
Kompetenz und in der Primar- und Sekundarausbildung durch die
Lesekompetenz grundgelegt. An dieser Stelle kdnnte dariber
nachgedacht werden, ob das Lese- und Verstehensvermdgen nicht
starker als bisher als integrativer Bestandteit in die inhalte der Gbrigen
Facher einflieBen kdnnte, denn die z.T. unterschiedlichen Ergebnisse in
den einzelnen Kompetenzbereichen belegen einen direkien
Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und den (brigen
Kompetenzen.
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o These 4: Verbesserung der. Professionalitdt von Schule, Unterricht und
Lehridtigkeif. Die PiISA-Studien ermdglichen nicht nur einen
internationalen Vergleich der Leistungsfdhigkeit von Bildungssystemen,
sondern geben gleichzeitig auch Anhaltspunkte Uber mdgliche
Weiterentwickiungen. Insgesamt betrachtet heiBt das, der Unterricht
muss sich verbessern, die Schilerbetreuung und Férderung muss sich
verbessern —das gilt sowohl fUr die bildungsbenachteiligten wie auch fir
die begabteren Schiler- und die didaktisch-methodische und
diagnostische Kompetenz des Lehrers muss sich verbessern. Neue,
ergebnisorientierte Evaluationsprogramme miissen geschaffen werden.
Das  Schulsystem braucht fldchendeckendere Infrastrukturen,
Kontinuitdt und Standards, die eine klare Orientierung aber auch
FreirAume bieten fir die Herausbildung eigener Schuiprofile (Josef
Kufner, 2004; vgl. auch Steliungnahme der KMK zu den Ergebnissen
von PiSA 2003, 2004).
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