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1.1 Hintergrundinformationen
zu PISA 2022

Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Oliver
Prosperi und Miriam Salvisberg

PISA steht flir Programme for International
Student Assessment und ist eine internatio-
nale Schulleistungsstudie, die im Auftrag der
Organisation fiir wirtschaftliche Zusammen-
arbeit und Entwicklung (OECD) durchge-
fuhrt wird und Ublicherweise alle drei Jahre
die Kenntnisse und Fahigkeiten von 15-Jah-
rigen untersucht (vgl. Info-Box 1.1.1). Die
Schweiz beteiligt sich seit dem Jahr 2000 an
PISA. Es handelt sich um ein gemeinsames
Projekt von Bund und Kantonen.

Pandemiebedingte Verschiebung
von PISA auf das Jahr 2022

Bis 2018 wurde PISA alle drei Jahre
durchgefihrt. Da die Piloterhebung

im Jahr 2020 aufgrund der pandemie-
bedingten Schulschliessungen nicht
durchgefiihrt werden konnte und auf
das Jahr 2021 verschoben werden
musste, fand die fur 2021 geplante
Haupterhebung erst im Jahr 2022 statt.

Was wird bei PISA 2022 untersucht?

PISA orientiert sich am Konzept der Grund-
bildung (Literacy), konkret an derjenigen
Bildung, die es 15-Jahrigen erlaubt, ihr
Wissen und Kénnen in einem neuen Zusam-
menhang und zur Lésung von verschiede-
nen, auch alltéaglich anstehenden Problem-
stellungen anzuwenden (OECD, 2023c).
Dementsprechend untersucht PISA nicht,

wie gut curriculare Vorgaben und Inhalte
beherrscht werden. Von Interesse ist viel-
mehr, inwieweit Jugendliche Uber Kompe-
tenzen verfiigen, die es ihnen ermadglichen,
den schulischen und beruflichen Herausfor-
derungen erfolgreich zu begegnen und aktiv
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.
Diese Kompetenzen haben Schilerinnen
und Schiler nicht nur in der Schule erwor-
ben, sondern auch in anderen Kontexten
wie beispielsweise in der Familie oder bei
Freizeitbeschaftigungen mit Freunden.

Neben den Kompetenzen in den Domanen!
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaf-
ten, die mit verschiedenen Leistungstests
gepruft werden, werden auch individuelle
Einschatzungen zu diversen Themen und
verschiedene Erfahrungen der Schilerin-
nen und Schiler mit einem Fragebogen
abgefragt. Dieser Fragebogen deckt neben
der Schule auch weitere Lebensbereiche
der Jugendlichen ab. Der Fragebogen fir
Schilerinnen und Schiler umfasst einen
spezifischen Teil mit Fragen zu Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien. Um
den Lebensbereich Schule noch aus einer
anderen Perspektive zu beleuchten und
zusatzliche Informationen Uber den schuli-
schen Hintergrund und das Bildungssystem
in Erfahrung zu bringen, fillen auch die
Schulleitungen der bei PISA bericksichtig-
ten Schulen jeweils einen Fragebogen aus.?

Wer gehort bei PISA 2022 zur Popu-
lation und wie wird die Stichprobe
gezogen?

Den Ausgangspunkt der Stichprobenzie-
hung bei PISA stellen alle Jugendlichen im
Alter von 15 Jahren dar, die in der Schweiz
eine ausbildende Institution ab dem neun-
ten Schuljahr gemass HarmoS3 besuchen.
Zu den ausbildenden Institutionen ab dem

1 Doménen werden die bei PISA untersuchten Kompetenzbereiche genannt, zu deren Erfassung Leistungstests

entwickelt werden.

2 In der Schweiz wurden bei PISA 2022 die drei erwahnten Tests und die beiden Fragebdgen eingesetzt. An
weiteren Leistungstests in zusdtzlichen Doméanen oder bei anderen Fragebdgen (wie z.B. dem Elternfrage-
bogen), welche im Rahmen von PISA international angeboten werden, nimmt die Schweiz nicht teil.

3 Das neunte Schuljahr nach HarmoS-Z&hlweise wird von der OECD als siebtes Schuljahr gefiihrt.




neunten Schuljahr gemass HarmoS gehd-
ren Schulen auf Sekundarstufe I und auf
Sekundarstufe II. Auf Sekundarstufe II sind
dies sowohl gymnasiale Maturitatsschulen
und Fachmittelschulen (FMS) als auch Ins-
titutionen, die Berufsbildungsgange (Vor-
bereitung auf die Berufsmaturitdt) oder
berufliche Grundbildungen (Lehre, Berufs-
fachschule, Attestausbildung) anbieten.

Diese Jugendlichen bilden die sogenannte
Population, d.h. die Grundgesamtheit der
15-Jahrigen, aus welcher gemass einem
bestimmten Stichprobenziehungsverfahren
(vgl. Info-Box 1.1.2) eine bestimmte Auswahl
von Schiilerinnen und Schilern getroffen
wird, die an PISA teilnehmen. Deren Ergeb-
nisse lassen Aussagen Uber die gesamte
Population von annahernd 75’696 Schiile-
rinnen und Schilern zu.

Aus der Population dirfen die einzelnen Lan-
der bei Bedarf und nach Genehmigung durch
die internationale Projektleitung bis zu funf
Prozent der Jugendlichen von den Erhebun-
gen ausschliessen. In der Schweiz wurden
Schiilerinnen und Schiler ausgeschlos-
sen, die (1) an Sonderschulen unterrich-
tet werden, (2) eine internationale Schule
besuchen, (3) unter einer kognitiven oder
funktionalen Beeintrachtigung leiden oder
(4) Uber ausserst geringe Kenntnisse der
Testsprache verfligen. Bei PISA 2022 lag die
Ausschlussquote in der Schweiz bei 5.8 Pro-
zent, was unter den gegebenen Umstanden
nicht als problematisch fir die Aussagekraft
der Ergebnisse oder die Reprasentativitat
der Stichprobe gewertet wurde.*

Die Stichprobenziehung fir PISA erfolgt
zweistufig: Auf der ersten Ebene werden
Schulen gezogen, auf der zweiten Ebene
Schilerinnen und Schiler. Auf beiden
Ebenen werden zuerst Gruppen (Strata)

gebildet, um sicherzustellen, dass die Viel-
falt der Schulen und der Schilerinnen und
Schiler abgebildet wird, bevor bei der Zie-
hung das Zufallsprinzip zur Anwendung
kommt (vgl. Info-Box 1.1.2).

Stichprobenziehungsverfahren bei
PISA

Auf der Schul- wie auch auf der
Schilerinnen- und Schilerebene
erfolgt eine Stratifizierung nach
bestimmten Merkmalen (vgl. auch
Verner et al., 2019 sowie Konsortium
PISA.ch, 2019). Wie bereits bei der
Stichprobenziehung fiir PISA 2018,
wurde auch bei PISA 2022 neben
den Schulmerkmalen Sprachregion,
Kantonszugehérigkeit, Schulstufe
und Schulprogramm, Trdgerschaft
und Anzahl Schilerinnen und Schiiler
pro Schule auch der Gemeindetyp
(stddtisch vs. ldndlich) und der Anteil
ausléndischer Schilerinnen und
Schliler einbezogen, um den unsys-
tematischen Stichprobenfehler weiter
zu reduzieren (Verner et al., 2019).
Auf der Ebene der Schilerinnen und
Schiler wurde nach den Merkmalen
Geschlecht, Klassenzugehérigkeit und
Schuljahr stratifiziert. Nach der Strati-
fizierung erfolgte eine systematische
Zufallsauswahl (Rust, 2013) innerhalb
der Straten. Mithilfe dieses Zufalls-
verfahrens sind Rickschliisse von

der Stichprobe auf die Grundgesamt-
heit samtlicher 15-jahriger Schweizer
Schulerinnen und Schiler méglich.

Wie setzt sich die Stichprobe von PISA
2022 zusammen?

An PISA 2022 nahmen in der Schweiz 6’829
15-jahrige Schilerinnen und Schiiler aus
260 Schulen teil. Unter Bericksichtigung
von Stichprobengewichten (alle Angaben in

4 Die Schatzung der Population in der Schweiz erfolgt auf Basis von Vorjahresdaten und ist bereits vor der
Stichprobenziehung festgelegt. Ist dieser Wert bei der Vorbereitung der Stichprobe eher klein und schliessen
die Schulen auf der Grundlage der aktuellen Gegebenheiten gleichzeitig verhaltnisméssig viele Schilerinnen
und Schiler von der Erhebung aus, ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass die 5 Prozent tberschritten werden.




diesem Bericht sind gewichtete Ergebnisse)
besuchten 69.1 Prozent der Schilerinnen
und Schiiler eine Schule in der deutschspra-
chigen Schweiz, 26.9 Prozent eine in der fran-
z6sischsprachigen Schweiz, und 4.1 Prozent
gingen in der italienischsprachigen Schweiz
zur Schule. Sie absolvierten die Erhebung
jeweils in ihrer Schulsprache. Da, wie oben
beschrieben, aufgrund des Stichproben-
ziehungsverfahrens Rulckschliisse von der
Stichprobe auf die Grundgesamtheit samt-
licher 15-jahriger Schweizer Schilerinnen
und Schiler moéglich sind, lassen sich die
Ergebnisse der drei Sprachregionen Uber die
ganze Population hinweg miteinander und
auch mit den anderen an PISA teilnehmen-
den Landern vergleichen. In der italienisch-
sprachigen Sprachregion wurde zu diesem
Zweck eine grdssere Stichprobe gezogen, als
dies international vorgesehen war.>

Schweizweit befinden sich 62.5 Prozent der
Stichprobe auf Sekundarstufe I (in der obli-
gatorischen Schule (58.8%) oder in einem
Briickenangebot (3.7%)) und 37.5 Pro-
zent wurden in einer Bildungsinstitution auf
Sekundarstufe II unterrichtet. Dabei zeigen
sich relevante sprachregionale Unterschiede:
In der italienischsprachigen Sprachregion
besuchten 79.3 Prozent der 15-]Jahrigen eine
Bildungsinstitution auf Sekundarstufe II, in
der franzdsischsprachigen Schweiz 45.3 Pro-
zent und in der deutschsprachigen Sprach-
region 32.1 Prozent. Das bedeutet, dass die
Mehrheit der 15-Jéhrigen in der italienisch-
sprachigen Schweiz die obligatorische Schul-
zeit bereits hinter sich hatte, nicht jedoch die
15-Jahrigen in der franzdsisch- und deutsch-
sprachigen Schweiz.

Diese sprachregionalen Unterschiede zeigten
sich bereits bei fritheren PISA-Erhebungen.
Es wird davon ausgegangen, dass sich diese
Unterschiede zwischen den Sprachregionen

in den nachsten Jahren angleichen werden,
da mit dem Inkrafttreten der Interkantona-
len Vereinbarung Uber die Harmonisierung
der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkor-
dat; EDK, 2007) im Jahr 2009 das Schulein-
trittsalter vereinheitlicht wurde.® Aufgrund
dieser Vereinheitlichung gilt, dass Kinder mit
vollendetem viertem Altersjahr (Stichtag
31. Juli) in den Kindergarten bzw. in die Ein-
gangsstufe einzutreten haben. Dies flihrte in
den letzten Jahren in einigen Kantonen zu
einem schrittweisen Vorverlegen des Stich-
tags der Einschulung. Die Vereinheitlichung
ist aber noch nicht abgeschlossen.

Migrationshintergrund

Schilerinnen und Schiiler mit Migra-
tionshintergrund kénnen entweder
Zugewanderte der ersten Generation
(Jugendliche, die im Ausland geboren
wurden und deren Eltern ebenfalls im
Ausland geboren wurden) oder der
zweiten Generation (Jugendliche, die
im Erhebungsland geboren wurden,
von denen beide Elternteile jedoch im
Ausland geboren wurden) sein. Alle
anderen Schilerinnen und Schiler
werden als Schilerinnen und Schiler
ohne Migrationshintergrund bezeichnet.

Die Zusammensetzung der Stichprobe von
PISA 2022 unterscheidet sich zwischen
den Sprachregionen auch beziglich ande-
rer Merkmale. So sprechen in der deutsch-
sprachigen Schweiz 50.3 Prozent und in der
franzosischsprachigen Schweiz 44.5 Prozent
der Schilerinnen und Schuiler zu Hause aus-
schliesslich die Schulsprache. Diese Anteile
sind signifikant tiefer als der Anteil in der ita-
lienischsprachigen Schweiz (57.5%).

5 In diesem Bericht finden sich vorwiegend nationale Ergebnisse und internationale Vergleiche. Eine Ausnahme
stellt Kapitel 4.1 Umgang mit den Herausforderungen aufgrund der COVID-19-Pandemie dar, bei dem inter-

nationale Vergleiche nicht sinnvoll erscheinen.

6 In Art. 62, Abs. 4 der Bundesverfassung wird das Schuleintrittsalter als einer der Eckwerte definiert, die

gesamtschweizerisch zu harmonisieren sind.



Insgesamt sprechen in der Schweiz 49.0 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiler zu Hause
ausschliesslich die Schulsprache, 34.5 Pro-
zent die Schulsprache und andere Sprachen
und 16.4 Prozent ausschliesslich andere
Sprachen. In Kombination mit dem Migra-
tionshintergrund (vgl. Info-Box 1.1.3) wird
deutlich: Schilerinnen und Schiler ohne
Migrationshintergrund (65.1%) sprechen
zu Hause mehrheitlich ausschliesslich die
Schulsprache (69.6%). 25.8 Prozent der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
sprechen zu Hause die Schulsprache und
mindestens eine weitere Sprache und
4.6% sprechen nur (eine) andere Spra-
che(n). Von den Schilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund der ersten
Generation (12.7 %) spricht im Gegensatz
dazu ein grosser Anteil mindestens eine
andere Sprache zu Hause (ausschliesslich
Schulsprache: 15.3%; Schulsprache und
mindestens eine weitere Sprache: 34.2%:;
nur andere Sprache(n): 50.5%). Von den
15-]Jdhrigen mit Migrationshintergrund der
zweiten Generation (22.2%) spricht mehr
als die Halfte zu Hause sowohl die Schul-
sprache als auch mindestens eine weitere
Sprache (59.4%). Weitere 10.9 Prozent
davon sprechen zu Hause ausschliesslich
die Schulsprache und 29.7 Prozent nur
(eine) andere Sprache(n).

Wie erfolgt die Erhebung bei PISA
2022?

Seit 2015 wird PISA in den meisten Lan-
dern - und so auch in der Schweiz - com-
puterbasiert durchgefiihrt. Die Erhebungen
finden in den Schweizer Schulen jeweils an
einem Halbtag im 2. Quartal des Jahres statt
und werden von externen, fur die Erhebung
geschulten Testadministrierenden gelei-
tet. Eine Teilnahme an PISA 2022 bedeu-
tet, dass die Schuilerinnen und Schiler am
Computer oder Laptop zuerst wahrend zwei
Stunden in zwei Domanen Tests absolvieren
und danach 45 Minuten lang einen Frage-
bogen ausflillen. Zudem beantworten die
Schulleitungen einen digitalen Fragebogen.

Adaptives Testverfahren

Es gibt verschiedene Varianten von
adaptiven Testverfahren. Bei PISA
wurde eine konservative Variante
gewahlt, bei der nach einem Drittel
sowie nach zwei Dritteln der Aufgaben
in einem Testteil - abhdngig von

der Leistung im vorangegangenen
Abschnitt - ein schwierigerer oder
einfacherer Abschnitt folgt. Das
adaptive Testen wurde bei PISA 2022
in Mathematik neu eingefliihrt und bei
Lesen wie 2018 weitergefuhrt (vgl.
auch Konsortium PISA.ch, 2019).

Wie sieht das Testverfahren bei PISA
2022 aus?

Da jede Schiilerin und jeder Schiiler inner-
halb eines Halbtags nur eine begrenzte
Anzahl von Aufgaben bearbeiten kann und
dennoch ein breites Spektrum an Inhalten
pro Domane abgedeckt werden muss, l6st
nicht jede Schilerin und jeder Schiler alle
bzw. dieselben Aufgaben. Dabei wird in
den Domanen Mathematik und Lesen (wie
bereits bei PISA 2018) ein mehrstufiger
adaptiver Ansatz angewendet, bei dem die
Aufgabenschwierigkeit besser an die Kom-
petenzen der Schilerinnen und Schiler
angepasst wird (vgl. Info-Box 1.1.4).

Die Testaufgaben sind eine Mischung aus
Multiple-Choice-Aufgaben, einfachen Aufga-
ben, bei denen die Schilerinnen und Schi-
ler eigene Antworten auf Fragen formulie-
ren mussen, und komplexeren Aufgaben, in
denen z.B. Grafiken und Tabellen verglichen
oder Simulationen durchgefiihrt werden
missen (OECD, 2023c; vgl. auch https://
www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathema-
tics-test-questions.htm)



https://www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathematics-test-questions.htm
https://www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathematics-test-questions.htm
https://www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathematics-test-questions.htm

Was sind die inhaltlichen Grundlagen
fiir die Leistungstests bei PISA 2022?
Fir die Leistungstests in den Doméanen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften wer-
den bei PISA fachspezifische Rahmenkon-
zeptionen (Test-Frameworks) entwickelt.
Diese geben unter anderem Kontexte und
bestimmte Kompetenzaspekte (Prozesse,
Inhalte) fir die Entwicklung der Aufgaben
und die Bewertung der Leistungen vor.

Die Rahmenkonzeption einer Domdne wird
jeweils Uberarbeitet, wenn diese bei einer
PISA-Erhebung umfassender getestet wird,
weil die entsprechende Doméne die Haupt-
domane darstellt. Fir 2018 wurde die Rah-
menkonzeption in Lesen Uberarbeitet (Kon-
sortium PISA.ch, 2019) und diese wurde
nun bei PISA 2022 flr diese Domane bei-
behalten. In Naturwissenschaften wurde
fir PISA 2022 die Rahmenkonzeption von
PISA 2015 Ubernommen (OECD, 2023c).
Uberarbeitet wurde hingegen die Rahmen-
konzeption der Domédne Mathematik, da sie
bei PISA 2022 den Schwerpunkt darstellte.
Auf deren Rahmenkonzeption wird in Kapi-
tel 1.2 Rahmenkonzeption fiir Mathematik
vertiefter eingegangen.
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An PISA 2022 nahmen in der Schweiz
6’829 15-jahrige Schiilerinnen und Schiiler aus
260 Schulen teil.

PISA orientiert sich am Konzept der Grundbildung

(Literacy), die es 15-Jahrigen erlaubt, ihr Wissen

und Konnen auch in einem neuen Zusammenhang
oder bei alltaglich anstehenden
Problemstellungen anzuwenden.

Neben der Erfassung der Kompetenzen
in Mathematik, im Lesen und in den
Naturwissenschaften werden auch individuelle
Einschatzungen und verschiedene Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiler mit einem
Fragebogen abgefragt.



1.2 Rahmenkonzeption fiir
Mathematik

Eliane Arnold, Oliver Prosperi, Miriam
Salvisberg und Patrizia Kis

Bei PISA 2022 bildet Mathematik nach 2003
und 2012 zum dritten Mal die Hauptdomane.
Die rasante Entwicklung der Technik und
der technischen Gerate haben die Art und
Weise beeinflusst, wie Mathematik im Alltag
angewendet wird. In diesem Zusammen-
hang und angesichts von Veranderungen im
Fach sowie in der Bildungspolitik und -pra-
xis wurden die Inhalte der Rahmenkonzep-
tion Uberarbeitet (OECD, 2023a).

In der Rahmenkonzeption von PISA 2022
wird Mathematikkompetenz folgendermas-
sen definiert:

Mathematikkompetenz ist die Fahigkeit
einer Person zum mathematischen Argu-
mentieren sowie Mathematik in einer Viel-
zahl von Alltagskontexten einzusetzen, in
denen Problemstellungen mathematisch
formuliert, bearbeitet und interpretiert
werden. Dies beinhaltet mathematische
Konzepte, Fakten und Methoden, um
Phanomene zu beschreiben, zu erklaren
und vorauszusagen. Mathematikkompe-
tenz hilft Personen zu erkennen, welche
Rolle Mathematik in der Welt spielt, um
fundierte Urteile abzugeben sowie gut
begriindete Entscheidungen zu treffen,
so wie sie von konstruktiven, engagier-
ten und reflektierten Birgerinnen und
Blrgern des 21. Jahrhunderts benétigt
werden. (OECD, 2018c)

Abbildung 1.2.1 zeigt eine Ubersicht Uber
die Rahmenkonzeption. Die mathematische
Kompetenz wird hierbei im vorderen Kreis
abgebildet und umfasst zwei miteinander
verbundene Aspekte: das mathematische
Argumentieren und den Problemlésezyklus
(mit den Prozessen Formulieren, Anwenden
sowie Interpretieren und Bewerten).

Das mathematische Argumentieren war
schon immer Teil der Rahmenkonzeption, es
wurde jedoch fir PISA 2022 in den Mittel-
punkt geriickt (OECD, 2018c). Die Fahigkeit,
logisch und Uberzeugend zu argumentieren,
wird in der heutigen Welt zunehmend wich-
tiger. Mathematisches Argumentieren bein-
haltet die Bewertung von Situationen, das
Auswdhlen von Strategien, das Ziehen logi-
scher Schlussfolgerungen, das Entwickeln
und Beschreiben von Ldésungen und das
Erkennen, wie diese Losungen angewendet
werden kdénnen. Das mathematische Argu-
mentieren und das Lésen von Problemen
in realen Kontexten Uberlappen sich, das
mathematische Argumentieren geht jedoch
Uber das Problemldsen hinaus, da es auch
ein Mittel ist, um Argumente zu beurtei-
len und vorzubringen sowie Interpretatio-
nen und Schlussfolgerungen zu bewerten
(OECD, 2023a).

Der Problemlésezyklus beschreibt die drei
Prozesse, die noétig sind, um den Kontext
eines Problems mit Mathematik zu verknip-
fen und das Problem zu I6sen (OECD, 2018c):

e Formulieren wird definiert als die «Fahig-
keit des Einzelnen, Mdglichkeiten zur Ver-
wendung der Mathematik zu erkennen
und zu ermitteln, um dann eine mathema-
tische Struktur fir ein in realer Situation
dargestelltes Problem bereitzustellen».

e Anwenden beinhaltet «die Fahigkeit des
Einzelnen, mathematische Konzepte,
Fakten, Prozeduren und Argumentatio-
nen zu verwenden, um mathematisch
formulierte Probleme zu Iésen und so
mathematische Ergebnisse zu erhalten».

o Interpretieren und Bewerten bezieht
sich «auf die Fahigkeit des Einzelnen,
iber mathematische L&sungen, Ergeb-
nisse oder Schlussfolgerungen nachzu-
denken und diese in Bezug auf die Pro-
blemstellung zu interpretieren, die den
Prozess ausgeldst hat».
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Die Mathematikaufgaben bei PISA 2022
kénnen entweder dem mathematischen
Argumentieren oder einem der drei Pro-
zesse des Problemlésezyklus zugeord-
net werden (jeweils zu ca. einem Viertel
der erreichbaren Punkte). Ausserdem tei-
len sich die Mathematikaufgaben und die
erreichbaren Punkte auf vier Inhaltsberei-
che auf, in welchen mathematische Kompe-
tenz angewendet wird (vgl. griine Kreise in
Abbildung 1.2.1; OECD, 2023a):

e Der Inhaltsbereich Gréssen «beinhaltet
die Quantifizierung von Objekteigen-
schaften, Beziehungen, Situationen
und Einheiten in der Welt, das Verste-
hen verschiedener Darstellungen dieser
Quantifizierungen und das Beurteilen
von Interpretationen und Argumenten
basierend auf Grossen».

e Der Inhaltsbereich Unsicherheiten und
Daten enthalt «das Erkennen des
Ursprungs von Variation in Prozessen,
ein Gefuhl fir die Quantifizierung dieser
Varianz, das Anerkennen von Unsicher-
heiten und Messfehlern sowie das Wis-
sen um den Zufall».

e Der Inhaltsbereich Verdnderungen und
Zusammenhédnge beinhaltet das Verste-
hen von Verdnderungen und das Erken-
nen, wann sie eintreten, um geeignete
Modelle zur Beschreibung und Vorher-
sage von Veranderungen zu verwenden.
Auch sollten Schilerinnen und Schiler
erkennen, dass nicht alle Wachstums-
phanomene linear sind.

e Der Inhaltsbereich Raum und Form
umfasst «ein breites Spektrum von Pha-
nomenen, die Uberall in unserer sicht-
baren und physischen Welt anzutreffen
sind: Muster, Eigenschaften von Objek-
ten, Positionen und Orientierungen, Dar-
stellungen von Objekten, Dekodierung
und Kodierung von visuellen Informatio-
nen sowie Navigation und dynamische
Interaktion mit realen Formen sowie mit
Abbildungen» (OECD, 2018c).

In der Definition von Mathematikkompetenz
wird zudem festgehalten, dass mathemati-
sche Kompetenz in Alltagskontexten ange-
wandt wird, namlich im persdnlichen, beruf-
lichen, offentlichen und wissenschaftlichen
Umfeld (OECD, 2023a).

Wie in Abbildung 1.2.1 ersichtlich, wurden
neu auch ausgewahlte Kompetenzen des
21. Jahrhunderts in die Rahmenkonzeption
aufgenommen. Damit sind Fahigkeiten und
Kompetenzen gemeint, die junge Menschen
brauchen, um erfolgreich an der Arbeits- und
Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts
teilzunehmen (Ananiadou & Claro, 2009).
Das Interesse an diesen Kompetenzen und
an der Einbeziehung dieser Kompetenzen
ins Bildungssystem ist weltweit gestiegen.
Jedoch muss abschliessend festgehalten
werden, dass diese bei der Entwicklung der
Testaufgaben lediglich eine nachgeordnete
Rolle spielten (OECD, 2018c).
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Abbildung 1.2.1

Beziehung zwischen mathematischem Argumentieren, dem Problemldsezyklus,
mathematischen Inhalten, Kontexten und ausgewdhiten Kompetenzen des

21. Jahrhunderts (OECD, 2018c)
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Bei PISA 2022 bildet Mathematik nach 2003 und
2012 zum dritten Mal die Hauptdomane. Die Inhalte
der Rahmenkonzeption fur Mathematik wurden
hierfir uberarbeitet.

In der Definition von Mathematikkompetenz
stehen das mathematische Argumentieren und damit
zusammenhangende Prozesse des Problemlosens
im Mittelpunkt.

Mathematikkompetenz wird in verschiedenen
Inhaltsbereichen und Kontexten angewandt.
Bestimmte Kompetenzen des 21. Jahrhunderts
sind ebenfalls Teil der Rahmenkonzeption.






Ergebnisse in Mathematik, Lesen und

Naturwissenschaften

Eva Roos, Franziska Maria Locher und Petra Mazzoni

Im vorliegenden Kapitel werden zundchst die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiler
in der Hauptdomane Mathematik ausfihrlich vorgestellt, anschliessend in etwas kirzerer
Form die Ergebnisse in den beiden Nebendomanen Lesen und Naturwissenschaften. In
einem weiteren Schritt werden die durchschnittlichen Leistungen 15-jdhriger Schilerinnen
und Schdler in allen drei Domanen im Trend betrachtet. Abschliessend wird in einem kurzen
Fazit das Abschneiden der Schweiz zusammengefasst und diskutiert.

2.1 Was 15-jahrige Schiilerin-
nen und Schiiler in Mathematik
wissen und konnen

Durchschnittliche mathematische Leis-
tung im internationalen Vergleich

In Mathematik erreichen Schilerinnen und
Schiler in der Schweiz mit durchschnittlich
508 Punkten auf der globalen PISA-Skala -
wie in den friitheren PISA-Erhebungen - ein
sehr gutes Ergebnis (fir Informationen zur
globalen PISA-Skala vgl. Info-Box 2.1.1).
Der OECD-Durchschnitt liegt bei 472 Punk-
ten, das Resultat der Schweiz befindet sich
damit Uber diesem. Im internationalen
Vergleich erreichen sechs Lander! héhere
durchschnittliche Werte als die Schweiz.?
Es handelt sich dabei ausschliesslich um
ostasiatische Lander. Das Vergleichsland
Estland erreicht mit 510 Punkten einen
vergleichbaren Wert und 73 Lander errei-
chen tiefere durchschnittliche Werte als
die Schweiz (vgl. Tabelle 2.1.1). Von den
Vergleichslandern? erzielten Kanada (497),
Belgien (489), Osterreich (487), Finn-
land (484), Deutschland (475), Frankreich
(474) und Italien (471) tiefere Ergebnisse
als die Schweiz.

Info-Box 2.1.1

Globale PISA-Skala

Im ersten PISA-Zyklus wurde die
globale PISA-Skala der jeweils
schwerpunktmadssig getesteten
Domanen (Lesen: PISA 2000; Mathe-
matik: PISA 2003; Naturwissen-
schaften: PISA 2006) innerhalb der
OECD-Lander auf einen Mittelwert
von 500 Punkten und eine Standard-
abweichung von 100 Punkten fixiert.
Zu diesen Zeitpunkten erreichten

im OECD-Durchschnitt rund zwei
Drittel der Schilerinnen und Schiiler
einen Wert, der zwischen 400 und
600 Punkten lag, rund 95 Prozent
erreichten einen Wert, der zwischen
300 und 700 Punkten lag.

Verteilung der 15-jahrigen Schiilerin-
nen und Schiiler auf die Kompetenz-
niveaus in Mathematik

PISA unterscheidet innerhalb der globalen
PISA-Skala einer Domane (z.B. globale
Kompetenzskala in Mathematik) zwischen

1 Neben den 37 OECD-Mitgliedslandern nehmen auch 44 Partnerlander teil. Bei diesen Partnerlandern handelt es
sich zum Teil nur um ausgewdhlte Teile eines Landes, sogenannte «Volkswirtschaften» (auf Englisch «juridic-
tions»). Um die Lesbarkeit des Textes zu vereinfachen, wird im Text systematisch von «Landern» gesprochen.
Der Begriff umfasst die OECD-Mitgliedslander, die Partnerlander sowie die Partnervolkswirtschaften.

2 Die berichteten Unterschiede sind statistisch signifikant (alpha-level: 0.05); vgl. auch Info-Box 2.1.3 zur

statistischen Signifikanz und Bedeutsamkeit.

3 Zur Auswahl der Vergleichslander vgl. Info-Box 2.1.2.
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Info-Box 2.1.2

Vergleichslander

Bei PISA 2022 werden als Vergleichs-
ldnder die Nachbarlénder Deutsch-
land (DEU), Osterreich (AUT), Italien
(ITA) und Frankreich (FRA) betrachtet.
Weiter gehéren Belgien (BEL) und
Kanada (CAN) dazu, weil sie wie die
Schweiz mehrsprachig sind. Zudem
werden Finnland (FIN) und Estland
(EST) im direkten Vergleich berick-
sichtigt, da es sich um die europai-
schen Lander mit den insgesamt
besten Ergebnissen in fritheren Jahren
handelt.

verschiedenen sogenannten Kompetenz-
niveaus. Diese Kompetenzniveaus erlauben
es, Sektoren der globalen PISA-Skala einer
Domane anhand der kognitiven Anforde-
rungen der zugeordneten Testaufgaben
inhaltlich zu beschreiben und zu interpre-
tieren. Die OECD definiert das Niveau 2 als
Niveau, welches die Mindestkompetenzen
beschreibt, die von den Schilerinnen und
Schiilern erreicht werden sollten (vgl. Info-
Box 2.1.4). Dieses Niveau wird als Min-
destvoraussetzung flir eine erfolgreiche
Lebensflihrung bzw. die Bewaltigung kul-
tureller und gesellschaftlicher Herausforde-
rungen angesehen. Der Anteil Schilerinnen
und Schiiler, welche das Niveau 2 errei-
chen, wird als Indikator eines integrativen
Bildungssystems verstanden (vgl. OECD,
2023c). Die Niveaus 5 und 6 gruppieren die
besonders leistungsstarken Schilerinnen
und Schiler.

In der Schweiz liegt der Anteil an Schilerin-
nen und Schilern, die nicht das Kompetenz-
niveau 2 erreichen, d.h. der Anteil an leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern,
bei 19 Prozent. Die Schweiz weist damit

gegenliber dem Vergleichsland Estland
(15%) einen statistisch signifikant héheren
Anteil an leistungsschwachen Schilerin-
nen und Schilern auf.* In den Vergleichs-
landern Kanada (22 %), Belgien, Osterreich
und Finnland (je 25%), Frankreich (29%),
Italien und Deutschland (je 30%) sowie
im OECD-Durchschnitt (31 %) ist der Anteil
leistungsschwacher Schiilerinnen und Schi-
ler statistisch signifikant hdher als in der
Schweiz. Trotz dieses im internationalen
Vergleich guten Resultates ist zu beachten,
dass fast ein Fiunftel der Schweizer Schi-
lerinnen und Schiler die von der OECD
beschriebenen Mindestkompetenzen nicht
erreicht. Bei den leistungsstarken Schiile-
rinnen und Schiilern weist die Schweiz unter
den Vergleichslandern den hdchsten Anteil
auf (Niveaus 5 und 6: 16%). Die Vergleichs-
lander Estland (13%), Kanada (12%), Bel-
gien (11 %), Osterreich (10 %), Finnland und
Deutschland (je 9 %), Frankreich und Italien

Info-Box 2.1.3

Statistische Signifikanz und
Bedeutsamkeit

Unterschiede zwischen zwei
Messwerten (beispielsweise zwischen
zwei Landermittelwerten) werden
dann als statistisch signifikant
bezeichnet, wenn die Wahrscheinlich-
keit, dass sie durch Zufall zustande
gekommen sind, sehr gering ist
(unter 5%). Statistisch signifikante
Unterschiede sind nicht in jedem Fall
von praktischer Bedeutung. Bei sehr
grossen Stichproben kdnnen auch
geringe Unterschiede statistisch signi-
fikant ausfallen. Als Faustregel gilt,
dass Unterschiede von 20 Punkten
auf der PISA-Skala als klein, von

50 Punkten als (mittel-)gross und von
80 Punkten als sehr gross bezeichnet
werden kénnen (OECD, 2019a,
S. 43-44).

4  Die Signifikanzen wurden auf Basis der Daten aus dem PISA Data Explorer berechnet (Unterschiede werden

als signifikant betrachtet, wenn |t-stat| > 1.96).
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Kompetenzniveaus 2 und 5

und 6) Schilerinnen und Schiiler.

beschrieben:

pretation der Ergebnisse in der Lage.

Von besonderem Interesse sind die Prozentanteile leistungsschwacher
(unter Kompetenzniveau 2) und leistungsstarker (Kompetenzniveaus 5

Fir die Mathematik werden die Kompetenzniveaus 2 und 5 wie folgt

Kompetenzniveau 2 (420-481 Punkte)

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe erkennen Situationen, in

denen sie einfache Strategien zur Losung von Problemen entwickeln
mussen (dazu gehért auch die Durchfiihrung einfacher Simulationen mit
einer Variable als Teil der Losungsstrategie). Sie kdnnen auch relevante
Informationen aus einer oder mehreren Quellen extrahieren, die leicht
komplexere Darstellungsformen verwenden (wie z.B. zweiseitige Tabellen,
Diagramme oder zweidimensionale Darstellungen dreidimensionaler
Objekte). Schilerinnen und Schiiler auf diesem Niveau zeigen ein grund-
legendes Verstandnis fur funktionale Zusammenhange und kénnen
Probleme mit einfachen Verhaltnissen 16sen. Sie sind zur wértlichen Inter-

Kompetenzniveau 5 (607-668 Punkte)

Schilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe konnen Modelle fiir komplexe
Situationen konzipieren und mit ihnen arbeiten, einschrankende Beschran-
kungen identifizieren oder auferlegen und Annahmen spezifizieren. Sie
kdénnen systematische, gut geplante Problemlésestrategien anwenden,
um anspruchsvollere Aufgaben zu bewaltigen, z.B. entscheiden, wie ein
Experiment zu entwickeln ist, ein optimales Verfahren entwerfen oder mit
komplexeren Visualisierungen arbeiten, die nicht in der Aufgabe vorge-
geben sind. Die Schiilerinnen und Schiler sind in der Lage, Probleme zu
I6sen, indem sie mathematisches Wissen anwenden, das in der Aufgabe
nicht explizit formuliert wurde. Sie reflektieren ihre Arbeit und betrachten
mathematische Ergebnisse im Hinblick auf den realen Kontext.

(vgl. OECD, 2023c fir die Originalbeschreibungen in englischer Sprache)

Info-Box 2.1.4

(je 7%) sowie der OECD-Durchschnitt (9 %)
haben diesbeziiglich einen statistisch signi-
fikant tieferen Anteil.

Durchschnittliche mathematische Leis-
tung in den Subskalen

In den Hauptdoméanen werden die Kompe-
tenzen der Schilerinnen und Schiler jeweils
nicht nur Uber eine globale Skala gemes-
sen, sondern auch Uber Subskalen, die am

Ende zu einer globalen Mathematikleistung
zusammengefasst werden. Es gibt acht ver-
schiedene Subskalen, welche verschiedene
mathematische Inhalte und Prozesse bein-
halten (vgl. Kapitel 1.2 Rahmenkonzeption
fir Mathematik). Die Subskalen geben Hin-
weise darauf, wo die inhaltlichen Starken
und Schwachen der Schilerinnen und Schi-
ler in Mathematik liegen. Beim Vergleich der
standardisierten Werte®> weist die Subskala

5 Zur Bestimmung der Starken und Schwachen wurden die Werte der Subskalen standardisiert, da sonst kein

direkter Vergleich moglich ist.
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«Raum und Form» eine relative Starke der eine relative Schwache der Schweizer Schi-
Schweizer Schilerinnen und Schiiler im Ver- lerinnen und Schiler im Vergleich zu allen
gleich zu allen anderen Subskalen auf. Die  anderen Subskalen auf.

Subskala «Unsicherheiten und Daten» weist

Tabelle 2.1.1

Durchschnittliche Mathematikleistungen im internationalen Vergleich in
PISA 2022

Mittelwert statistisch signifikant hoher als in der Schweiz

6 Lander (2 OECD-Lander)

Singapur (575), Macao-China (552), Chinesisches Taipei (547),
Hongkong-China (540), Japan (536), Korea (527)

Mittelwert unterscheidet sich nicht statistisch signifikant von der Schweiz

2 Lénder (2 OECD-Ldnder)

Estland (510), SCHWEIZ (508)

Mittelwert statistisch signifikant tiefer als in der Schweiz

73 Lander (33 OECD-Lander) und OECD-Durchschnitt

Kanada (497), Niederlande (493), Irland (492), Belgien (489), Ddanemark (489),
Vereinigtes Konigreich (489), Polen (489), Osterreich (487), Australien (487),
Tschechische Republik (487), Slowenien (485), Finnland (484), Lettland (483),
Schweden (482), Neuseeland (479), Litauen (475), Deutschland (475),
Frankreich (474), Spanien (473), Ungarn (473), OECD-Durchschnitt (472),
Portugal (472), Italien (471), Vietnam (469), Norwegen (468), Malta (466),
Vereinigte Staaten (465), Slowakische Republik (464), Kroatien (463), Island (459),
Israel (458), Tiirkei (453), Brunei Darussalam (442), Ukrainische Regionen (18 von 27) (441),
Serbien (440), Vereinigte Arabische Emirate (431), Griechenland (430), Rumanien (428),
Kasachstan (425), Mongolei (425), Zypern (418), Bulgarien (417), Moldawien (414), Katar (414),
Chile (412), Uruguay (409), Malaysia (409), Montenegro (406), Baku-Aserbaidschan (397),
Mexiko (395), Thailand (394), Peru (391), Georgien (390), Saudi-Arabien (389),
Republik Nordmazedonien (389), Costa Rica (385), Kolumbien (383), Brasilien (379),
Argentinien (378), Jamaika (377), Albanien (368), Paldstinensische Autonomiebehdrde (366),
Indonesien (366), Marokko (365), Usbekistan (364), Jordanien (361), Panama (357),
Kosovo (355), Philippinen (355), Guatemala (344), El Salvador (343),
Dominikanische Republik (339), Paraguay (338), Kambodscha (336)

Anmerkung: OECD-Mitgliedslénder sind fett hervorgehoben.
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Abbildung 2.1.1
Verteilung der 15-jdhrigen Schiilerinnen u

in Mathematik in der Schweiz und in den Vergleichsldndern in PISA 2022
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Anmerkung: In den Abbildungen werden die Daten gerundet dargestellt. Zur Berechnung der
Summen werden jedoch die ungerundeten Prozentanteile verwendet. Dies erklért die Unterschiede
zwischen den Summen in Abbildung und Text. Aufgrund des Rundens der Zahlen in der Abbildung
ergibt die Summe der Zahlen nicht immer 100 Prozent. Das Niveau 1a entspricht dem Niveau 1 von
PISA 2018.6 Die Ladnder sind nach absteigendem Mittelwert in Mathematik angeordnet. Die Mittel-

werte sind in Klammern angegeben.

Durchschnittliche mathematische Leis-
tung nach Merkmalen der Schiilerin-
nen und Schiiler

Dass Merkmale der Schilerinnen und Schi-
ler — wie die soziale Herkunft (ESCS-Index’),
das Geschlecht, die Sprache und der Migra-
tionsstatus - mit deren Leistungen zusam-
menhangen, ist bereits aus friheren wissen-
schaftlichen Studien bekannt (vgl. Kapitel
3.2 Soziale Herkunft und Mathematikkom-
petenzen - Trends seit 2003). Im folgen-
den Abschnitt wird untersucht, inwiefern die
genannten Merkmale der Schilerinnen und
Schiler auch in dieser Erhebung deren Leis-
tung in Mathematik vorhersagen. Dabei wird
eine lineare Regression gerechnet - eine
Methode, die es erlaubt, die Zusammen-
hdnge isoliert flir jedes Merkmal zu betrach-
ten. Dazu wird eine theoretische Referenz-
person errechnet, in unserem Fall ein Junge
mit durchschnittlicher sozialer Herkunft,
der in der Schweiz geboren wurde und zu

Hause am haufigsten die Schulsprache
spricht. In Bezug auf diese Referenzperson
wird in einem ersten Schritt (Balken 1, Abbil-
dung 2.1.2) berechnet, um wie viele Punkte
sich die durchschnittliche mathematische
Leistung verandert, wenn der ESCS-Index
um eine Standardabweichung steigt, wah-
rend die anderen Merkmale gleich bleiben.
In einem zweiten Schritt wird der Punkte-
unterschied berechnet, der einer Person
entspricht, die zu Hause Uberwiegend eine
andere Sprache spricht als die Schulsprache
(Balken 2, Abbildung 2.1.2). Danach folgen
die Punkteunterschiede, die den Effekt des
Migrationsstatus (zweite bzw. erste Gene-
ration) aufzeigen (Balken 3 und 4, Abbil-
dung 2.1.2), und schliesslich der Unterschied
zwischen Madchen und Jungen (Balken 5,
Abbildung 2.1.2).

In PISA 2018 wurden in Mathematik sechs Kompetenzniveaus definiert. In PISA 2022 sind zwei weitere

Niveaus dazugekommen: Niveaus 1b und 1c. Die Niveaus 1b und 1c werden hier nicht separat dargestellt, da
die Anteile bei den betrachteten Landern sehr gering sind.

Bei PISA wird die soziale Herkunft Uber den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status einer Person
definiert. Dieser Status wird im ESCS-Index zusammengefasst. Fir eine ausflhrliche Beschreibung vgl.
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Schilerinnen und Schiller aus sozial privile-
gierteren Familien® erreichen in der Schweiz
auch nach Kontrolle der anderen Merkmale
statistisch signifikant hohere Leistungen als
Schiilerinnen und Schiler aus sozial durch-
schnittlich gestellten Familien (+41 Punkte).
Dieser Effekt ist etwas héher als in Italien
(+33 Punkte), in Deutschland (+34 Punkte),
in Finnland (+36 Punkte) und im OECD-
Durchschnitt (+38 Punkte). Der Punkteun-
terschied in den anderen Vergleichslandern
unterscheidet sich nicht statistisch signi-
fikant von der Schweiz. Insgesamt ist der
Effekt der sozialen Herkunft in allen Ver-
gleichslandern und im OECD-Durchschnitt
aber relativ stark ausgepragt.

Schilerinnen und Schiler, die zu Hause
Uberwiegend eine andere Sprache spre-
chen als die Schulsprache, erreichen auch
nach Kontrolle der anderen Merkmale in
der Schweiz signifikant niedrigere Leistun-
gen als diejenigen, die zu Hause die Schul-
sprache sprechen (—28 Punkte). In Belgien
(=15 Punkte) und in Italien (=21 Punkte)
ist dieser Effekt weniger stark ausgepragt
als in der Schweiz. Der Effekt der zu Hause
gesprochenen Sprache unterscheidet sich
in den anderen Vergleichslandern nicht sta-
tistisch signifikant von der Schweiz.

Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshin-
tergrund der zweiten Generation erreichen
nach Kontrolle der anderen Merkmale in der
Schweiz, im OECD-Durchschnitt sowie in
Deutschland, in Osterreich und in Frankreich
vergleichbare Leistungen wie Schilerinnen
und Schiler ohne Migrationshintergrund.
Nur in Belgien (=12 Punkte), in Estland
(=17 Punkte) und in Finnland (—21 Punkte)
ist die Leistung von Schilerinnen und Schi-
lern mit Migrationshintergrund der zweiten
Generation auch nach Kontrolle der ande-
ren Merkmale signifikant tiefer, wenn auch
in geringem Masse. Italien zeichnet sich
dadurch aus, dass Schilerinnen und Schiler

der zweiten Generation leicht hdhere Resul-
tate erzielen (+14 Punkte) als jene ohne
Migrationshintergrund.

Flr Schweizer Schiilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund der ersten Generation
zeigen sich nach Kontrolle der anderen Merk-
male keine statistisch signifikanten Unter-
schiede im Vergleich mit Schilerinnen und
Schiilern ohne Migrationshintergrund. Auch
in Italien, Frankreich und Osterreich werden
keine statistisch signifikanten Unterschiede
beobachtet. In den anderen Vergleichs-
landern zeigen sich statistisch signifikante
Unterschiede. Im OECD-Durchschnitt errei-
chen 15-]Jahrige mit Migrationshintergrund
erster Generation nach Kontrolle der ande-
ren Merkmale eine um 12 Punkte geringere
mathematische Leistung als 15-Jahrige ohne
Migrationshintergrund. In den Ubrigen Ver-
gleichsléandern - Belgien (—25 Punkte), Est-
land (—32 Punkte), Finnland (—36 Punkte)
sowie Deutschland (—39 Punkte) - schnei-
den Jugendliche mit Migrationshintergrund
der ersten Generation deutlich schlechter ab
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund.

Was das Geschlecht anbelangt, so erzielen
in der Schweiz nach Kontrolle der anderen
Merkmale Madchen schwachere Mathema-
tikleistungen als Jungen (—13 Punkte). Die-
ser Unterschied ist statistisch signifikant.
In den anderen Vergleichsldandern finden
sich vergleichbare, ebenfalls statistisch
signifikante Ergebnisse. Der Unterschied
betragt —9 Punkte in Estland, —11 Punkte
in Deutschland, in Belgien und im OECD-
Durchschnitt sowie —13 Punkte in Frank-
reich. In Osterreich und in Italien ist der
Unterschied mit —18 bzw. —22 Punkten
etwas starker ausgepragt. Die Punkteunter-
schiede zuungunsten der Madchen kdénnen
aber insgesamt als klein eingestuft werden.
Finnland ist das einzige Vergleichsland, in
dem sich die Resultate der Madchen nicht
von denjenigen der Jungen unterscheiden.

8 Der ESCS-Index wurde dabei um eine Standardabweichung erhoht.
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Abbildung 2.1.2

Durchschnittliche mathematische Leistung nach Merkmalen der Schiilerinnen
und Schiiler in der Schweiz und in den Vergleichsldndern in PISA 2022
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Anmerkung: Die Balken in der Abbildung zeigen fiir jedes Land, wie gross die Bedeutung der fol-
genden individuellen Merkmale ist: soziale Herkunft (ESCS-Index), Sprache, Migrationshintergrund
(2. oder 1. Generation) und Geschlecht. Die Ausgangspositionen, von denen aus die Balken nach
rechts oder nach links abgehen, zeigen die durchschnittliche Leistung einer theoretischen Referenz-
person jedes Landes an. Die Referenzperson ist ein Junge aus einer sozial durchschnittlich gestell-
ten Familie, der keinen Migrationshintergrund hat und zu Hause am hé&ufigsten die Schulsprache
spricht. Die Analyse wurde mittels linearer Regression vorgenommen.

2.2 Was 15-jahrige Schiilerin-
nen und Schiiler im Lesen wis-
sen und konnen

Durchschnittliche Leseleistung im
internationalen Vergleich

Die durchschnittliche Leseleistung der Schii-
lerinnen und Schiler in der Schweiz liegt
auf der globalen PISA-Skala bei 483 Punk-
ten. Der Mittelwert der OECD-Lénder befin-
det sich bei 476 Punkten. Das Resultat der
Schweiz ist damit Uber dem OECD-Durch-
schnitt. Unter den an PISA teilnehmenden
Landern erzielen 14 hdhere Ergebnisse als
die Schweiz, neun Lander erzielen ein ver-
gleichbares Ergebnis und 57 Lander tiefere

Ergebnisse als die Schweiz (vgl. Tabelle
2.2.1). Drei Vergleichslander erreichten
héhere Ergebnisse als die Schweiz: Est-
land (511 Punkte), Kanada (507 Punkte)
und Finnland (490 Punkte). Die Ergebnisse
der Vergleichslander Italien (482 Punkte),
Osterreich und Deutschland (je 480 Punkte)
sowie Belgien (479 Punkte) unterscheiden
sich nicht statistisch signifikant von der
Schweiz. Das Vergleichsland Frankreich
erzielte mit 474 Punkten statistisch signi-
fikant tiefere Ergebnisse als die Schweiz.
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Tabelle 2.2.1

Durchschnittliche Leseleistungen im internationalen Vergleich in PISA 2022

Mittelwert statistisch signifikant hoher als in der Schweiz

14 Lander (10 OECD-Lander)

Singapur (543), Irland (516), Japan (516), Korea (515), Chinesisches Taipei (515),
Estland (511), Macao-China (510), Kanada (507), Vereinigte Staaten (504),
Neuseeland (501), Hongkong-China (500), Australien (498), Vereinigtes Konigreich (494),
Finnland (490)

Mittelwert unterscheidet sich nicht statistisch signifikant von der Schweiz

10 Lander (10 OECD-L&nder)

Danemark (489), Polen (489), Tschechische Republik (489), Schweden (487),
SCHWEIZ (483), Italien (482), Osterreich (480), Deutschland (480), Belgien (479),
Portugal (477)

Mittelwert statistisch signifikant tiefer als in der Schweiz

57 Lander (17 OECD-Lander) und OECD-Durchschnitt

Norwegen (477), OECD-Durchschnitt (476), Kroatien (475), Lettland (475),
Spanien (474), Frankreich (474), Israel (474), Ungarn (473), Litauen (472),
Slowenien (469), Vietham (462), Niederlande (459), Tiirkei (456), Chile (448),

Slowakische Republik (447), Malta (445), Serbien (440), Griechenland (438),

Island (436), Uruguay (430), Brunei Darussalam (429), Rumanien (428),
Ukrainische Regionen (18 von 27) (428), Katar (419), Vereinigte Arabische Emirate (417),
Mexiko (415), Costa Rica (415), Moldawien (411), Brasilien (410), Jamaika (410),
Kolumbien (409), Peru (408), Montenegro (405), Bulgarien (404), Argentinien (401),
Panama (392), Malaysia (388), Kasachstan (386), Saudi-Arabien (383), Zypern (381),
Thailand (379), Mongolei (378), Guatemala (374), Georgien (374), Paraguay (373),
Baku-Aserbaidschan (365), El Salvador (365), Indonesien (359),

Republik Nordmazedonien (359), Albanien (358), Dominikanische Republik (351),
Paladstinensische Autonomiebehdérde (349), Philippinen (347), Kosovo (342), Jordanien (342),
Marokko (339), Usbekistan (336), Kambodscha (329)

Anmerkung: OECD-Mitgliedslander sind fett hervorgehoben.

Jeder Mittelwert ist mit einem Standardfehler behaftet, der auf das Mess- und Stichprobenverfahren
zurtickzufiihren ist. Anhand statistischer Tests wird festgestellt, ob sich zwei Mittelwerte tatsédchlich
unterscheiden. Abhéngig von der Grésse des Standardfehlers kénnen daher zwei identische Mittel-
werte in zwei verschiedenen Feldern in der Tabelle erscheinen.

Verteilung der 15-jdhrigen Schiilerin- Vier Vergleichsldander haben einen niedrige-
nen und Schiiler auf die Kompetenz- ren Anteil an leistungsschwachen Schilerin-
niveaus im Lesen nen und Schiilern als die Schweiz. Es han-

In der Schweiz liegt der Anteil an Schulerin- delt sich dabei um Estland (14 %), Kanada
nen und Schiilern, die in der Nebendomédne  (18%), Finnland und Italien (je 21%). Der
Lesen nicht das Kompetenzniveau 2 errei- Anteil leistungsschwacher Schilerinnen und
chen, d. h. der Anteil an leistungsschwachen  Schiler der Gbrigen Vergleichslander unter-
Schilerinnen und Schilern, bei 25 Prozent. scheidet sich nicht statistisch signifikant
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von der Schweiz (Osterreich, Belgien
und Deutschland je 25% und Frankreich
27 %). Auch der OECD-Durchschnitt (26 %)

unterscheidet sich nicht statistisch signifi-
kant von der Schweiz.

Abbildung 2.2.1
Verteilung der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzniveaus
im Lesen in der Schweiz und in den Vergleichslandern in PISA 2022

< Niveau la Niveau 1a Niveau 2 Niveau 3
Niveau 4 M Niveau 5 M Niveau 6
Estland (511) 3 10 22 30 23 9 2
Kanada (507) 6 12 21 26 2 10 B
Finnland (490) 8 13 23 27 20 s
Schweiz (483) 8 16 24 25 19 7
Italien (482) 7 15 26 30 18 50
Osterreich (480) 9 16 23 26 18 -
Deutschland (480) 9 16 24 25 18 -
Belgien (479) 10 16 23 26 18 61
OECD (476) 10 17 24 25 17 61
Frankreich (474) 11 16 24 26 17 -
20% 0% 20% 40% 60 % 80 %

Anmerkung: In den Abbildungen werden die Daten gerundet dargestellt. Zur Berechnung der
Summen werden jedoch die ungerundeten Prozentanteile verwendet. Dies erklért die Unterschiede
zwischen den Summen in Abbildung und Text. Aufgrund des Rundens der Zahlen in der Abbildung
ergibt die Summe der Zahlen nicht immer 100 Prozent. Die Lédnder sind nach absteigendem Mittel-

wert im Lesen angeordnet. Die Mittelwerte sind in Klammern angegeben.

Bei den leistungsstarken Schilerinnen und
Schiilern weist die Schweiz einen Anteil
von 9 Prozent auf und liegt damit statis-
tisch signifikant Gber dem OECD-Durch-
schnitt (7%). Der Anteil leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiler in der Schweiz ist
ausserdem statistisch signifikant hoher als
in Italien (5%). In finf Vergleichslandern
unterscheidet sich der Anteil leistungsstar-
ker Schilerinnen und Schiler nicht von der
Schweiz: in Finnland (9%), in Osterreich
und Deutschland (je 8%) sowie in Frank-
reich und Belgien (je 7%).° Nur in Kanada
(14%) und Estland (11 %) ist der Anteil leis-
tungsstarker Schilerinnen und Schiler sta-
tistisch signifikant héher als in der Schweiz.
Trotz dieser im Vergleich guten Ergebnisse
ist zu beachten, dass im Lesen ein Viertel

der Schweizer Schiilerinnen und Schiiler die
von der OECD definierte Mindestkompetenz
(Niveau 2) nicht erreicht.

Bei einer genaueren Betrachtung der Ver-
teilung auf die Kompetenzniveaus im inter-
nationalen Vergleich zeigen sich drei ver-
schiedene Muster: Italien hat einen tieferen
Anteil sowohl leistungsstarker als auch
leistungsschwacher Jugendlicher als die
Schweiz. Der Mittelwert Italiens auf der glo-
balen PISA-Skala unterscheidet sich dabei
nicht statistisch signifikant von der Schweiz.
Kanada und Estland haben einen tieferen
Anteil leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiler und einen hdéheren Anteil leistungs-
starker Schilerinnen und Schiiler. Die Mit-
telwerte beider Lander sind hdher als der

9 Obwohl Frankreich denselben Anteil an leistungsstarken Schilerinnen und Schilern hat wie der OECD-Durch-
schnitt, unterscheidet sich der Anteil nicht statistisch signifikant von der Schweiz. Dies beruht auf dem
héheren Standardfehler, der den Messungen auf Ldnderebene anhaftet.
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Mittelwert der Schweiz. Finnland hat einen
tieferen Anteil leistungsschwacher Jugendli-
cher, der Anteil an leistungsstarken Jugend-
lichen unterscheidet sich dagegen nicht von
der Schweiz. Auf der globalen PISA-Skala
erreicht Finnland ebenfalls ein besseres
Ergebnis als die Schweiz.

2.3 Was 15-jahrige Schiilerin-
nen und Schiiler in den Natur-
wissenschaften wissen und
konnen

Durchschnittliche naturwissenschaftli-
che Leistung im internationalen Ver-
gleich

Die durchschnittliche naturwissenschaftli-
che Leistung der Schuilerinnen und Schu-
ler in der Schweiz liegt auf der globalen
PISA-Skala bei 503 Punkten. Der Mittelwert
der OECD-Lander befindet sich bei 485 Punk-
ten. Das Schweizer Resultat liegt damit tGber
dem OECD-Durchschnitt. Im internationa-
len Vergleich erzielen neun Lénder in den
Naturwissenschaften hohere Leistungen als
die Schweiz, acht Lander unterscheiden sich
nicht von der Schweiz und 63 Lander erzielen
in den Naturwissenschaften tiefere Ergeb-
nisse als die Schweiz. Die Vergleichslander
Estland (526 Punkte), Kanada (515 Punkte)
und Finnland (511 Punkte) erreichen ein
statistisch signifikant héheres Resultat als
die Schweiz. Die Ubrigen Vergleichslan-
der, also Deutschland (492 Punkte), Oster-
reich und Belgien (je 491 Punkte), Frank-
reich (487 Punkte) und Italien (477 Punkte),
erreichen ein statistisch signifikant tieferes
Resultat als die Schweiz.

Verteilung der 15-jahrigen Schiilerin-
nen und Schiiler auf die Kompetenz-
niveaus in den Naturwissenschaften

In der Schweiz liegt der Anteil an Schiilerin-
nen und Schilern, die in der Nebendomane
Naturwissenschaften nicht das Kompetenz-
niveau 2 erreichen, d.h. der Anteil an leis-
tungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern,
bei 19 Prozent. Damit hat die Schweiz einen

statistisch signifikant niedrigeren Anteil
an leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schilern als die meisten Vergleichslander.
Belgien liegt bei 22 Prozent, Deutschland
und Osterreich liegen je bei 23 Prozent und
Frankreich, Italien sowie der OECD-Durch-
schnitt je bei 24 Prozent. Finnlands Anteil
leistungsschwacher Jugendlicher (18%)
unterscheidet sich in Naturwissenschaften
nicht statistisch signifikant von der Schweiz.
Kanada (15%) und Estland (10%) haben
einen niedrigeren Anteil als die Schweiz.
Obwohl dieses Ergebnis im Vergleich relativ
gut ist, bleibt zu bemerken, dass dennoch
fast ein Flinftel der Schweizer Schilerinnen
und Schiler das von der OECD definierte
Mindestniveau 2 in den Naturwissenschaf-
ten nicht erreicht.

Bei den leistungsstarken Schiilerinnen und
Schilern weist die Schweiz in den Natur-
wissenschaften einen Anteil von 10 Prozent
auf. Die Schweiz unterscheidet sich damit
nicht statistisch signifikant von Deutschland
(10%) und der Anteil ist héher als in den
Vergleichsldndern Osterreich und Frank-
reich (je 8%), Belgien (7 %), Italien (4 %)
sowie im OECD-Durchschnitt (7%). Aller-
dings ist der Anteil leistungsstarker Schu-
lerinnen und Schiler in der Schweiz statis-
tisch signifikant tiefer als in Finnland (13 %),
Kanada und Estland (je 12 %).
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Tabelle 2.3.1

Durchschnittliche Leistungen in den Naturwissenschaften im internationalen
Vergleich in PISA 2022

Mittelwert statistisch signifikant hoher als in der Schweiz

9 Lander (5 OECD-Lander)

Singapur (561), Japan (547), Macao-China (543), Chinesisches Taipei (537), Korea (528),
Estland (526), Hongkong-China (520), Kanada (515), Finnland (511)

Mittelwert unterscheidet sich nicht statistisch signifikant von der Schweiz

9 Lander (9 OECD-Lander)

Australien (507), Neuseeland (504), Irland (504), SCHWEIZ (503), Slowenien (500),
Vereinigtes Konigreich (500), Vereinigte Staaten (499), Polen (499),
Tschechische Republik (498)

Mittelwert statistisch signifikant tiefer als in der Schweiz

63 Lander (23 OECD-Lander) und OECD-Durchschnitt

Lettland (494), Danemark (494), Schweden (494), Deutschland (492),
Osterreich (491), Belgien (491), Niederlande (488), Frankreich (487), Ungarn (486),
OECD-Durchschnitt (485), Spanien (485), Litauen (484), Portugal (484), Kroatien (483),
Norwegen (478), Italien (477), Tiirkei (476), Vietnam (472), Malta (466), Israel (465),
Slowakische Republik (462), Ukrainische Regionen (18 von 27) (450), Serbien (447),
Island (447), Brunei Darussalam (446), Chile (444), Griechenland (441), Uruguay (435),
Katar (432), Vereinigte Arabische Emirate (432), Rumanien (428), Kasachstan (423),
Bulgarien (421), Moldawien (417), Malaysia (416), Mongolei (412), Kolumbien (411),
Costa Rica (411), Zypern (411), Mexiko (410), Thailand (409), Peru (408), Argentinien (406),
Montenegro (403), Brasilien (403), Jamaika (403), Saudi-Arabien (390), Panama (388),
Georgien (384), Indonesien (383), Baku-Aserbaidschan (380), Republik Nordmazedonien (380),
Albanien (376), Jordanien (375), El Salvador (373), Guatemala (373),
Palastinensische Autonomiebehérde (369), Paraguay (368), Marokko (365),
Dominikanische Republik (360), Kosovo (357), Philippinen (356), Usbekistan (355),
Kambodscha (347)

Anmerkung: OECD-Mitgliedslénder sind fett hervorgehoben.
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Abbildung 2.3.1

Verteilung der 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzniveaus
in den Naturwissenschaften in der Schweiz und in den Vergleichslandern in

PISA 2022
< Niveau 1la Niveau la Niveau 2 Niveau 3
Niveau 4 M Niveau 5 [ Niveau 6
Estland (526) 2 s 22 32 25 10 2
Kanada (515) 4 1 22 28 22 9 3
Finnland (511) 5 13 22 27 21 10 3
Schweiz (503) 4 15 24 27 21 |
Deutschland (492) 7 16 2 25 18 8 2
Osterreich (491) 7 16 24 27 19 71
Belgien (491) 7 15 23 27 20 61
Frankreich (487) 8 16 2 27 18 71
OECD (485) 7 17 25 26 17 e
Italie (477) 6 17 28 28 16 40
20% 0% 20% 40% 60 % 80%

Anmerkung: In den Abbildungen werden die Daten gerundet dargestellt. Zur Berechnung der
Summen werden jedoch die ungerundeten Prozentanteile verwendet. Dies erklart die Unterschiede
zwischen den Summen in Abbildung und Text. Aufgrund des Rundens der Zahlen in der Abbildung
ergibt die Summe der Zahlen nicht immer 100 Prozent. Die Lénder sind nach absteigendem Mittel-
wert in den Naturwissenschaften angeordnet. Die Mittelwerte sind in Klammern angegeben.

2.4 Durchschnittliche Leistung
15-jahriger Schiilerinnen und
Schiiler in der Schweiz im Trend

Das Studiendesign von PISA erlaubt es, die
Veranderung der Leistung Uber die Jahre
hinweg zu beobachten. In diesem Bericht
werden diese Trends erst ab 2015 darge-
stellt, da der Testmodus in jenem Jahr gean-
dert wurde. Zwischen 2000 und 2012 I8sten
die Schilerinnen und Schiler die Tests auf
Papier und ab PISA 2015 computerbasiert.
Da verschiedene Studien gezeigt haben,
dass der Testmodus die Resultate beeinflusst
(vgl. OECD, 2019a, Annex A5; Konsortium
PISA.ch, 2018; Robitzsch et al., 2017), wer-
den Vergleiche der durchschnittlichen Leis-
tung zwischen verschiedenen Erhebungen in
diesem Bericht erst ab 2015 durchgefthrt.

Mathematik

Wird die Entwicklung der durchschnittli-
chen mathematischen Leistung der Schi-
lerinnen und Schiler in der Schweiz seit
2015 beobachtet, zeichnet sich ein sehr
geringer Ruckgang der Leistungen ab (vgl.

Abbildung 2.4.1). 2015 lag der durchschnitt-
liche Wert fir die mathematische Leistung
bei 521 Punkten, 2018 bei 515 Punkten und
2022 bei 508 Punkten. Die Verénderungen
zwischen 2015 und 2018 sowie zwischen
2018 und 2022 sind nicht statistisch signi-
fikant, aber der Punkteunterschied zwischen
2015 und 2022 ist statistisch signifikant.
Der geringfiigige Abwartstrend, der schon
zwischen 2015 und 2018 beobachtet wurde,
jedoch damals unter der Signifikanzgrenze
lag (Konsortium PISA.ch, 2019, S. 27), setzt
sich also fort. Der Riickgang ist mit 13 Punk-
ten zwischen 2015 und 2022 zwar sehr klein
(vgl. Info-Box 2.1.3), es zeigt sich darin aber
trotzdem ein gewisser Abwartstrend.

Beim OECD-Durchschnitt und bei allen
Vergleichsldandern sinkt die Leistung zwi-
schen PISA 2015 und 2022 statistisch sig-
nifikant: Osterreich (=9 Punkte), Estland
(=10 Punkte), Belgien (=17 Punkte), Ita-
lien (—18 Punkte), Frankreich und Kanada
(je —19 Punkte), Finnland (—27 Punkte),
Deutschland (—31 Punkte) und OECD-Durch-
schnitt (=12 Punkte; vgl. Abbildung 2.4.1).
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Ein Punkteunterschied von 30 Punkten auf
der globalen PISA-Skala kann als mittel-
gross eingeschatzt werden. Wenn man die
Positionierung der Schweiz im internationa-
len Vergleich seit 2015 betrachtet - aufge-
teilt nach den drei Gruppen aus Tabelle 2.2.1
(signifikant hdher, gleich und tiefer als die
Schweiz) -, ist flir Mathematik folgender
Trend zu beobachten: Bei der Erhebung 2015
erreichten neun Lander ein ahnliches oder
besseres Ergebnis als die Schweiz, in PISA
2018 waren es 12 Lander und in PISA 2022
erzielten lediglich sieben Lander &hnliche
oder bessere Ergebnisse als die Schweiz
(Konsortium PISA.ch, 2018; Konsortium
PISA.ch, 2019). Diese fiir die Schweiz posi-
tive Veranderung in der Positionierung ist
damit zu erklaren, dass die Leistungen in
den anderen Landern starker gesunken sind
als die Leistungen in der Schweiz.'°

Betrachtet man die Verteilung auf die Kom-
petenzniveaus in der Domane Mathematik
im Trend, so zeigt sich seit 2015 ein leichter
Rickgang des Anteils an leistungsstarken
Schilerinnen und Schiilern und eine leichte
Erhéhung des Anteils leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiler (2015: leistungs-
schwach 16% und leistungsstark 19%;
2022: leistungsschwach 19% und leis-
tungsstark 169%). Diese Veranderungen
sind statistisch signifikant!* und weisen
damit auf einen unglinstigen und anhalten-
den Trend bei den Mathematikkompetenzen
15-jahriger Schilerinnen und Schiler in der
Schweiz hin. Dennoch muss festgehalten
werden, dass es sich hierbei nur um gering-
fligige Veranderungen handelt.

Lesen
Wird die Entwicklung der durchschnittlichen
Leseleistung der Schiilerinnen und Schiler

in der Schweiz seit 2015 betrachtet, so
erscheint diese relativ stabil. 2015 lag der
durchschnittliche Wert flr die Leseleistung
bei 492 Punkten, 2018 bei 484 Punkten und
2022 bei 483 Punkten. Die Unterschiede
zwischen 2015 und 2018, zwischen 2018
und 2022 sowie zwischen 2015 und 2022
sind alle nicht statistisch signifikant.

Beim OECD-Durchschnitt und bei den Ver-
gleichslandern wird zwischen PISA 2015
und 2022 folgende Entwicklung beobachtet:
Ein vergleichbares Bild wie in der Schweiz
zeigt sich in Italien, Osterreich und Estland,
auch hier ist der Rickgang zwischen 2015
und 2022 nicht statistisch signifikant. Die
anderen Vergleichslander zeigen zwischen
2015 und 2022 Punkteriickgdnge, die sta-
tistisch  signifikant sind: OECD-Durch-
schnitt (—13 Punkte), Kanada und Belgien
(je —20 Punkte), Frankreich (=25 Punkte),
Deutschland (—29 Punkte) und Finn-
land (=36 Punkte). Zur Positionierung der
Schweiz im internationalen Vergleich im
Trend kann flr die Domdne Lesen Folgen-
des festgehalten werden: Bei der Erhebung
2015 erreichten 33 Lander ein &hnliches
oder besseres Ergebnis als die Schweiz, in
PISA 2018 waren es 31 Lander und in PISA
2022 erzielten lediglich 23 Lander ein ahnli-
ches oder besseres Ergebnis als die Schweiz.

Betrachtet man die Verteilung auf die Kom-
petenzniveaus in der Domane Lesen im
Trend, dann zeigt sich, dass der Anteil leis-
tungsschwacher Schilerinnen und Schiler
(unter Kompetenzniveau 2) zwischen 2015
und 2022 von 20 Prozent auf 25 Prozent
angestiegen ist. Dieser Anstieg ist statis-
tisch signifikant. Der Anteil leistungsstarker
Schilerinnen und Schiler (Kompetenzni-
veaus 5 und 6) ist stabil geblieben (8% im

10 Bei der Interpretation der Positionierung muss berucksichtigt werden, dass nicht immer dieselben Lander an
PISA teilnehmen. In allen drei Domdnen hat eine Partnervolkswirtschaft bei 2015 und 2018 bessere Ergeb-
nisse erzielt als die Schweiz und im Jahr 2022 nicht teilgenommen. Es handelt sich um die vier chinesischen
Provinzen Peking, Shanghai, Jiangsu und Gwandong. Bei den Landern und Volkswirtschaften, die tiefere
Ergebnisse erreichen als die Schweiz, gibt es mehr Fluktuation.

11 Fur die Berechnung der Signifikanz von Differenzen zwischen Prozentsatzen im Trend werden lediglich die
Standardfehler der beiden verglichenen Prozentsdtze verwendet. Die Kovarianz und der Link error (OECD,

2019a, S. 45) werden nicht miteinbezogen.
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Jahr 2015; 9% im Jahr 2022: Differenz nicht
statistisch signifikant). Beim Lesen hat sich
also der Anteil leistungsschwacher Schiile-
rinnen und Schiler vergréssert, wahrend
der Anteil leistungsstarker Schilerinnen
und Schiler stabil geblieben ist.

Naturwissenschaften

Wird die Entwicklung der durchschnittlichen
naturwissenschaftlichen Leistung der Schii-
lerinnen und Schiiler in der Schweiz seit
2015 betrachtet, setzt sich der geringfiigige
Abwartstrend zwischen den letzten Erhe-
bungen in den Jahren 2015 und 2018 (Kon-
sortium PISA.ch, 2019, S. 34) nicht fort.
2015 lag der durchschnittliche Wert in den
Naturwissenschaften bei 506 Punkten, 2018
bei 495 Punkten und 2022 bei 503 Punkten.
Der Unterschied zwischen 2015 und 2018
ist statistisch signifikant, die Unterschiede
zwischen 2018 und 2022 sowie zwischen
2015 und 2022 jedoch nicht.

Beim OECD-Durchschnitt und bei den Ver-
gleichslandern werden zwischen PISA 2015
und 2022 folgende Entwicklungen beob-
achtet: In Osterreich und Italien sind die
Entwicklungen stabil bzw. unterscheiden
sich die Ergebnisse zwischen den Jahren
nicht statistisch signifikant. In den ande-
ren Vergleichslandern sind die Entwicklun-
gen zwischen 2015 und 2022 statistisch
signifikant negativ: Frankreich und Estland
(je =8 Punkte), Belgien (—11 Punkte), Kanada
(=13 Punkte), Deutschland (—17 Punkte). Der
OECD-Durchschnitt ist zwischen 2015 und
2022 um 4 Punkte gesunken. Dieser Punkte-
riickgang ist zwar statistisch signifikant, aber
sehr gering. Zur Positionierung der Schweiz
im internationalen Vergleich im Trend kann
fir die Domane Naturwissenschaften Fol-
gendes festgehalten werden: Bei der Erhe-
bung 2015 erreichten 24 Lander ein ahnli-
ches oder besseres Ergebnis als die Schweiz,
in PISA 2018 waren es 27 Lander und in
PISA 2022 erzielten lediglich 17 Lander ein
ahnlichesoderbesseres Ergebnis (Konsortium
PISA.ch, 2018; Konsortium PISA.ch, 2019).

Betrachtet man die Verteilung auf die Kom-
petenzniveaus in der Domdne Naturwissen-
schaften im Trend, so zeigt sich, dass der
Anteil leistungsschwacher Schiilerinnen und
Schiiler (unter Kompetenzniveau 2) stabil
geblieben ist: 18 Prozent im Jahr 2015 und
19 Prozent im Jahr 2022 (nicht statistisch
signifikant). Der Anteil leistungsstarker
Schilerinnen und Schiler (Kompetenzni-
veaus 5 und 6) hat sich ebenfalls nicht ver-
andert: Er bleibt zwischen 2015 und 2022
stabil bei 10 Prozent.

Der OECD-Durchschnitt, der in diesem Kapi-
tel fir Trends berechnet wird, beriicksichtigt
nur OECD-Mitgliedslander mit Daten aus
allen fir den Trend berlcksichtigten Erhe-
bungen. Diese Einschrankung erlaubt giil-
tige Vergleiche des OECD-Mittelwerts tber
die Zeit (OECD, 2023c).
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Abbildung 2.4.1
Durchschnittliche Leistung im Trend fiir

alle drei Domdnen von PISA 2015 bis

PISA 2022 in der Schweiz und in den Vergleichslandern

e Mathematik
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Anmerkung: In der Abbildung sind nur die Standardfehler jeder Messung dargestellt. Die Standard-
fehler der Differenzen sowie die Link Errors sind nicht grafisch dargestellt. Bei der Interpretation
der grafischen Darstellung muss berticksichtigt werden, dass aus Grinden der Lesbarkeit auf der
y-Achse nur eine Spannweite von 80 Punkten der globalen PISA-Skala abgebildet wurde. Die Lander
sind nach absteigendem Mittelwert in Mathematik in PISA 2022 angeordnet.

2.5 Fazit zum Abschneiden der
15-jahrigen Schiilerinnen und
Schiiler in der Schweiz

Was lasst sich zusammengefasst iiber
das Abschneiden der Schweiz in PISA
2022 sagen?

Allgemein betrachtet kann das Abschneiden
der Schweiz in Mathematik als sehr gut inter-
pretiert werden, in den Naturwissenschaften
als gut bis sehr gut und im Lesen als mittel-
gut bis gut. Die Schweiz befindet sich in der
Gruppe der 18 Lander, die bessere Ergebnisse
erzielen als der OECD-Durchschnitt, und zwar
in der Hauptdomdne Mathematik und auch
in den Nebendomanen Lesen und Naturwis-
senschaften (vgl. auch OECD, 2023c). Die
Analyse der Leistungsniveaus in der Haupt-
domane Mathematik zeigt zudem, dass die
Schweiz im Vergleich zu den meisten Ver-
gleichslandern und zum OECD-Durchschnitt
einen tieferen Anteil an leistungsschwachen

Schilerinnen und Schilern und einen héhe-
ren Anteil an leistungsstarken Schulerinnen
und Schilern hat.

Trotz dieses im internationalen Vergleich
guten Resultates ist zu beachten, dass fast
ein Flnftel der Schweizer Schilerinnen und
Schiler die von der OECD beschriebenen
Mindestkompetenzen in Mathematik nicht
erreicht. Im Lesen ist es sogar ein Viertel der
Schweizer Schilerinnen und Schiler, das
das Mindestniveau nicht erreicht. Zudem
schneiden vor allem Schilerinnen und Schi-
ler aus sozial benachteiligten Familien in
der Hauptdomane Mathematik nach wie vor
deutlich schlechter ab als andere 15-Jéhrige.

Was lasst sich zusammengefasst iiber
die Entwicklung der Schweiz iiber die
PISA-Zyklen hinweg sagen?

Im Trend sind insbesondere die Ergebnisse in
den Nebendomanen als positiv zu bewerten.
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Im Lesen wird das durchschnittliche Leis-
tungsniveau der Jahre 2015 und 2018 in der
Schweiz mehr oder weniger gehalten. In den
Naturwissenschaften scheint der geringfi-
gige negative Trend zwischen den letzten
beiden Erhebungen (PISA 2015 und PISA
2018) mit den Ergebnissen 2022 durchbro-
chen zu sein - in dieser Domane erzielten
15-jdhrige Schilerinnen und Schiler in der
Schweiz hdhere Ergebnisse als noch 2018.
In der Hauptdomane Mathematik Idsst sich
hingegen seit 2015 ein geringfligiger, aber
statistisch signifikanter Abwartstrend beim
durchschnittlichen Ergebnis und bei der Ver-
teilung der Leistungsniveaus der Schweizer
Schilerinnen und Schiler erkennen.

Eine mdgliche Erkldarung fir die - zwar
geringen, dennoch signifikanten - subopti-
malen Entwicklungstendenzen in der mathe-
matischen Leistung seit 2015 kdnnte der
Wandel in den Einstellungen der Schilerin-
nen und Schiler zur Mathematik sein (vgl.
Kapitel 3.1 Mathematikbezogene Emotionen
und Einstellungen). Hier zeigt sich namlich
ebenfalls ein Riickgang der Werte seit 2015.
Ein weiterer madglicher Erkldrungsansatz
flr die tendenziell negative Entwicklung in
Mathematik in den letzten Jahren kdénnte
auch die zunehmende Problematik rund um
den Lehrpersonenmangel sein. Wie in Kapi-
tel 4.2 Lehrpersonenmangel von 2015 bis

Schiiler im Zuge der COVID-19-Pandemie
grossen Herausforderungen (Probleme bei
der Zuganglichkeit von Materialien, plétz-
liche Umstellung auf digitale Unterrichts-
angebote, weniger direkte Betreuungszeit
durch die Lehrperson, erhdhte psychische
Belastung, etc.) ausgesetzt waren. Dass
diese Leistungsabsenkung insbesondere
in der Hauptdomane Mathematik zu sehen
ist, kdnnte mdglicherweise dadurch erklart
werden, dass informelle Lerngelegenhei-
ten flr 15-]Jahrige zum Lesen (z.B. Lesen
von E-Mails, Anleitungen oder Tagesnhach-
richten/-zeitungen) und in Bezug auf die
Naturwissenschaften (z.B. Wissenssen-
dungen, Podcasts) im Alltag recht haufig
vorkommen, wahrend es kaum informelle
Lerngelegenheiten in Mathematik gibt, die
dem Niveau des Unterrichts in dieser Alters-
gruppe entsprechen.

Dass sich die Schweiz seit 2018 nicht wie
andere Vergleichslander in allen drei Doma-
nen verschlechtert hat, kénnte unter ande-
rem damit zu tun haben, dass in der Schweiz
wahrend der COVID-19-Pandemie deutlich
weniger Schulschliessungen stattgefunden
haben und deutlich weniger Einschréankun-
gen im Schulalltag herrschten, als dies in
anderen Landern - wie beispielsweise in
Deutschland - der Fall war (vgl. Kapitel 4.1
Umgang mit den Herausforderungen auf-

2022 aus Sicht der Schulleitungen gezeigt
wird, sind die Uber die letzten Jahre aus
Sicht der Schulleitungen zunehmenden Ein-
schrankungen bei der Unterrichtserteilung
aufgrund des Lehrpersonenmangels ins-
besondere deshalb alarmierend, weil die
durchschnittliche Leistung der Schilerinnen
und Schdler in allen drei Domanen gemass
den Ergebnissen bei PISA 2022 signifikant
negativ mit starkem Lehrpersonenmangel
zusammenhdngt. Dass die durchschnittli-
chen mathematischen Leistungen 15-jahri-
ger Schuilerinnen und Schiler im Vergleich
zu der letzten PISA-Erhebung gesunken
sind, lasst sich mdglicherweise auch zum
Teil darauf zurltckfihren, dass die Schu-
len, Lehrpersonen und Schilerinnen und

grund der COVID-19-Pandemie).

Zu betonen ist, dass die Veranderungen in
allen drei Domanen zwischen 2015, 2018
und 2022 allesamt sehr gering sind, weshalb
die Ergebnisse der Trends nicht Gberbewer-
tet werden dirfen. Ferner muss beachtet
werden, dass PISA eine Querschnittsunter-
suchung ist. Auf Basis eines einzigen Mess-
zeitpunkts und der daflir gewahlten Analyse-
strategien kénnen keine kausalen Schlisse
gezogen werden. Der zunehmende Lehr-
personenmangel und die Konsequenzen der
Pandemie sind daher lediglich Erklarungs-
versuche und als Hypothesen zu verstehen,
die in weiterflihrenden Analysen Uberprift
werden miuissen.
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Die Schweiz gehort zu den 18 Landern, die in allen
drei Domanen bessere Ergebnisse erzielen als der
OECD-Durchschnitt, und schneidet gut bis sehr
gut ab.

Seit 2015 zeigt sich in Mathematik ein geringfligiger
Abwartstrend bei der durchschnittlichen Leistung
und bei der Verteilung auf die Leistungsniveaus.

Der geringfiigige Abwartstrend in den
Naturwissenschaften zwischen 2015 und 2018
wurde durchbrochen. Die Ergebnisse von 2022 liegen
hier auf dem Niveau von 2015. Die Ergebnisse im
Lesen blieben stabil.



TRENDS

Neben den Kompetenzen der
15-]Jahrigen werden bei PISA
mithilfe von Fragebdgen Infor-
mationen zu zentralen Kontexten
erfasst. Deren Trends Uber die
Jahre hinweg werden im dritten
Teil des Berichts berichtet.

3.1 Mathematikbezogene Emotionen und Einstellungen
3.2 Soziale Herkunft und Mathematikkompetenzen — Trends seit 2003




3.1 Mathematikbezogene Emo-
tionen und Einstellungen

Stella Bollmann, Oliver Prosperi, Dimitra
Kolovou und Miriam Salvisberg

Einleitung

In PISA werden neben Kompetenzen auch
nicht-kognitive Merkmale (d.h. Emotionen,
Einstellungen und Verhalten) der Schulerin-
nen und Schiler erfasst, da sie die Voraus-
setzung daflr sind, dass die Schilerinnen
und Schiler ihre Kompetenzen weiterent-
wickeln und den beruflichen Anforderungen
entsprechend einsetzen kénnen.

Es ist heute allgemein anerkannt, dass das
Mathematiklernen auch von den Emotionen
und Einstellungen der Lernenden gegentliber
dem Fach abhangt (Panero et al., 2020).
Diese nicht-kognitiven Variablen werden
in der Forschung zum Mathematikunter-
richt zunehmend bericksichtigt (z.B. Han-
nula et al., 2016), indem die Beziehungen
zwischen Uberzeugungen, Einstellungen,

Emotionen und Leistungen in Mathmatik
analysiert werden.

Im ersten Teil des Kapitels werden die Merk-
male Angst vor Mathematik und Selbstwirk-
samkeit untersucht. Zum einen werden
ihre Trends Uber die PISA-Erhebungen der
Jahre 2003, 2012 und 2022 hinweg darge-
stellt, da dies die Jahre sind, in denen Mathe-
matik als Hauptdomane getestet wurde und
der Schilerfragebogen spezifische mathe-
matikbezogene Fragen und Skalen enthielt.
Zum anderen wird ihr Zusammenhang mit
anderen Merkmalen wie Geschlecht, sozia-
ler Herkunft und Kompetenz in Mathema-
tik untersucht. Im zweiten Teil des Kapi-
tels werden die Ergebnisse flir die Variable
Growth-Mindset (Wachstumsdenken) dar-
gestellt. Diese Skala wurde in der Erhebung
von 2022 zum ersten Mal eingesetzt, da
man davon ausgeht, dass auch sie mit der
Kompetenz in Mathematik zusammenhangt
(OECD, 2021c).

Info-Box 3.1.1

nummer: ST292)

gaben machen muss.
sehr nervos.
Problem l6sen muss.

Noten bekomme.

Index Angst vor Mathematik (anxmat)

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu? (Frage-

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

ST292Q01: Ich mache mir oft Sorgen, dass es fir mich im Mathema-
tikunterricht schwierig sein wird.

ST292Q02: Ich bin sehr angespannt, wenn ich Mathematik-Hausauf-

ST292Q03: Ich werde beim Lésen von mathematischen Problemen

ST292Q04: Ich fihle mich hilflos, wenn ich ein mathematisches

ST292Q05: Ich mache mir Sorgen, dass ich in Mathematik schlechte

ST292Q06: Ich habe Angst davor, in Mathematik zu versagen.

Antwortmaoglichkeiten: (1) stimme véllig zu, (2) stimme eher zu, (3)
stimme eher nicht zu, (4) stimme Uberhaupt nicht zu
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Angst vor Mathematik

Die Angst vor Mathematik erfasst negative
Geflihle im Zusammenhang mit Mathe-
matik, wie beispielsweise sich hilflos oder
gestresst zu fihlen (z.B. Choe et al., 2019;
Pekrun, 2017).

Eine Studie von Lee und Stankov (2018)
zeigt einen negativen Zusammenhang zwi-
schen Leistung und Angst und legt dar, dass
Angst einer der wichtigsten nicht-kogniti-
ven Faktoren mit Einfluss auf die Leistung
ist. Um das Ausmass der Angst von Schi-
lerinnen und Schilern vor der Mathematik
zu messen, wurden die Schilerinnen und
Schiler bei PISA 2022 um ihre Einschat-
zung zu sechs Aussagen gebeten (vgl. Info-
Box 3.1.1). Die Daten dieser Items wurden
kombiniert, um den PISA-Index fir Angst
vor Mathematik zu erstellen.

In der Schweiz ist die mittlere Angst vor
Mathematik, d.h. die Angst, die Schilerin-
nen und Schiiler vor Mathematik im Durch-
schnitt haben, zwischen 2003 und 2012
konstant geblieben (in beiden Jahren jeweils
—0.29), aber im Jahr 2022 ist ein leichter
Anstieg (auf —0.12, SE = 0.02) zu verzeich-
nen. Dennoch liegt die mittlere Angst in der
Schweiz noch signifikant und deutlich unter
dem OECD-Mittel von 0.17 (SE = 0.003).1

In Abbildung 3.1.1 ist der Trend der Angst
vor Mathematik Uber die drei PISA-Erhebun-
gen hinweg fir alle Vergleichslander darge-
stellt. Die Werte der Madchen und Jungen
werden jeweils mit einer orangenen und
blauen Linie dargestellt. Fiir die Schweiz
ist zu erkennen, dass die Angst der Mad-
chen (orangene Linien) gestiegen ist, wah-
rend die Angst der Jungen (blaue Linien)
in etwa gleich geblieben ist. Die Analysen
zeigen, dass Jungen signifikant weniger
Angst vor Mathematik haben als Madchen

und der Wert der Madchen sehr nahe am
OECD-Durchschnitt liegt. Dieser Zusam-
menhang wurde auch bei PISA 2012 fest-
gestellt, jedoch nicht 2003, als Madchen
und Jungen diesbezlglich noch die gleichen
Werte aufwiesen. Der Anteil der Madchen,
die Angst vor Mathematik haben, ist von
40.9 Prozent im Jahr 2003 auf 52.6 Prozent
im Jahr 2012 und 68.0 Prozent im Jahr 2022
gestiegen.? Ermittelt man den Einfluss des
Geschlechts auf die Angst vor Mathematik
mittels logistischer Regression, kann man
feststellen, dass seit 2012 gilt: Ein Madchen
hat eine zweimal hdhere Wahrscheinlichkeit,
Angst vor Mathematik zu haben, als ein
Junge bei gleicher Leistung im Mathematik-
test. 2003 war diese Wahrscheinlichkeit fiir
beide noch gleich hoch.

Im internationalen Vergleich ist zu erken-
nen, dass die Angst vor Mathematik in der
Schweiz eher tief ist. So ist die Angstlichkeit
insbesondere in Belgien, Frankreich und
Italien im gesamten Verlauf deutlich héher.

Ausserdem wird ersichtlich, dass in fast
allen Vergleichslandern (insbesondere in
Osterreich und Deutschland) der Verlauf
von 2003 auf 2012 sehr ahnlich wie der-
jenige in der Schweiz war: Zu Beginn gab
es keinen Geschlechterunterschied in der
Angstlichkeit und seit 2012 sind M&dchen
angstlicher. Im Jahr 2022 kann man nun
aber einen interessanten Trend feststellen:
Die Angstlichkeit hat auf internationalem
Niveau deutlich und signifikant zugenom-
men. Nur in der Schweiz und Finnland gab
es kaum einen bzw. gar keinen Anstieg.

Es wurde in ausnahmslos allen an PISA
2022 teilnehmenden Bildungssystemen ein
negativer Zusammenhang zwischen Mathe-
matikleistung und Angst vor Mathema-
tik festgestellt (OECD, 2023c). Das heisst,

1 Bei der erstmaligen Einfihrung der Skala im Jahr 2003 wurden die Schatzungen so standardisiert, dass der
Mittelwert des Indexwerts fir die OECD-Schilerpopulation gleich null und die Standardabweichung gleich eins
war. Im Laufe der Jahre kann sich der OECD-Mittelwert dann verandern.

2  Fur diese Analyse wurde die Variable an dem Wert 0 dichotomisiert. Das heisst, dass alle Schilerinnen und
Schiler mit einem Wert von 0 oder hdher als éngstlich gelten.
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dass niedrigere Kompetenz in Mathema-
tik im Mittel mit einer héheren Angst vor
Mathematik einhergeht. Die Korrelation (vgl.
Info-Box 3.1.2) zwischen Angst vor Mathe-
matik und der Mathematikleistung hat sich
in der Schweiz allerdings von —0.33 im Jahr
2003 auf —0.32 im Jahr 2012 und —0.28 im
Jahr 2022 leicht verringert. Bei den Jungen
ist dieser negative Zusammenhang etwa
1.5-mal so hoch wie bei den Madchen - das
heisst, dass insbesondere bei Jungen die
Angst vor Mathematik tendenziell vor allem
dann hoch ist, wenn sie nicht so gut in
Mathematik sind.

In allen drei Erhebungsjahren besteht ins-
gesamt betrachtet (wenn also alle Schiile-
rinnen und Schiler zusammen betrachtet

Abbildung 3.1.1

werden) kein nennenswerter Zusammen-
hang zwischen Angst vor Mathematik und
sozialer Herkunft. Es ist lediglich festzustel-
len, dass in den Randbereichen ein signi-
fikanter Unterschied besteht: Schilerinnen
und Schiler aus privilegierter sozialer Her-
kunft (d.h. aus dem obersten Viertel des
Indexes der sozialen Herkunft (vgl. Info-
Box 3.2.2)) haben seit 2012 signifikant
weniger Angst vor Mathematik als Schiile-
rinnen und Schiler aus unterprivilegierter
Herkunft. Dieser Unterschied hat Uber die
Jahre zugenommen. 2003 betrug Cohen’s d
flr diesen Vergleich noch 0.09 und war nicht
signifikant, 2012 war Cohen’s d mit 0.10
signifikant und im Jahr 2022 lag Cohen’s d
schliesslich bei 0.37 und war ebenfalls sig-
nifikant (vgl. Info-Box 3.1.3).

Entwicklung des Geschlechterunterschieds in «Angst vor Mathematik» in der
Schweiz und in den Vergleichsldandern iiber die PISA-Erhebungen 2003, 2012

und 2022 hinweg
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Info-Box 3.1.2

Korrelation

Die Korrelation verweist auf den
linearen Zusammenhang zwischen
zwei (oder mehreren) Variablen. Als
Mass fir die Starke und Richtung des
Zusammenhangs wird der Korrela-
tionskoeffizient r angegeben.

Der Korrelationskoeffizient r ist ein
standardisiertes Mass und kann Werte
zwischen —1 und +1 annehmen,
wobei +1 einem perfekten positiven
Zusammenhang (hohe Werte bei der
einen Variablen gehen mit hohen
Werten bei der anderen Variablen
einher) und —1 einem perfekten
negativen Zusammenhang (hohe
Werte bei der einen Variablen gehen
mit tiefen Werten bei der anderen
Variablen einher) entspricht. Ein
Wert von 0 verweist darauf, dass

die Variablen Gberhaupt nicht linear
zusammenhangen. Die Korrelation
beschreibt keine Ursachen-Wirkungs-
Beziehungen zwischen den Variablen.

Selbstwirksamkeitserwartung in Ma-
thematik

Selbstwirksamkeitserwartung wird als die
Uberzeugung oder der Glaube einer Per-
son an ihre Fahigkeit, bestimmte Aufgaben
bewaltigen zu kénnen, definiert (Bandura,
1997). In PISA 2022 wurde die Selbstwirk-
samkeitserwartung in Mathematik anhand
von aufgabenbezogenen Items erfasst (vgl.
Info-Box 3.1.4). Die Antworten auf diese
Fragen werden zusammengefasst und bil-
den den PISA-Index fir Selbstwirksam-
keitserwartung in Mathematik.

Die durchschnittliche Selbstwirksamkeitser-
wartung in Mathematik liegt im Jahr 2022
in der Schweiz mit 0.00 (SE = 0.023) sig-
nifikant Uber dem OECD-Durchschnitt
(-0.37, SE = 0.004). Aufgrund von Ande-
rungen in der Darbietung der Antwort-
optionen fir diese Skala kann die mittlere

Selbstwirksamkeitserwartung Uber die Jahre
hinweg nicht direkt verglichen werden.

Die Korrelation zwischen Selbstwirksam-
keitserwartung und dem Ergebnis im
Mathematiktest betragt in der Schweiz 0.46
und ist damit mittelgross. Das heisst, dass
Schilerinnen und Schiler, die im Mathe-
matiktest gut sind, auch eine héhere Wahr-
scheinlichkeit haben, anzugeben, dass sie
in der Lage sind, ahnliche Aufgaben wie
die im Test gestellten zu I8sen. Dies ist
zunachst noch kein erstaunlicher Befund,
da zu erwarten ist, dass bessere Schiile-
rinnen und Schiler auch angeben, dass sie
zuversichtlich sind, mathematische Aufga-
ben l6sen zu kénnen. Interessant wird es
allerdings, wenn man betrachtet, welche
Schilerinnen und Schiler trotz gleichen
Ergebnisses im Mathematiktest eine héhere
Selbstwirksamkeitserwartung haben.

Was das Geschlecht betrifft, so weisen die
Madchen in PISA 2022 eine signifikant nied-
rigere Selbstwirksamkeitserwartung auf als
die Jungen (—0.19, SE = 0.027 bzw. +0.19,
SE = 0.03). Seit 2012 ist die Wahrschein-
lichkeit fir einen Jungen fast doppelt so hoch
wie flr ein Madchen, bei gleichen Ergeb-
nissen im PISA-Mathematiktest eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung in Mathema-
tik zu haben. 2003 war die Wahrscheinlich-
keit flir beide Geschlechter noch gleich hoch.
Abbildung 3.1.2 zeigt die Entwicklung des

Info-Box 3.1.3

Effektstdirke Cohen’s d

Die Effektstarke d beschreibt die
relative Grosse eines Mittelwert-
unterschieds. Eine Effektgrdosse von

d = 0.2 verweist auf schwache Effekte,
d = 0.5 auf mittlere und d = 0.8 auf
starke Effekte (Cohen, 1988).
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Geschlechtereffekts lGiber die Jahre. Es ist zu
erkennen, dass der Unterschied zwischen
Jungen und Madchen in der Selbstwirksam-
keitserwartung zwischen 2003 (d = —0.11)
und 2012 (d = 0.48) zugenommen hat und

Abbildung 3.1.2

seitdem nur wieder leicht abgenommen hat
(d = 0.33). Das Cohen’s d im Jahr 2022 von
0.33 deutet auf einen schwachen Effekt hin
(vgl. Info-Box 3.1.3).

Entwicklung des Geschlechterunterschieds in «Selbstwirksamkeitserwartung in
Mathematik>» in der Schweiz und in den Vergleichslandern iiber die PISA-Erhe-

bungen 2003, 2012 und 2022 hinweg
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Demgegenuber ist die Korrelation zwischen
sozialer Herkunft und Selbstwirksamkeits-
erwartung zwischen 2003 (0.27), 2012
(0.20) und 2022 (0.27) relativ konstant
geblieben, wobei diese in allen drei Jahren
als eher schwach bewertet werden kann.

Zusatzlich muss noch darauf hingewiesen
werden, dass im Vergleich zu den anderen
OECD-Vergleichslandern die Schweiz und
Osterreich (0.03, SE = 0.021) die zwei Lan-
der sind, die den hdchsten Selbstwirksam-
keitsindex aufweisen.

Ahnlich wie bei der Angstlichkeit, gab es
auch bei der Selbstwirksamkeitserwartung
in keinem der Vergleichslander im Jahr 2003
einen nennenswerten Geschlechterunter-
schied, jedoch gibt es ihn in allen Landern
in den Jahren 2012 und 2022. Besonders
tiefe Werte in der Selbstwirksamkeitserwar-
tung erreichen im Jahr 2022 unter den Ver-
gleichslandern Belgien, Estland, Finnland
und Italien.

Im Rahmen der Messung des Mathematik-
Selbstkonzeptes (vgl. Info-Box 3.1.5) wurde
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Info-Box 3.1.4

I6sen kannst? (Fragenummer: ST290)

ST290Q01:

ST290Q03:

ST290Q05:
ST290Q06:

ST290Q07:
ST290Q08:

berechnen
ST290Q09:

Index Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik (matheff)

Wie zuversichtlich bist du, dass du die folgenden Mathematik-Aufgaben

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

Mit Hilfe eines Zugfahrplanes ausrechnen, wie lange man von
einem Ort zum anderen braucht

ST290Q02: Ausrechnen, um wie viel teurer ein Computer wird, wenn
man die Mehrwertsteuer dazuzahlt

Berechnen, wie viele Quadratmeter Fliesen oder Plattli man
flr eine Bodenfldche braucht

ST290Q04: Wissenschaftliche Tabellen in einem Artikel verstehen

Eine &hnliche Gleichung wie 6 x> + 5 = 29 Isen

Die tatsachliche Entfernung zwischen zwei Orten auf einer
Karte mit Massstab 1:10 000 bestimmen

Eine ahnliche Gleichung wie 2(x + 3) = (x + 3)(x — 3) lésen
Den woéchentlichen Stromverbrauch eines Elektrogerdts

Eine ahnliche Gleichung wie 3x + 5 = 17 I6sen

Antwortmadglichkeiten: (1) Gberhaupt nicht zuversichtlich, (2) nicht sehr
zuversichtlich, (3) zuversichtlich, (4) sehr zuversichtlich

zusatzlich gefragt, wie sehr die Schilerinnen
und Schiler der Aussage «Mathematik fallt
mir leicht» zustimmen. Da diese Frage the-
matisch ahnlich ist, wurde sie im Rahmen
der Analysen zur Selbstwirksamkeitserwar-
tung zusatzlich analysiert. Passend zu den
Ergebnissen zur Selbstwirksamkeitserwar-
tung zeigt sich auch hier, dass Jungen eine
mehr als doppelt so hohe Wahrscheinlichkeit
haben, auf diese Frage mit «eher» oder «vél-
lig» zu antworten, als Madchen, die im PISA-
Mathematiktest gleich gut abgeschnitten
haben. Cohen’s d flir den Geschlechterunter-
schied bei dieser Frage betragt 0.52. Es han-
delt sich also um einen mittelstarken Effekt.3

Growth-Mindset
In Anlehnung an die Arbeiten von Carl
Dweck (2006) wurde in PISA 2018 eine

Frage in den Schilerfragebogen aufge-
nommen, die dazu dient, die Schilerinnen
und Schiiler einer von zwei sich gegensei-
tig ausschliessenden Kategorien zuzuord-
nen: Schilerinnen und Schiler mit einem
dynamischen Selbstbild oder Schiilerinnen
und Schiler mit einem statischen Selbst-
bild (OECD, 2021c). Diese Frage wurde in
PISA 2022 zu einer Skala mit vier Aussagen
ausgeweitet (vgl. Info-Box 3.1.6).

Nach der von Dweck (2006) entwickelten
Theorie erfasst die Skala Growth-Mind-
set, inwiefern eine Person ein dynami-
sches Selbstbild hat, also davon Uberzeugt
ist, dass Fahigkeiten und Intelligenz durch
Anstrengung, gute Strategien und die Unter-
stltzung anderer kultiviert werden kdnnen.
Im Gegensatz dazu steht das statische

3 Dieser Zusammenhang wurde mit Hilfe einer logistischen Regression unter Einbezug von Kompetenz in
Mathematik als Kovariate ermittelt, wobei der Regressionskoeffizient 0.83 betrdgt. Cohen’s d wurde Uber
einen t-Test (ohne Einbezug von Kovariaten) berechnet.
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Info-Box 3.1.5

Frage zum Mathematik-
Selbstkonzept aus dem
Fragebogen fiir Schiilerinnen und
Schiiler

Wie sehr stimmst du den folgenden
Aussagen zu oder nicht zu? (Frage-
nummer: ST268)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

ST268Q01: Mathematik ist eines
meiner Lieblingsfacher.

ST268Q04: Mathematik fallt mir
leicht.

ST268Q07: Ich mochte im Mathema-
tikunterricht gut
abschneiden.

Antwortmaéglichkeiten: (1) stimme
Uberhaupt nicht zu, (2) stimme eher
nicht zu, (3) stimme eher zu, (4)
stimme véllig zu

Selbstbild, womit die Uberzeugung gemeint
ist, dass man mit bestimmten Fahigkeiten
und Eigenschaften geboren wird, die sich
durch Erfahrung nicht é@ndern lassen. Nach
Dwecks Theorie wird eine Person mit einem
dynamischen Selbstbild eher in der Lage
sein, Herausforderungen anzunehmen und
aus Misserfolgen zu lernen, um ein héheres
Mass an Erfolg zu erreichen, als eine Person
mit einem statischen Selbstbild, die Her-
ausforderungen vermeidet und vor allem
nach Anerkennung strebt. In PISA wird aus-
serdem berlicksichtigt, dass es sich beim
Growth-Mindset nicht um ein Einzelmerkmal
handelt, das einer Person zugeschrieben
werden kann, sondern um ein dynamisches
Merkmal, das aus wachsenden und festen
Elementen besteht, die sich standig wei-
terentwickeln (OECD, 2021c). Aus diesem
Grund wurden im Rahmen von PISA 2022
die vier Aussagen aus der Info-Box 3.1.6 zu
einem PISA-Index zusammengefasst, der
es ermdglicht, den Grad der Zustimmung

zu einem dynamischen Selbstbild messen
und vergleichen zu kénnen.

Der Mittelwert des Indexes fir die Schweiz
(0.03, SE = 0.014) unterscheidet sich nicht
vom Mittelwert der OECD-Lander (0.02,
SE = 0.003). Gemdss OECD (OECD, 2023c)
kann sich ein dynamisches Selbstbild posi-
tiv auf die Angst vor Mathematik auswirken.
Die Daten von PISA 2022 bestatigen fur die
Schweiz diese Annahme: Schilerinnen und
Schiler mit einem positiven Growth-Mind-
set-Index (d.h. Uber dem OECD-Durch-
schnitt) haben signifikant weniger Angst vor
Mathematik (—0.26, SE = 0.03) als Schi-
lerinnen und Schiler mit einem negativen
Growth-Mindset-Index (0.01, SE = 0.03).
Der gleiche Effekt zeigt sich im Mittelwert
der OECD-Lander, in denen der Unter-
schied zwischen den beiden Kategorien
0.25 (SE = 0.00, signifikant) betragt.

Info-Box 3.1.6

Index Growth-Mindset (grosagr)

Wie sehr stimmst du den folgenden
Aussagen zu oder nicht zu? (Frage-
nummer: ST263)

(Bitte wahle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

ST263Q02: An seiner Intelligenz kann
man nicht wirklich etwas
verandern.

ST263Q04: Einige sind einfach nicht
gut in Mathematik, egal,
wie viel sie lernen.

ST263Q06: Einige sind einfach nicht
gut in Deutsch, egal, wie
viel sie lernen.

ST263Q07: An seiner Kreativitat kann
man nicht wirklich etwas
verandern.

Antwortmaoglichkeiten: (1) stimme
Uberhaupt nicht zu, (2) stimme eher
nicht zu, (3) stimme eher zu, (4)
stimme vollig zu
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In der Schweiz zeigt sich, dass Schilerin-
nen und Schiler im untersten Viertel des
Growth-Mindset-Indexes im PISA-Mathe-
matiktest signifikant schlechter abschnei-
den (501, SE = 3.38) als Schilerinnen und
Schiiler in den oberen drei Vierteln (522,
SE = 2.31). Dass dieser Effekt auch fir
den OECD-Mittelwert nachgewiesen wer-
den konnte (25 Punkte Differenz zwischen
den beiden Kategorien, SE = 0.65), spricht
dafir, dass es vor allem im unteren Bereich
einen Zusammenhang zwischen dynami-
schem Selbstbild und Leistung gibt: Gerade
leistungsschwdchere  Schiilerinnen und
Schiler haben mit hoher Wahrscheinlichkeit
ein eher statisches Selbstbild.

Fazit

Die in diesem Kapitel analysierten nicht-kog-
nitiven Variablen sind von zentraler Bedeu-
tung fur die schulischen Leistungen. Die
PISA-Ergebnisse zeigen wiederholt, dass
in der Schweiz eine geringe Mathematik-
leistung mit einer grosseren Angst vor
Mathematik einhergeht. Dieser Zusammen-
hang ist auch in allen anderen Landern der
PISA-Erhebung 2022 zu finden (OECD,
2023c). Es ist bemerkenswert, dass - trotz
dieses allgemeinen Zusammenhangs -
einige der leistungsstarken asiatischen Lan-
der hohe Angst-Indexe aufweisen (Macao,
Japan und Hongkong). Dies ist in der Schweiz
nicht der Fall, hier liegt der Angst-Index trotz
relativ guter Ergebnisse im Mathematiktest
unter dem OECD-Durchschnitt. Dartber hin-
aus ist bemerkenswert, dass in allen Ver-
gleichslandern Madchen seit PISA 2012 mehr
Angst vor Mathematik haben als Jungen,
selbst wenn sie gleich gute Ergebnisse im
PISA-Mathematiktest erzielen. Auch fallt auf,
dass in den anderen Vergleichslandern die
Angst vor Mathematik in den letzten Jahren
deutlich angestiegen ist, was in der Schweiz
nicht der Fall ist.

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Schii-
lerinnen und Schiler in der Schweiz liegt
in allen drei Erhebungsjahren (ber dem
OECD-Durchschnitt. Es zeigt sich auch,

dass Madchen in der Schweiz eine gerin-
gere Selbstwirksamkeitserwartung haben
als Jungen, und zwar selbst bei gleichen
Ergebnissen im PISA-Mathematiktest. In
PISA 2022 haben Jungen in der Schweiz
eine mehr als doppelt so hohe Wahrschein-
lichkeit, anzugeben, dass ihnen Mathema-
tik leichtfallt, als Madchen, selbst wenn sie
die gleichen Ergebnisse im PISA-Mathe-
matiktest erzielen. Dieser Geschlechter-
unterschied ist auch auf internationaler
Ebene zu beobachten und hat von 2003 bis
2022 zugenommen. Auch bei PISA 2022
ist erwartungsgemass ein Zusammenhang
zwischen Mathematikleistung und Selbst-
wirksamkeitserwartung zu erkennen.

In PISA 2022 wurde die Skala Growth-Mind-
set erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass
ein statisches Selbstbild (im Gegensatz zu
einem dynamischen Selbstbild) mit schlech-
teren Leistungen in Mathematik einhergeht.
Schilerinnen und Schiler im untersten
Viertel des Growth-Mindset-Indexes schnei-
den im Mathematiktest deutlich schlechter
ab als die Schilerinnen und Schiler in den
oberen drei Vierteln.

Die dargestellten Ergebnisse weisen auf deut-
liche Geschlechtsunterschiede in den unter-
suchten Merkmalen hin. Wie Giberti (2019)
feststellt, lassen sich diese geschlechts-
spezifischen Unterschiede durch mehrere
Elemente erklaren: durch psychosoziale
Faktoren im Zusammenhang mit der Moti-
vation, durch die Uberzeugung der Schiile-
rinnen und Schiler und ihr Vertrauen in ihre
eigenen Fahigkeiten, durch den Kontext, die
soziale Herkunft, die kulturellen Merkmale
der einzelnen L&nder und durch die Uber-
zeugungen der Lehrpersonen und Eltern.

Gemass den dargestellten Ergebnis-
sen kénnte es - wie in mehreren Studien
betont wird (OECD, 2023c; Panero et al.,
2020) - fur Jungen wie flir Madchen hilf-
reich sein, wenn sich das Lehren und Ler-
nen von Mathematik auch vermehrt auf
eine positive Einstellung gegeniber der
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Mathematik konzentrieren wirde. Ver-
sténdnis fur die Einstellungen und Emotio-
nen der Schiilerinnen und Schiler in Bezug
auf die Mathematik zu entwickeln und diese
zu thematisieren, ist bedeutsam, um eine
positive Einstellung und die Bereitschaft zur
Bewadltigung von Lernherausforderungen zu
fordern (OECD, 2023c).
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Obwohl die Angst vor Mathematik auf
internationalem Niveau seit 2012 deutlich und
signifikant zugenommen hat, ist sie in der Schweiz
konstant geblieben.

Ein Madchen hat eine zweimal hohere
Wahrscheinlichkeit, Angst vor Mathematik zu
haben, als ein Junge bei gleicher Leistung im

Mathematiktest.

Seit 2012 ist die Wahrscheinlichkeit fiir einen
Jungen fast doppelt so hoch wie fiir ein Madchen, bei
gleichen Ergebnissen im PISA-Mathematiktest eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik
zu haben.



3.2 Soziale Herkunft und Ma-
thematikkompetenzen - Trends
seit 2003

Simon Seiler, Alice Ambrosetti, Francois
Delavy und Oliver Prosperi

Einleitung und theoretischer Rahmen
Seit der ersten PISA-Erhebung ist der
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und den schulischen Kompetenzen ein Kern-
thema von PISA, sowohl! fir die Schweiz
(Nidegger et al., 2001; Pedrazzini-Pesce,
2003; Ramseier et al., 2002) als auch inter-
national (OECD & UNESCO Institute for
Statistics, 2003). Die Analyse des Zusam-
menhangs zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg ist ein wichtiger Bestand-
teil der Beurteilung der Gerechtigkeit von
Bildungssystemen (OECD, 2023c); auch
im Schweizer Bildungsbericht wird dieser
Zusammenhang immer wieder als Indika-
tor fur «Equity» - also Chancengerechtig-
keit — verwendet (z.B. SKBF, 2023). Denn
ein gerechtes Bildungssystem soll gleiche
Lernchancen fir alle Schilerinnen und
Schiler garantieren, unabhangig von den
ihnen zugeschriebenen Merkmalen (OECD,
2018b). Gleiche Lernchancen bedeuten,
dass alle Schilerinnen und Schiiler Zugang
zu den gleichen Lern- und Bildungsangebo-
ten haben und auch die gleichen Mdaglich-
keiten haben, diese zu nutzen. Dies sollte
sich auch in den Ergebnissen widerspiegeln,
die nicht fur alle Schilerinnen und Schi-
ler gleich sein missen, die aber nicht sys-
tematisch von kontextuellen persdnlichen
Merkmalen, die sie nicht selbst beeinflus-
sen kdénnen oder die nicht etwas mit ihren
Fahigkeiten zu tun haben, abhangen sollten.
Schilerinnen und Schiller aus benachteilig-
ten sozialen Verhaltnissen sollten daher im
Durchschnitt die gleichen Ergebnisse erzie-
len kbnnen wie jene aus vorteilhaften Ver-
haltnissen. Verankert ist das Ziel gerechter
Bildungssysteme auch in der Erkldarung der
OECD (Education Policy Committee) zur
Bedeutung von Bildung flr gerechte Gesell-
schaften (OECD, 2022).

Effekte der sozialen Herkunft sind sowohl
in nationalen als auch internationalen
Studien gut dokumentiert (Hussmann et
al., 2017; OECD, 2021b). Diese Studien
zeigen, dass Schulerinnen und Schiler aus
benachteiligter sozialer Herkunft im Durch-
schnitt schlechtere schulische Ergebnisse
erzielen als jene aus privilegierterer sozia-
ler Herkunft. So schneiden in der Schweiz
benachteiligte Schiilerinnen und Schi-
ler beim PISA-Test deutlich schlechter ab
als privilegierte Schiilerinnen und Schi-
ler (Konsortium PISA.ch, 2019) und auch
auf internationaler Ebene zeigt sich, dass
sozial privilegierte Schulerinnen und Schi-
ler unter den leistungsstarken Schilerinnen
und Schilern Uberreprasentiert sind (17 %
vs. 3%) (OECD, 2019b).

Bei PISA wird die soziale Herkunft aus den
Informationen abgeleitet, die in den Frage-
bégen fir Schilerinnen und Schiler erho-
ben werden; es wird ein Index des wirt-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Status
berechnet (economic, social and cultural
status; ESCS), der definiert ist als ein Mass
flir den Zugang der Schiilerinnen und Schi-
ler zu familidren Ressourcen (Finanzkapital,
Sozialkapital, kulturelles Kapital und Human-
kapital) und der sozialen Stellung ihrer bzw.
seiner Familie (OECD, 2019b, S. 52).

Zur Erkldrung des Zusammenhangs zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
wird in der Literatur die Bedeutung des kul-
turellen, sozialen und wirtschaftlichen Kapi-
tals betont, das Familien an ihre Téchter und
Soéhne weitergeben (Thomson, 2018). Die-
ses Kapital erlaubt es beispielsweise, ver-
starkt auf ausserschulische Unterstiitzung
wie Nachhilfeunterricht zurlickzugreifen
(Jansen et al., 2021), und geht einher mit
einer erhoéhten Verfligbarkeit von Bildungs-
ressourcen im Haushalt (Evans et al., 2010).

Solche Ungleichheiten im Bildungserfolg
auf der Grundlage von unterschiedlichen
sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen
Verhéltnissen sind ein Hindernis fir die
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Verwirklichung des Ziels der Bildungsge-
rechtigkeit und widersprechen dem meri-
tokratischen Versprechen, gemadss dem
der Bildungserfolg nur von individuellen
Anstrengungen und Fahigkeiten abhdangt
(Mijs, 2016).

Soziale Herkunft und ESCS

Bei PISA wurde aufgrund der Angaben
im Schilerfragebogen ein Index

des wirtschaftlichen, sozialen und
kulturellen Status (ESCS) gebildet,
der die soziale Herkunft misst. Der
Index setzt sich aus der héchsten
beruflichen Stellung der Eltern, dem
héchsten Bildungsabschluss der Eltern
und den zuhause vorhandenen Besitz-
timern zusammen. Er weist innerhalb
der OECD-Lander einen Mittelwert von
0 und eine Standardabweichung von 1
auf. Aufgrund dieser Standardisierung
haben innerhalb der OECD-Lander
rund zwei Drittel der Schilerinnen und
Schiler einen Indexwert, der zwischen
—1 und +1 liegt, rund 95 Prozent
haben einen Indexwert, der zwischen
—2 und +2 liegt.

Wirkt sich die soziale Herkunft auf den Bil-
dungserfolg aus, ist dies auch deshalb prob-
lematisch, weil der Bildungserfolg einer Per-
son (insbesondere ihr Bildungsabschluss)
stark mit ihrem eigenen zuklinftigen sozio-
6konomischen Status zusammenhdangt
(Evans et al., 2010). Damit schliesst sich
der Kreis: Fihren Unterschiede in der sozia-
len Herkunft zu Ungleichheiten im Bildungs-
erfolg, Ubersetzen sich diese auch wieder
in soziale Ungleichheiten in der nachsten
Generation. Ungleichheiten im Bildungsbe-
reich kdnnen daher als Mittel zur Reproduk-
tion sozialer Ungleichheiten betrachtet wer-
den (Bourdieu & Passeron, 1970).

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die
Leistung wurde bereits aus einer historischen

Perspektive untersucht. So wurde beispiels-
weise festgestellt, dass sich der Einfluss der
sozialen Herkunft in den letzten zehn Jahren
verstarkt hat (Harwell et al., 2017), wobei
die Forschenden dabei auch zum Schluss
kommen, dass der Effekt insgesamt schwa-
cher ist, als in den zahlreichen Studien zu
diesem Thema in der Literatur oft betont
wird (z.B. in der Metaanalyse von Sirin,
2005). Der zunehmende Einfluss der sozi-
alen Herkunft auf den Bildungserfolg wird
auch durch Chmielewskis (2019) in einer
Metaanalyse von 30 umfangreichen Schul-
leistungsstudien (/large scale assessments)
bestatigt. Demnach hat sich der Unter-
schied im Bildungserfolg zwischen Schi-
lerinnen und Schiilern aus benachteiligter
und privilegierter sozialer Herkunft in den
letzten 50 Jahren in allen von ihr betrachte-
ten Landern (109 Lander) verstarkt.

Zielsetzung und Methode

Das Ziel dieses Kapitels ist es, Trends im
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und schulischen Kompetenzen zu analysieren.

Konkret soll untersucht werden, ob sich die
Auswirkungen des wirtschaftlichen, sozia-
len und kulturellen Status (ESCS, vgl. Info-
Box 3.2.1) auf die Leistungen in Mathematik
(also der Hauptdomane von PISA 2022) liber
die Zeit verandert haben. Dadurch lasst sich
einerseits der wiederholt gefundene Einfluss
der sozialen Herkunft auf die Testleistung
fir verschiedene Zeitpunkte berpriifen
(vgl. Einleitung oben). Andererseits kénnen
einzelne Trends herausgearbeitet werden,
indem die PISA-Erhebungen seit 2003 ver-
glichen und daraufhin untersucht werden,
ob der Einfluss der sozialen Herkunft auf
die PISA-Testergebnisse im Zeitvergleich
konstant geblieben oder aber grésser oder
kleiner geworden ist. Zudem soll untersucht
werden, ob sich diese Veranderung je nach
Hbhe des ESCS unterschiedlich auswirkt.
Dadurch kann gezeigt werden, ob sich die
PISA-Ergebnisse Uber die Jahre hinweg fir
alle Schilerinnen und Schiiler vergleichbar
verandert haben oder sich die Ergebnisse
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von benachteiligten Schilerinnen und Schu-
lern anders verandert haben als zum Bei-
spiel die Ergebnisse von sozial privilegierten
Schilerinnen und Schilern.

Wie bereits erwahnt, wurde der Zusammen-
hang zwischen ESCS und PISA-Ergebnissen
in allen Schweizer PISA-Berichten diskutiert,
ohne dass jedoch Trends Uber einen lange-
ren Zeitraum beleuchtet worden waren. Es
ist zudem nicht ohne Weiteres mdglich, die
Ergebnisse aus den einzelnen Berichten zu
vergleichen, da die Messung des ESCS im
Laufe der Jahre mehrfach geandert wurde.
Um Trendanalysen zu ermdglichen, hat PISA
im Jahr 2015 eine Reihe harmonisierter
und neu skalierter ESCS-Werte veréffent-
licht, die es erlauben, die Entwicklung des
ESCS und seinen Zusammenhang mit den
PISA-Werten fir den Zeitraum 2000-2015%
zu untersuchen (OECD, 2017, S. 342). Fir
PISA 2022 wurde eine weitere Serie von
Trendwerten fir den ESCS erstellt, die dies-
mal die PISA-Erhebungen 2012 bis 2022
abdeckt (OECD, 2023b). Von dieser zwei-
ten Datenreihe (2012-2022) verwenden wir
jedoch nur die Erhebungen ab 2015, um der
2015 eingefiihrten und im Einleitungskapi-
tel dieses Berichts besprochenen Anderung
im Durchfihrungsmodus (von papierbasier-
ten zu computerbasierten Testungen) Rech-
nung zu tragen. Aufgrund dieser beiden
Datenreihen ist es mdglich, zwei aneinan-
der anschliessende Trends flr den Zusam-
menhang zwischen dem ESCS und den
Kompetenzen in Mathematik zu berichten:
von 2003 bis 2015 und von 2015 bis 2022.

Im internationalen Bericht (OECD, 2023c,
Kapitel 1 und 4) wird der Begriff des sozio-
Okonomischen Gradienten (socioeconomic
gradient) verwendet, um den Zusammen-
hang zwischen der sozialen Herkunft und
der PISA-Testleistung zu beschreiben. Wird
von einem soziodkonomischen Gradien-
ten in der Bildung gesprochen, ist gemeint,

dass Bildungschancen und Bildungserfolg
desto hoher sind, je privilegierter die sozi-
ale Herkunft der Schilerinnen und Schiiler
ist. PISA bericksichtigt zwei Aspekte dieses
soziobkonomischen Gradienten, die auch fir
die nachfolgenden Analysen relevant sind:
die Starke und die Steigung des Gradienten.

Die Steigung des Gradienten gibt dabei
an, um wie viel hdoher die durchschnittliche
Testleistung von Schilerinnen und Schi-
lern ist, deren ESCS-Wert eine Einheit Uber
anderen Schilerinnen und Schilern liegt.
Ist die Steigung positiv, bedeutet das also,
dass sozial privilegierte Schilerinnen und
Schiiler in der entsprechenden PISA-Erhe-
bung durchschnittlich héhere PISA-Werte
erreichten als benachteiligte Schiilerinnen
und Schiler. Wenn die Steigung im Jahr X
grosser war als im Jahr Y, dann bedeutet
das demnach, dass dieser durchschnittliche
Leistungsunterschied zwischen sozial pri-
vilegierten und benachteiligten Schilerin-
nen und Schilern im Jahr X ebenfalls gros-
ser war als im Jahr Y. Die ersten Resultate
unten (vgl. Abbildung 3.2.1) beziehen sich
in erster Linie auf diese Steigung des sozio-
6konomischen Gradienten.

Die Stdrke des Gradienten gibt erganzend
dazu an, zu welchem Teil (in Prozent) die
individuellen Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schiilerinnen und Schilern auf
Unterschiede in ihrer sozialen Herkunft
zurlckzufihren sind. War der Gradient im
Jahr X starker als im Jahr Y, so bedeutet das,
dass die Testleistung der Schiilerinnen und
Schiler im Jahr X starker durch ihre soziale
Herkunft beeinflusst wurde als im Jahr Y.

Der soziobkonomische Gradient ist ein
globales Konzept, das sich verallgemei-
nernd auf die ganze soziodkonomische
Spannbreite der Schilerinnen und Schi-
ler bezieht. Weder die Steigung noch die
Starke dieses Gradienten geben Auskunft

4 Da vergleichbare PISA-Ergebnisse in Mathematik erst ab 2003 vorliegen, beginnen die hier berichteten Trend-

analysen erst mit PISA 2003.
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Info-Box 3.2.2

ESCS-Quartile

Die ESCS-Quartile sind vier gleich
grosse Gruppen, wobei die erste
Gruppe (unterstes Quartil) jene
Schilerinnen und Schiler umfasst,
die auf der nationalen Verteilung des
ESCS-Indexes im untersten Viertel
liegen - sie stellen die 25 Prozent

der Schilerinnen und Schiler mit

der am starksten benachteiligten
sozialen Herkunft dar. Die Gbrigen
drei Gruppen werden analog gebildet,
sodass die vierte Gruppe (oberstes
Quartil) jene Schilerinnen und
Schiler umfasst, die auf der natio-
nalen Verteilung des ESCS-Indexes im
obersten Viertel liegen - also jene 25
Prozent der Schilerinnen und Schiler,
die aufgrund ihrer sozialen Herkunft
am privilegiertesten sind.

dariber, ob besonders benachteiligte
Schilerinnen und Schiler oder aber die
besonders privilegierten Schiilerinnen und
Schuler speziell von Veranderungen des
soziobkonomischen Gradienten betroffen
sind. Solche spezifischen Veranderungen
kdnnen jedoch durch eine quartilsweise
Betrachtung sichtbar gemacht werden. Als
Ergéanzung zu den Analysen der Verdnde-
rungen im sozialen Gradienten verglei-
chen wir die Mathematikkompetenzen fir
die einzelnen ESCS-Quartile (vgl. Info-Box
3.2.2) Uber die PISA-Erhebungen 2015 bis
2022 hinweg.> Werden die Veranderungen
der PISA-Ergebnisse flr jedes dieser Quar-
tile betrachtet, wird sichtbar, ob eine mdgli-
che Verstarkung des Zusammenhangs eher
durch eine Verbesserung der Mathematik-
kompetenzen der privilegierten Schilerin-
nen und Schiler zustande kommt oder eher
durch ein schlechteres Abschneiden der
benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler.

Ergebnisse

Abbildung 3.2.1 zeigt fir jede PISA-Erhe-
bung zwischen 2003 und 2022 den Zusam-
menhang zwischen dem ESCS-Wert und
dem PISA-Ergebnis in Mathematik, und
zwar in Form der Steigung des soziodkono-
mischen Gradienten in der Mathematikleis-
tung. Die Steigung ist fur alle Jahre positiv,
was bedeutet, dass Schiilerinnen und Schi-
ler aus privilegierterer sozialer Herkunft im
Durchschnitt bessere Leistungen erzielen
als ihre benachteiligten Mitschilerinnen
und Mitschtller. Genauer gesagt zeigt sie,
wie viel besser Schilerinnen und Schi-
ler im Durchschnitt abschneiden, wenn ihr
ESCS-Wert um eine Standardabweichung
héher ist. Uber alle Jahre betrachtet, pen-
delt die Steigung um die 40 PISA-Punkte,
im Jahr 2022 war sie mit 47 Punkten am
grossten. Berechnet man erganzend dazu
die Starke des Gradienten, so zeigt sich,
dass zwischen 13 Prozent und 21 Pro-
zent der Varianz in der individuellen Test-
leistung der Schilerinnen und Schiler auf
Unterschiede im ESCS zurlckzufiihren sind.
Die soziale Herkunft der Schilerinnen und
Schiiler beeinflusst deren Testleistung also
zu einem relevanten Teil.

Der erste Trend in Abbildung 3.2.1, der die
Jahre von 2003 bis 2015 abdeckt (blau dar-
gestellt), zeigt keine klare Tendenz. Viel-
mehr schwankt die Steigung des Gradienten
um die 40 PISA-Punkte, wobei es zwischen
den Jahren keine statistisch signifikanten
Unterschiede gibt, mit Ausnahme der star-
keren Steigung im Jahr 2009. Statistische
Tests zeigen, dass der Unterschied zwischen
2009 und den Jahren 2003, 2006, 2012
bzw. 2015 statistisch signifikant ist. Das
Jahr 2009 erscheint in der Abbildung 3.2.1
jedoch als isolierter Ausreisser, ein klarer
Trend ergibt sich dadurch nicht. Fur den
Zeitraum zwischen 2003 und 2015 zeigen
sich also keine eindeutigen Veréanderungen

5 Zur besseren Vergleichbarkeit werden fir alle Jahre die Quartilsgrenzen von 2022 verwendet. Es wurde also
flir das Jahr 2022 bestimmt, welche ESCS-Werte jeweils durch das unterste, zweite, dritte oder oberste
Quartil abgedeckt werden. Dadurch sind die vier Gruppen nur fiir das Jahr 2022 gleich gross.
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im Zusammenhang zwischen der sozialen
Herkunft der Schilerinnen und Schiler und
ihren PISA-Ergebnissen in Mathematik.

Ein etwas anderes Bild ergibt sich bei der
Betrachtung des zweiten Trends von PISA
2015 bis 2022 (in Abbildung 3.2.1 in Grin
dargestellt). Hier scheint es von 2015 bis
2022 einen durchgdngigen Aufwartstrend
zu geben. Genauere Analysen zeigen, dass
die fir PISA 2022 gefundene Steigung
des soziodkonomischen Gradienten in der
Mathematikleistung hdher ist als in den
zwei zeitlich davor liegenden Vergleichs-
jahren (statistische Tests ergeben, dass die
Unterschiede sowohl zwischen 2022 und
2015 als auch zwischen 2022 und 2018

Abbildung 3.2.1

signifikant sind (p < 0.05)). Auch wenn
der erste Anstieg von 2015 zu 2018 statis-
tisch nicht signifikant ist, legt er nahe, dass
der hohe Wert im Jahr 2022 nicht einfach
ein Ausreisser ist, sondern das Ergebnis
einer Verstarkung des sozialen Gefalles in
den Mathematikleistungen zwischen 2015
und 2022 sein dirfte. Eine Berechnung der
Starken der Gradienten bestédtigt diesen
Befund: Wahrend fir 2015 noch 14 Pro-
zent der Unterschiede in den individuellen
Mathematikleistungen auf Unterschiede im
ESCS der Schilerinnen und Schuler zurick-
gefiihrt werden kénnen, sind es fir 2018
16 Prozent und fir 2022 21 Prozent.
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Abbildung 3.2.2

Veranderung der Mathematikleistung
nach ESCS-Quartil
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Abbildung 3.2.2 ergdnzt nun die Analyse
des zweiten Trends (2015-2022) um eine
quartilsweise Betrachtung. Sie erlaubt Aus-
sagen daruber, welche Veranderungen
in den vier Gruppen stattgefunden haben
(vgl. zu den ESCS-Quartilen Info-Box
3.2.2) und sich zum Gesamttrend kom-
binieren. Eine sich Uber die Zeit verstar-
kende Steigung des sozio6konomischen
Gradienten (also grésser werdende Werte
in Abbildung 3.2.1) sollte sich in dieser
quartilsweisen Betrachtung darin zeigen,
dass die Abstande zwischen den Grup-
pen grdsser werden. Tatsachlich zeigt sich
dies in Abbildung 3.2.2: Betrug der Unter-
schied in der Mathematikleistung zwischen
dem hoéchsten und tiefsten ESCS-Quartil
2015 noch 97 PISA-Punkte, waren es 2022
117 PISA-Punkte. Dieser deutliche Unter-
schied bedeutet, dass die Schiilerinnen und
Schiiler aus dem untersten ESCS-Quartil im
Durchschnitt dem PISA-Kompetenzniveau 2
(420-481 PISA-Punkte) zugerechnet wer-
den kénnen, wahrend die durchschnittliche

Mathematikleistung der Schiilerinnen und
Schiler des obersten ESCS-Quartils dem
deutlich anspruchsvolleren PISA-Kompe-
tenzniveau 4 (545-607 PISA-Punkte) ent-
spricht (vgl. Info-Box 2.1.4).

Eine genauere Betrachtung macht deut-
lich, dass diese Veranderung in den unte-
ren Quartilen stattgefunden hat: Wahrend
sich die Mathematikleistung des obersten
Quartils nicht signifikant verandert hat, sind
die Mathematikleistungen der Schiilerinnen
und Schuler der anderen drei Gruppen alle-
samt gesunken. Im zweituntersten Quartil
hat sich dieser Rickgang bereits zwischen
2015 und 2018 abgezeichnet, in allen drei
unteren Quartilen war jedoch insbesondere
der Rlckgang zwischen 2018 und 2022
deutlich und statistisch signifikant.

Zusammengefasst zeigt sich also, dass der
Zusammenhang zwischen der sozialen Her-
kunft der Schilerinnen und Schiler und
ihrer Testleistung in Mathematik bei PISA
Uber alle betrachteten Erhebungsjahre
(2003 bis 2022) hinweg relevant ist. Sozial
benachteiligte Schilerinnen und Schiler
erreichten im Schnitt durchwegs tiefere
PISA-Werte als ihre privilegierteren Mit-
schilerinnen und Mitschiiler. Obwohl die
Bildungsgerechtigkeit in den letzten Jahren
verstarkt in den Fokus der Politik gerlickt ist
(Butikofer, 2023), hat dieser Zusammen-
hang nicht abgenommen - der Zusammen-
hang war im Gegenteil nie so stark wie bei
PISA 2022. Dies ist umso problematischer,
weil diese Veranderung durch eine Verrin-
gerung der Mathematikkompetenzen der
sozial am meisten benachteiligten Schile-
rinnen und Schiiler zustande kommt.
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Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg ist ein wichtiger Indikator fir
Chancengerechtigkeit im Bildungsbereich.

Schulerinnen und Schiiler aus benachteiligter
sozialer Herkunft erzielen bei PISA-Erhebungen
(2003—-2022) im Durchschnitt schlechtere
Mathematikleistungen.

Dieser Zusammenhang hat zuletzt zugenommen:
Der Leistungsunterschied zwischen sozial
benachteiligten und privilegierten Schilerinnen und
Schilern war nie so gross wie bei PISA 2022,






4.1 Umgang mit den Heraus-
forderungen aufgrund der
COVID-19-Pandemie

Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Miriam
Salvisberg und Oliver Prosperi

Die Jahre 2020 bis 2022 waren weltweit
durch die Auswirkungen der COVID-19-Pan-
demie auf fast alle Lebensbereiche gepragt.
Ab dem Frihjahr 2020 sahen sich auch Bil-
dungssysteme, Schulen sowie Schiilerinnen
und Schiler und deren Eltern mit zahlrei-
chen Herausforderungen konfrontiert. Diese
Herausforderungen ergaben sich jedoch
nicht dberall auf der Welt zum gleichen
Zeitpunkt, Uber die gleiche Zeitdauer hin-
weg oder auf dieselbe Art und Weise. Eben-
falls unterschied sich der Umgang mit ihnen
zwischen Landern und Regionen. Diese
Unterschiede bei den Herausforderungen
wie auch im Umgang mit ihnen schranken
die Vergleichbarkeit von Daten aus interna-
tionalen Untersuchungen ein und erfordern
gezielte Vergleiche sowie Interpretationen,
die diesem Umstand Rechnung tragen.

Eine wichtige Gemeinsamkeit stellen die
weltweiten Schulschliessungen aufgrund
der Pandemie dar. Die meisten Lander
verzeichneten ab Frihjahr 2020 zeit-
weise Schulschliessungen (vgl. auch OECD,
2023d). Diese flhrten dazu, dass die Pilot-
erhebung von PISA, welche Mitte April 2020
im Schulkontext hatte stattfinden sollen, in
den meisten Landern nicht durchgefiihrt
werden konnte und um ein Jahr verscho-
ben wurde. In der Folge verschob sich auch
die Haupterhebung fir alle an PISA teilneh-
menden Lander um ein Jahr (vgl. Kapitel 1.1
Hintergrundinformationen zu PISA 2022).
Diese pandemiebedingte Verschiebung von
PISA um ein Jahr ermdglichte die Integra-
tion eines zusatzlichen Moduls zum Umgang

mit weltweiten Krisen (Global Crisis Module
(GCM)) in den Fragebogen fiir Schilerinnen
und Schiler sowie in den Schulleitungs-
fragebogen (Bertling et al., 2020). Des-
halb lassen sich die Daten von PISA 2022
in diesem Kapitel mit einem Blick auf pan-
demiebedingte Herausforderungen und den
Umgang mit ihnen analysieren.!

Insgesamt kurze Schulschliessungen

in der Schweiz im Frithjahr 2020
Gemass Angaben der Schiilerinnen und
Schiler bei PISA 2022 waren die Schulen in
den OECD-Landern ab dem Frihjahr 2020
fir 23 Prozent der Schilerinnen und Schi-
ler zwischen drei und sechs Monaten und
fir 15 Prozent der Schilerinnen und Schi-
ler zwischen sechs Monaten und einem Jahr
geschlossen. Fur 12 Prozent der Schilerin-
nen und Schiiler waren die Schulen in den
OECD-Landern Uber ein Jahr geschlossen
(OECD, 2023d; vgl. Info-Box 4.1.1).

Viele Lander liessen die Schulen wahrend
der Pandemie demnach fir eine langere
Zeit ganz geschlossen. In der Schweiz fie-
len die Schulschliessungen verhaltnismas-
sig kurz aus: Eine Gruppe von Schilerinnen
und Schuilern (45.8%) gab an, dass ihre
Schule ab dem Frihjahr 2020 nur zwischen
einem Monat und drei Monaten geschlossen
war (Antwortmoglichkeit 3). Eine Gruppe
Jugendlicher (18.5%) antwortete, dass
ihre Schule seit dem Frihjahr 2020 drei
bis sechs Monate geschlossen war (Ant-
wortmadglichkeit 4). Andere Antworten von
Schilerinnen und Schilern auf die Frage
nach der Dauer der Schulschliessungen
wurden ebenfalls verzeichnet: a) die Schule
war nie geschlossen (Antwortmdéglich-
keit 1; 15.2%), b) die Schule war bis zu
einem Monat geschlossen (Antwortmaoglich-
keit 2; 15.5%), c) die Schule war léanger
als sechs Monate und bis zu zwdIf Monaten

1  Wie auch im internationalen Bericht der OECD angemerkt, ergab sich in diesem Teil des Fragebogens ein
besonders hoher Missinganteil, da er am Ende der Befragung angesiedelt war. Dieser Umstand hat dazu
geflihrt, dass die Reprasentativitat dieser Ergebnisse eingeschrankt ist und die Schatzungen aufgrund hoher
Standardfehler weniger prézis sind als in anderen Fragebogenteilen (vgl. auch OECD, 2023d). Dies muss bei
der Interpretation der Ergebnisse in diesem Kapitel mitbedacht werden.
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geschlossen (Antwortmoglichkeit 5; 3.3 %),
d) die Schule war mehr als zwd6lf Monate
geschlossen (Antwortmadglichkeit 6; 1.8 %).

Die Angaben der Gruppe 3 wie auch dieje-
nigen der Gruppe 4 scheinen plausibel, da
die Schulen gemadass Weisung des Bundes-
rats vom 16. Marz bis zum 10. Mai 2020,
also acht Wochen (was nach Abzug der
Ferien- und Feiertage in den meisten Kan-
tonen noch 34 effektiven Schultagen ent-
spricht), geschlossen waren. In dieser Zeit
waren die Kantone gefordert, fiir Schi-
lerinnen und Schiler ein angemessenes
Betreuungsangebot zur Verfligung zu stel-
len (vgl. COVID-19-Verordnung, 2020, Arti-
kel 5 Absatz 4), wenn diese nicht zu Hause
betreut werden konnten (z.B. bei system-
relevanten Berufen der Eltern; vgl. auch
Jutzi et al., 2022). Hinzu kommt, dass
Gymnasien und Schulen auf Sekundarstufe
IT l[dnger geschlossen waren, sodass diese
auf 56 geschlossene effektive Schultage
kommen (OECD, 2021d). Zudem waren
nach dem Sommer 2020 vereinzelt Schulen
nochmals zusatzliche Wochen geschlossen,
meist aufgrund durch COVID-Tests festge-
stellter hoher Fallzahlen (vor allem im Win-
ter 2020/2021).

Werden die Angaben der anderen Gruppen
betrachtet, stellt sich die Frage, wie ver-
trauenswurdig und zuverlassig die Antwor-
ten der Schilerinnen und Schiler auf diese
Frage sind. Grundsatzlich erscheinen die
Angaben der Gruppen 1, 2, 5 und 6 auf-
grund des uneinheitlichen kantonalen und
regionalen Umgangs (sowohl wahrend
der Schulschliessungen als auch nach der
Wiedereréffnung der Schulen) in Einzelfal-
len plausibel. Die Jugendlichen dieser vier
Gruppen weisen geringere Mathematikleis-
tungen auf als die 15-Jahrigen aus den bei-
den erstgenannten Gruppen und kommen
mehrheitlich aus Familien mit einer nied-
rigeren sozialen Herkunft. Ihre Antworten
sind moéglicherweise damit erklarbar, dass
sie wahrend der Schulschliessungen (teil-
weise) Betreuungsangebote in der Schule

Frage zu den Schulschliessungen
aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Fand in deinem Schulgebdude in den
letzten drei Jahren langer als eine
Woche aus folgenden Grinden kein
regularer Unterricht statt? (Frage-
nummer: ST347)

Zéahle bitte nicht die Tage, an denen
in deinem Schulgebdude planmaéssig
wegen Schulferien oder Feiertagen
kein regulérer Unterricht stattfand.

Wenn du die Schule in den letzten
drei Jahren gewechselt hast, zéhle die
Tage fir alle Schulen, die du besucht
hast.

Wenn in deinem Schulgebdude
mehrmals regulérer Unterricht und
dann wieder kein reguldrer Unter-
richt stattfand, zédhle bitte alle Tage,
an denen kein reguldrer Unterricht
stattfand.

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

ST347Q01: Wegen der Corona-Krise

Antwortmadglichkeiten: (1) nein, (2)
ja, bis zu 1 Monat, (3) ja, langer als
1 Monat und bis zu 3 Monaten, (4)
ja, langer als 3 Monate und bis zu 6
Monaten, (5) ja, langer als 6 Monate
und bis zu 12 Monaten, (6) ja, langer
als 12 Monate

besuchten und deshalb in ihrer Wahrneh-
mung die Schule nicht geschlossen war
(Gruppen 1 und 2), oder aber damit, dass
ihre Eltern aufgrund der Maskenpflicht in
der Schule oder der erhdhten Vulnerabilitat
von Familienmitgliedern entschieden, ihre
Kinder trotz der Wiedererdffnung der Schu-
len im Mai 2020 noch nicht in die Schule zu
schicken (Gruppen 5 und 6). Vielleicht wird
aber unter anderem gerade bei dieser Frage
deutlich, dass die zwei Jahre zwischen 2020
(erstes Pandemiejahr) und dem Jahr 2022
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(PISA-Erhebung) eine langere Zeitspanne
darstellen und sich allenfalls nicht mehr alle
Schilerinnen und Schiler genau erinnern
konnten, wie die Situation zwei Jahre zuvor
tatsachlich gewesen war.?

Wie bereits erwahnt, wurden die Schulen
auf Weisung des Bundesrates geschlossen.
Die Schweiz ist foderalistisch organisiert.
Die Hoheit Uber die Schulen auf Primar- und
Sekundarstufe I liegt in der Schweiz bei
den Kantonen. Fir die Schulen auf Sekun-
darstufe II (z.B. Mittelschulen, Berufs-
fachschulen) ist in den meisten Kantonen
gemass gesetzlichen Vorgaben von Bund
und Kantonen das Mittelschul- und Berufs-
bildungsamt oder eine vergleichbare Insti-
tution zustandig. Einige Kantone haben zur
Unterstitzung der Schulen Handreichun-
gen flr den Unterricht wahrend der Schul-
schliessungen erarbeitet (SKBF, 2023). Die
Schulen in der Schweiz sind jedoch dezen-
tral organisiert, und so erwies sich der
Umgang mit den Herausforderungen wah-
rend der Schulschliessungen grésstenteils
als von der Schule abhangig. Dabei spielten
die Schulorganisation, aber auch die Aus-
stattung und die Ressourcen der Schule
(z.B. ob eine Schule denjenigen Schilerin-
nen und Schilern ohne digitale Gerate zu
Hause mit Laptops aushelfen konnte) sowie
die Kompetenzen der Lehrpersonen eine
wichtige Rolle (Suter et al., 2023).

Neben der Frage, welche kantonalen Richt-
linien zu erlassen waren, drehte sich die
politische Diskussion wahrend der Schul-
schliessungen auch um die schulischen
Risiken und die damit einhergehenden
Folgen fir die Schilerinnen und Schiiler.
Dabei fragte man nicht allein nach den
Folgen der geschlossenen Schulen flr das
Lernen und die schulischen Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiler, vielmehr

waren in diesem Zusammenhang immer
auch die Gesundheit und das Wohlbe-
finden der Schilerinnen und Schiler ein
Thema. Um die verschiedenen individuel-
len Risiken fiir die Schilerinnen und Schi-
ler zu minimieren und madgliche negative
Folgen abzufedern, die allenfalls mit den
Schulschliessungen einhergehen  konn-
ten, beschloss der Bundesrat, die Schu-
len der Primar- und der Sekundarstufe I
am 11. Mai wieder zu erdéffnen (Fllickiger,
2023). So starteten am 11. Mai 2020 alle
Kantone auf diesen Schulstufen wieder mit
dem Unterricht (Ausnahme: Langzeitgym-
nasium), wobei Gber einige Wochen hinweg
kantonal unterschiedliche Unterrichtsarten
(Prasenzunterricht in ganzen Klassen oder
Halbklassenunterricht) umgesetzt wurden
(SKBF, 2023). Die allgemeine Schulschlies-
sung im Frihjahr 2020 dauerte demnach
nicht langer als drei Monate. Hinzu kam,
dass einige Schulen spater, insbesondere
im Winter 2020/2021, nochmals einige
Tage bis wenige Wochen geschlossen wur-
den, als weitere Pandemiewellen verzeich-
net wurden. Insgesamt waren die Schulen
in der Schweiz jedoch nicht ldnger als zwei
bis vier Monate geschlossen, was im Ver-
gleich zu den eingangs prasentierten Daten
verdeutlicht, dass die Schweiz im interna-
tionalen Vergleich eine kurze Schulschlies-
sung verzeichnete.

Die internationalen Daten von PISA 2022
bestdtigen, dass sowohl Schulschliessun-
gen von einem bis drei Monaten als auch
solche von drei bis sechs Monaten keine
negativen Zusammenhdnge mit den Kom-
petenzen in den drei bei PISA untersuchten
Domanen Mathematik, Lesen und Natur-
wissenschaften aufweisen (OECD, 2023d).
Dies zeigt sich anhand der PISA-Daten
auch in der Schweiz flr alle drei Domanen
(OECD, 2023d). Dieses Ergebnis geht mit

2 Die Antworten der Schilerinnen und Schiler lassen sich auch mit den Antworten der Schulleitungen nicht
validieren. Dies liegt darin begriindet, dass in der Schweiz ein grosser Teil der Schilerinnen und Schiler
zwischen 2020 (Pandemiejahr) und dem Jahr 2022 (PISA-Erhebung) die Schule (Sek I-Sek II, Sek-Gymna-
sium) wechselte. Es ist also nicht bekannt, in welcher Schule die Jugendlichen 2020 waren und ob die
Antworten der Schulleitungen wirklich auf die entsprechenden Schilerinnen und Schiler zutreffen.
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Index Von der Schule organisierte Lernangebote (schsust)

Wie oft hat jemand aus deiner Schule folgende Dinge unternommen, als
in deinem Schulgebdude wegen der Corona-Krise kein reguldrer Unterricht
stattfand? (Fragenummer: ST348)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

ST348Q01:
kannst.
ST348Q02: Dir Aufgaben geschickt.

Dir Lernmaterial geschickt, damit du selbststdndig lernen

ST348Q03: Material tber ein Lern-Management-System oder eine Lern-
plattform der Schule hochgeladen (z.B. Moodle, OLAT).
ST348Q04: Sich bei dir gemeldet, um sich zu vergewissern, dass du

deine Aufgaben erledigst.

ST348Q05: Virtuellen Live-Unterricht Gber ein Videokommunikations-
programm angeboten (z.B. Zoom™, WebEx™, Skype™,
Google® Meet™, Microsoft® Teams).

ST348Q06: Dich gebeten, fertige Schulaufgaben abzugeben.

ST348Q07: Dir natzliche Tipps zum eigenstandigen Lernen gegeben.

ST348Q08: Sich bei dir gemeldet, um zu fragen, wie es dir geht.

Antwortmaoglichkeiten: (1) nie, (2) ein paar Mal, (3) etwa ein- bis zweimal
pro Woche, (4) jeden Tag oder fast jeden Tag

dem aktuellen Forschungsstand einher, der
aufzeigt, dass die Schulschliessungen in
der Schweiz keine negativen Auswirkungen
auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler hatten (Compagnoni et al., 2023;
Petrucci et al., 2022; Tomasik et al., 2021).

Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel
auch nicht in erster Linie auf die Leistungen
der Schilerinnen und Schiler eingegan-
gen. Es wird vielmehr aufgezeigt, wie in der
Schweiz gemass den Daten von PISA 2022
auf die pandemiebedingten Herausforde-
rungen reagiert wurde (Lernangebot, Nut-
zung und Einsatz digitaler Gerate im Fern-
unterricht) und wie die Jugendlichen damit
umgingen (Wohlbefinden und Lernerfah-
rungen, selbststandiges Lernen).

Da in einigen OECD-Landern die Schul-
schliessungen deutlich ldnger andauerten
als in anderen und sich die Antworten der
Schilerinnen und Schiiler deshalb auf sehr
unterschiedlich lange Zeitraume bezogen,
scheint die Vergleichbarkeit Gber die Lan-
der hinweg nicht gegeben3, entsprechende
Vergleiche werden in diesem Kapitel des-
halb auch nur an wenigen Stellen gemacht.
Im weiteren Verlauf dieses Kapitels stehen
dagegen die Schweizer Ergebnisse und
sprachregionale Vergleiche im Zentrum.

Lernangebote der Schulen aus der
Perspektive der 15-jahrigen Schiilerin-
nen und Schiiler

Wie bereits erwahnt, war eine der Heraus-
forderungen verschiedener Akteurinnen und

3 Wahrend dieser Zeit hatten gewisse Schulen nur einige Wochen Zeit, um diese Aktivitaten zu implementieren,
andere hingegen mehrere Monate. Dasselbe Problem zeigte sich auch bei anderen Fragen im Zusammenhang
mit Schulschliessungen. Aus diesem Grund konzentriert sich dieses Kapitel auf sprachregionale Vergleiche

und nimmt nicht direkt Bezug auf internationale.
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Akteure im Bildungssystem, zu planen, wie
der Unterricht wahrend der Zeit der Schul-
schliessungen erfolgen sollte. Daflir wurden
in einigen Kantonen entsprechende Hand-
reichungen erlassen. Eine andere Heraus-
forderung war die effektive Umsetzung des
Unterrichts, die auf Schulebene zu erfolgen
hatte. Gerade in herausfordernden Zeiten
profitieren Schulen von friheren Investi-
tionen in Ressourcen, in die Ausarbeitung
und Einfihrung von schulorganisatorischen
und -praktischen Massnahmen (z.B. Struk-
turen und Prozesse im Bereich der Schul-
organisation oder der Digitalisierung) sowie
in die Schaffung eines forderlichen, siche-
ren Umfelds flir Schilerinnen und Schiler
(Maag Merki, 2017). Dass in einer Notfall-
situation auf die entsprechenden Massnah-
menplane zuriickgegriffen werden kann und
diese nur noch spezifisch angepasst werden
mussen, erweist sich dabei als hilfreich.

Wahrend der pandemiebedingten Schul-
schliessung im Frihjahr 2020 standen
die Schulen vor der Herausforderung, mit
wenig Vorlaufzeit auf Distanzlernen umstei-
gen zu muissen und Lernangebote fiir die
Schilerinnen und Schiiler zu entwickeln.
Dabei musste in erster Linie auf dem aufge-
baut werden, was in der einzelnen Schule
bereits vor der Schulschliessung eingefiihrt
oder angeboten worden war.

Bei PISA 2022 wurden die 15-Jahrigen
gefragt, welche Lernangebote die Schule
gemacht hat, als wahrend der pandemie-
bedingten Schulschliessungen kein regu-
larer Unterricht angeboten wurde. Konkret
wurde danach gefragt, wie oft jemand aus
der Schule verschiedene Dinge unternom-
men hat (wie beispielsweise, ob Lernma-
terial nach Hause geschickt oder auf einer
digitalen Plattform zur Verfligung gestellt
wurde), als die Schule geschlossen war.
Aus diesen acht Fragen wurde ein Index
gebildet, der eine Aussage dazu macht, wie
die Schule wahrend der Schulschliessun-
gen Lernangebote organisierte (vgl. Info-
Box 4.1.2).

Der Schweizer Mittelwert liegt mit —0.16
(SE = 0.02) signifikant unter dem OECD-
Durchschnitt (-0.01, SE < 0.01). 15-]ah-
rige aus der franzdsischsprachigen Region
(M = -0.33, SE =0.04) berichten von
signifikant weniger Lernangeboten wah-
rend der Schulschliessungen als 15-Jahrige
aus der deutschsprachigen (M = -0.10,
SE = 0.02) und der italienischsprachigen
Region (M = —-0.06, SE = 0.04).

Die Unterschiede bezlglich der Lehr- und
Lernbedingungen zwischen den Sprach-
regionen wahrend der Schulschliessungen
kédnnten daher kommen, dass sich die Vor-
aussetzungen (z.B. Kompetenzen, Aus-
stattung mit und Nutzungshaufigkeit von
digitalen Geraten), entsprechende Lernan-
gebote anbieten bzw. wahrnehmen zu kén-
nen, zwischen den Sprachregionen bereits
vor 2020 unterschieden haben.

Crotta et al. (2021) bestatigten diese
Annahme mit Daten aus PISA 2018: Sie
stellten sprachregionale Unterschiede im
Zusammenhang mit Verfligbarkeit und
Nutzung digitaler Gerate in der Schule
und zu Hause fest. Hinsichtlich der Aus-
stattung der Schulen mit digitalen Gera-
ten berichteten 15-Jahrige bei PISA 2018
in der deutschsprachigen Region von einer
signifikant hoheren Verfligbarkeit als in
der franzosischsprachigen und der italie-
nischsprachigen Region (kein signifikanter
Unterschied zwischen den beiden Letzte-
ren; vgl. auch Educa, 2021). Zudem wur-
den digitale Gerate in der Schule durch die
Schilerinnen und Schiler in der deutsch-
sprachigen und der italienischsprachigen
Schweiz signifikant haufiger genutzt als
durch diejenigen in der franzésischsprachi-
gen Region. Weiter gaben 92 Prozent der
Schilerinnen und Schiler in der italienisch-
sprachigen Schweiz an, dass in der Schule
Desktop-Computer zur Verfligung stan-
den; 71 Prozent berichteten, dass sie diese
auch nutzten. In der deutschsprachigen
Schweiz standen bei 84 Prozent der 15-]Jah-
rigen Desktop-Computer in der Schule zur
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Verfligung, die effektive Nutzung lag hier in
einem vergleichbaren Rahmen (72 %). Die
Werte flr die franzdsischsprachige Schweiz
lagen hingegen tiefer (Verfligbarkeit: 67 %;
Nutzung: 51 %; die Unterschiede zwischen
den Sprachregionen sind signifikant, aus-
ser zwischen der deutschsprachigen und
der italienischsprachigen Region hinsicht-
lich der Nutzung). Was die Verfligbarkeit
von Laptops oder Tablets in der Schule
betrifft, zeigten sich ebenfalls sprachre-
gionale Unterschiede: In der deutschspra-
chigen Schweiz gaben die Schulerinnen
und Schiler signifikant haufiger an, in der
Schule einen Laptop (72%) bzw. ein Tablet
(38%) zu haben, als in der franzdsischspra-
chigen (Laptop: 43%; Tablet: 30%) und
der italienischsprachigen Schweiz (Laptop:
36%; Tablet: 28%). 15-Jahrige aus der
italienischsprachigen Schweiz berichteten

signifikant haufiger, in der Schule nicht
Uber einen Computer mit Internetanschluss
(79%) oder drahtloses Internet (46 %) zu
verfligen, als dies in der deutschsprachigen
(Computer mit Internetanschluss: 93 %;
drahtloses Internet: 85%) und der fran-
z6sischsprachigen Schweiz (Computer mit
Internetanschluss: 899%; drahtloses Inter-
net: 56 %) der Fall war.

Nutzung des wahrend der Schul-
schliessungen angebotenen Unter-
richts durch die Jugendlichen

Neben dem Angebot der Schulen stellt sich
die Frage nach der effektiven Nutzung der
Angebote durch die Schiilerinnen und Schi-
ler (vgl. Info-Box 4.1.3). Denn selbst, wenn
ein Angebot einer Schule besteht, heisst
das noch nicht, dass die Schilerinnen und
Schiler auch davon Gebrauch machen.

Frage zur Nutzung des wahrend der Schulschliessungen
angebotenen Unterrichts aus dem Fragebogen fiir Schiilerinnen

und Schiiler

Wie oft hast du folgende Lernressourcen genutzt, als in deinem Schul-
gebdude wegen der Corona-Krise kein reguldrer Unterricht stattfand?

(Fragenummer: ST351)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

ST351Q01: Gedruckte Lehrblicher, Arbeitsbiicher oder Arbeitsblatter

ST351Q02: Digitale Lehrbticher, Arbeitsblicher oder Arbeitsblatter

ST351Q03: Echtzeitunterricht von einer Lehrperson meiner Schule tber
ein Videokommunikationsprogramm (z.B. Zoom™, WebEx™,
Skype™, Google® Meet™, Microsoft® Teams)

ST351Q04: Echtzeitunterricht von einem privaten Tutor/einer privaten
Tutorin Uber ein Videokommunikationsprogramm (z.B. Zoom™,
WebEx™, Skype™, Google® Meet™, Microsoft® Teams)

ST351Q05: Lernmaterial, das mir meine Lehrpersonen per SMS oder (ber
WhatsApp™ geschickt haben

ST351Q06: Unterrichtsaufzeichnungen oder andere digitale Materialien
von Lehrpersonen meiner Schule

ST351Q07: Unterrichtsaufzeichnungen oder andere digitale Materialien
aus anderen Quellen (z.B. Khan Academy®, Coursera®)

ST351Q08: Unterricht, der liber Fernsehen oder Radio libertragen wird

Antwortmadglichkeiten: (1) nie, (2) ein paar Mal, (3) etwa ein- bis zweimal
pro Woche, (4) jeden Tag oder fast jeden Tag
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Abbildung 4.1.1

Sprachregionale Unterschiede bei der Nutzung des wahrend der Schulschliessun-
gen angebotenen Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler (ST351Q1-Q08)
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Anmerkung: Nicht signifikante Unterschiede zwischen den Sprachregionen lassen sich anhand
sich Gberschneidender Konfidenzintervalle eruieren.
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Gemass PISA 2022 lief in der Schweiz wah-
rend der Schulschliessungen ein substan-
zieller Teil des Distanzlernens Uber digitale
Gerate: Im Vergleich zur gedruckten Form
(39.1%) nutzten in allen Sprachregionen
signifikant mehr Schilerinnen und Schiler
mehrmals in der Woche oder sogar taglich
Lernmaterialien in digitaler Form (48.6%).
Daruber hinaus wurden im Schweizer
Schnitt 53.5 Prozent der Schilerinnen und
Schiler mehrmals in der Woche oder sogar
taglich in Echtzeit von einer Lehrperson der
Schule Uber ein Videokommunikationspro-
gramm (z.B. Zoom oder Skype) unterrich-
tet. 43.5 Prozent empfingen mehrmals in
der Woche oder sogar taglich Lernmaterial,
das Lehrpersonen per SMS oder Uber What-
sApp verschickten. Digitale Unterrichts-
aufzeichnungen erhielten 40.0 Prozent der
Schweizer 15-]Jahrigen mehrmals in der
Woche oder sogar taglich (OECD, 2023d).

In Abbildung 4.1.1 wird deutlich, dass es
beziiglich der Nutzung von Angeboten in
Form von Lernmaterialien (Lehrbichern und
Arbeitsblattern) keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Sprachregionen gibt:
In allen drei Sprachregionen zeigen sich die
Anteile 15-jéhriger Schilerinnen und Schi-
ler, welche die entsprechenden Angebote
(sowohl aus Papier (ST351Q01) als auch in
digitaler Form (ST351Q02)) wahrend der
Schulschliessungen als Lernressourcen nutz-
ten, im Grossen und Ganzen vergleichbar
gross. Ebenso wenig werden sprachregionale
Unterschiede bei der Nutzung von im Fern-
sehen oder Radio Ubertragenen Lerninhal-
ten (ST351Q08) ersichtlich. Betrachtet man
dagegen die digitale Kommunikation mit
der Lehrperson wdhrend der Schulschlies-
sungen, so zeigt sich, dass in der franzo-
sischsprachigen Region signifikant weniger
15-Jahrige digitalen Unterricht in Echtzeit
von einer Lehrperson der Schule lber ein
Videokommunikationsprogramm (z.B. per
Zoom oder Skype) erhielten (S§T351Q03) als
in den anderen beiden Sprachregionen. Dies
wurde auch nicht kompensiert durch digita-
len Unterricht in Echtzeit von einem privaten

Tutor/einer privaten Tutorin (ST351Q04)
oder  durch Unterrichtsaufzeichnungen
(ST351Q06, ST351Q07). Ebenso nutzten in
der franzésischsprachigen Region 31.8 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiler nie Lern-
material, das die Lehrpersonen per SMS
oder Uber WhatsApp (ST351Q05) verschickt
hatten (signifikant mehr Jugendliche als in
anderen Sprachregionen berichteten, dass
sie das nie gemacht hatten (CHD: 23.8%,
CHI 21.9%; vgl. Abbildung 4.1.1)).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
beziiglich der Nutzung von digitalen Lernan-
geboten sprachregionale Unterschiede zu
beobachten sind: Jugendliche aus der fran-
zosischsprachigen Schweiz berichteten von
einer geringeren Nutzung digitaler Angebote,
was mit den geringeren digitalen Lernange-
boten in dieser Sprachregion einhergeht.

Einsatz digitaler Gerite fiir den Fern-
unterricht

Damit digitaler Fernunterricht funktioniert,
mussen die Gerate und die Kompetenzen zu
deren Nutzung in schulischen Kontexten bei
den Lehrpersonen, aber auch bei den Schi-
lerinnen und Schiilern vorhanden sein, und
eigene Gerate diurfen nicht gleichzeitig von
anderen Familienmitgliedern benutzt werden.

Gemass den Angaben der Schiilerinnen und
Schiler arbeiteten 53.8 Prozent der Schwei-
zer 15-Jahrigen wahrend des Fernunter-
richts mit einem eigenen Laptop, Computer
oder Tablet und 25.1 Prozent mit dem eige-
nen Smartphone. 11.2 Prozent nutzten ein
Gerat, das sie mit weiteren Familienmitglie-
dern teilten. 8.7 Prozent erhielten ein digita-
les Gerat von der Schule. 1.3 Prozent stand
gar kein digitales Gerat zur Verfliigung.

Aufgrund der weiter oben dargelegten
sprachregionalen Unterschiede bezlglich
der Verfligbarkeit und der Nutzung digitaler
Gerate in der Schule und zu Hause wurde
angenommen, dass nicht in allen Sprachre-
gionen gleiche Voraussetzungen herrschten,
um wahrend des Fernunterrichts auf digitale
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Hilfsmittel zugreifen zu kdnnen. Dies zeigt
sich in den Daten von PISA 2022 (Frage-
nummer im Fragebogen flir Schilerinnen
und Schiler: ST394): In der Deutschschweiz
erhielten 11.4 Prozent der Schilerinnen und
Schiiler von der Schule ein digitales Gerdt
ausgeliehen, in der franzésischsprachi-
gen Region mit 1.3 Prozent und in der ita-
lienischsprachigen Region mit 2.6 Prozent
signifikant weniger. Einen eigenen Laptop,
einen eigenen Desktop-Computer oder ein
eigenes Tablet nutzten die italienischspra-
chigen Jugendlichen fiir den Fernunterricht
am haufigsten (64.4%). Moglicherweise
bildet dieses Ergebnis den Umstand ab,
dass 79.3 Prozent der bei PISA untersuch-
ten 15-Jéhrigen in der italienischsprachigen
Schweiz bereits Schulen auf Sekundarstufe
IT besuchten, wo private digitale Gerate oft
Voraussetzung sind. Signifikant seltener
nutzten Schilerinnen und Schiler in der
deutschsprachigen Schweiz (von denen nur
32.1% der PISA-Stichprobe auf Sekundar-
stufe II waren) einen eigenen Laptop, einen
eigenen Desktop-Computer oder ein eige-
nes Tablet (55.2%). Und in der franzosisch-
sprachigen Schweiz (wo 45.3% der 15-Jah-
rigen auf Sekundarstufe II waren) nutzten
im Vergleich zu den anderen beiden Sprach-
regionen weniger Jugendliche einen eigenen
Laptop, einen eigenen Desktop-Computer
oder ein eigenes Tablet flir den Fernunter-
richt (48.4 %).

Dafir wurde in der franzdsischsprachigen
Region signifikant hdufiger ein eigenes
Smartphone fir den Fernunterricht ver-
wendet als in der deutschsprachigen Region
(CHF: 28.8%, CHD: 23.4%). Dieser Anteil
lag in der italienischsprachigen Region bei
22.6 Prozent (Unterschied zu den ande-
ren Sprachregionen nicht signifikant). In
der franzosischsprachigen Region wurde
von den 15-Jahrigen mit 18.0 Prozent am
haufigsten ein mit anderen Familienmitglie-
dern geteiltes digitales Gerat genutzt (nur
signifikanter Unterschied zum Anteil in der
deutschsprachigen Region: 8.6%). Diese
gemeinsame Nutzung koénnte ein Risiko

dargestellt haben: In diesen Fallen waren
die Schilerinnen und Schiler vielleicht nicht
jederzeit erreichbar oder konnten die digita-
len Lernangebote seltener nutzen.

Wie das Monitoring der Digitalisierung in der
Bildung aufzeigte, wurden vermutlich nicht
alle diese Gerate bereits vor der Pandemie
angeschafft, sondern teilweise erst im Frih-
jahr 2020: Ein Drittel der Familien mit Sch-
lerinnen und Schilern in der obligatorischen
Schule kaufte im Frihjahr 2020 (wahrend
der Schulschliessung) mindestens ein neues
digitales Gerat (Oggenfuss & Wolter, 2021).
Dabei zeigten sich sprachregionale Unter-
schiede: In der deutschsprachigen Schweiz
schafften sich im Frihjahr 2020 35.0 Pro-
zent der Befragten neue Gerdte an, in der
franzosischsprachigen Region 21.5 Prozent
und im Kanton Tessin 20.0 Prozent. Spater
zeigte sich jedoch ein Nachholeffekt in der
franzosischsprachigen Region (SKBF, 2023).

Es kann davon ausgegangen werden, dass
Schiilerinnen und Schiler mit benachtei-
ligter sozialer Herkunft wahrend der pan-
demiebedingten Schulschliessungen haufi-
ger keinen eigenen Laptop, keinen eigenen
Desktop-Computer oder kein eigenes Tablet
nutzten. Die PISA-Ergebnisse bestdtigen,
dass signifikant weniger 15-Jahrige aus dem
untersten Viertel der sozialen Herkunft der
Schweiz (40.1%) Uber einen eigenen Lap-
top, einen eigenen Desktop-Computer oder
Uber ein eigenes Tablet flir den Fernunter-
richt verfligten (der entsprechende Anteil
aus den oberen drei Vierteln der sozialen
Herkunft betragt 57.9%). Dafir nahm ein
grosserer Anteil der Jugendlichen aus dem
untersten Viertel der sozialen Herkunft der
Schweiz mit dem eigenen Smartphone am
Fernunterricht teil (36.9%, im Vergleich
Zu 21.4% aus den oberen drei Vierteln der
sozialen Herkunft). Wird das eigene Smart-
phone mitgezahlt, verfliigen insgesamt
79.3 Prozent der 15-]Jahrigen aus den obe-
ren drei Vierteln der sozialen Herkunft tber
ein eigenes digitales Gerat und 76.9 Prozent
der Jugendlichen aus dem untersten Viertel.
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Wohlbefinden und Lernerfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler

Neben dem Angebot und der Nutzung dieser
Lernangebote wahrend des Distanzlernens
interessierte insbesondere auch, wie es den
15-jdhrigen Schilerinnen und Schilern wah-
rend der pandemiebedingten Schulschlies-
sungen im Allgemeinen, aber auch spezifisch
in Bezug auf das Lernen erging.

Der grosste Teil der bei PISA 2022 befragten
15-Jahrigen schatzte das eigene Wohlbefin-
den wahrend der Schulschliessungen als gut
ein (d. h. hat sich nicht einsam geflhlt; hatte
Spass am eigenstdandigen Lernen; konnte
die Lehrpersonen gut erreichen, wenn Hilfe
gebraucht wurde). Zudem berichtete eine
Mehrheit von positiven Lernerfahrungen
wahrend des Distanzlernens (d.h. machte
sich keine Sorgen wegen der Schulaufga-
ben; geriet mit den Schulaufgaben nicht
in Rlckstand). Dagegen lernte weniger
als die Halfte motiviert (OECD, 2023d). In
Abbildung 4.1.2 sind die sprachregionalen
Unterschiede der verschiedenen Items zum
Wohlbefinden und zu den Lernerfahrungen
der Schilerinnen und Schiler wahrend der
Schulschliessungen dargestellt.

Wahrend Gber 70 Prozent der Schweizer
Schilerinnen und Schiler berichten, dass
die Lehrpersonen wahrend der Schulschlies-
sungen erreichbar waren, gaben 27 Prozent
der 15-]ahrigen an, dass ihre Lehrpersonen
(Uberhaupt) nicht erreichbar waren, wenn
sie Hilfe brauchten. Die Vermutung liegt
nahe, dass Schilerinnen und Schiler, deren
Lehrpersonen wdhrend der Schulschlies-
sungen weniger gut erreichbar waren, von
weniger positiven Lernerfahrungen und
einem weniger hohen Wohlbefinden berich-
tet haben als Jugendliche, deren Lehrperso-
nen eher gut erreichbar waren. Die Daten
aus PISA 2022 widerlegen diese Annahme
jedoch weitgehend: Die Erreichbarkeit der
Lehrperson wahrend der Schulschliessungen
héngt nicht damit zusammen, ob sich die
Schweizer Schilerinnen und Schiler Sorgen
machten (ST354Q04). Ebenso wenig zeigt

sich flir die Gesamtschweiz ein Zusammen-
hang zwischen schlechter Erreichbarkeit
der Lehrperson und dem Eindruck, mit den
Schulaufgaben in Rickstand geraten zu sein
(ST354Q06). In der italienischsprachigen
Region korrelieren die beiden Items sogar
signifikant positiv: Obschon die Lehrperso-
nen erreichbar waren, wenn Hilfe benétigt
wurde, gerieten die Jugendlichen in Verzug
(vgl. Tabelle 4.1.1). Und auch das Geflhl
der Einsamkeit von Schweizer Schilerinnen
und Schilern geht nicht signifikant positiv
mit der Erreichbarkeit der Lehrperson einher
(ST354Q01). In der franzdsischsprachigen
Region zeigt sich diesbezlglich unerwartet
ein positiver Zusammenhang: waren die
Lehrpersonen erreichbar, flhlten sich die
Jugendlichen einsamer (vgl. Tabelle 4.1.1).

Frage zur Einschdtzung der
eigenen Vorbereitung auf
zukiinftiges selbststandiges
Lernen aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Wie sehr bist du deiner Meinung nach
insgesamt darauf vorbereitet, selbst-
standig zu lernen, falls in deinem
Schulgebaude kiinftig erneut fiir
langere Zeit kein regularer Unter-
richt mehr stattfinden wirde? (Frage-
nummer: ST356Q01)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

Antwortmaoglichkeiten: (1) tGberhaupt
nicht vorbereitet, (2) wenig vorbe-
reitet, (3) gut vorbereitet, (4) sehr gut
vorbereitet
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Abbildung 4.1.2

Sprachregionale Unterschiede beim Wohlbefinden und den Lernerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler wahrend der Schulschliessungen (ST354Q01-Q06)
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Einzig mit der Lernmotivation der Schile-
rinnen und Schiler (ST354Q05) und ihrer
Freude am Lernen (ST354Q02) hatte die
Erreichbarkeit der Lehrperson einen posi-
tiven Zusammenhang (in der italienisch-
sprachigen Region jedoch in Bezug auf die
Freude am Lernen keinen signifikanten; vgl.
Tabelle 4.1.1). Dieses Ergebnis zeigt, wie
die Lernmotivation der Jugendlichen wah-
rend der Schulschliessungen gestiitzt wurde,
namlich durch eine erhéhte Erreichbarkeit
der Lehrperson. Da weniger als die Halfte
der Schilerinnen und Schiiler in dieser Zeit
motiviert lernte - konkret gaben 36.4 Pro-
zent der Schweizer 15-Jahrigen an, wah-
rend der Schulschliessungen nicht motiviert

gelernt zu haben, und weitere 22.0 Prozent
gaben an, Uberhaupt nicht motiviert gelernt
zu haben -, kommt gerade diesem Zusam-
menhang wahrend Schulschliessungen eine
besondere Bedeutung zu: Die positiven
Zusammenhdnge zwischen der Lernmoti-
vation bzw. der Freude am Lernen und der
Erreichbarkeit der Lehrperson sind im Hin-
blick auf die Bedeutung der Beziehung zu
Lehrpersonen im Jugendalter als positiv zu
beurteilen und dartber hinaus bedeutsam
fir zuklnftige vergleichbare Ereignisse:
15-jahrige Jugendliche profitieren in Zeiten
von Schulschliessungen davon, dass ihre
Lehrpersonen erreichbar sind.
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Tabelle 4.1.1

Zusammenhdnge zwischen der Erreichbarkeit der Lehrperson wahrend der
Schulschliessungen (ST354Q03) und den Lernerfahrungen bzw. dem Wohlerge-
hen der Schiilerinnen und Schiiler (schweizweit und sprachregional) (ST354Q01,

ST354Q02, ST354Q04-ST354Q06)

Region

Gesamtschweiz

Ich habe mir Sorgen wegen
der Schulaufgaben gemacht

Meine Lehrpersonen waren er-
reichbar, wenn ich Hilfe
brauchte (ST354Q03)

r SE P sig.
0.03 0.05 0.50 n.s.

(ST354Q04)

Ich war mit meinen Schulaufga-
ben im Rickstand (ST354Q06)

Ich habe mich einsam gefihlt

(ST354Q01)

Es hat mir Spass gemacht,

eigenstandig zu lernen
(ST354Q02)

Ich war motiviert zu lernen

(ST354Q05)

Franzdsischsprachige Reg.

Italienischsprachige Reg.
Gesamtschweiz

Deutschsprachige Reg.

Franzodsischsprachige Reg.

Italienischsprachige Reg.
Gesamtschweiz

Deutschsprachige Reg.

Franzdsischsprachige Reg.

Italienischsprachige Reg.
Gesamtschweiz

Deutschsprachige Reg.

Franzdsischsprachige Reg.

Italienischsprachige Reg.
Gesamtschweiz

Deutschsprachige Reg.

Franzdsischsprachige Reg.

Deutschsprachige Reg. -0.01 0.05 0.86 n.s.
0.07 0.10 0.46 n.s.
0.08 0.14 0.58 n.s
0.00 0.05 0.96 n.s

-0.01 0.06 0.88 n.s
0.06 0.09 0.47 n.s
0.23 0.11 0.04 sig.

—-0.02 0.04 0.60 n.s

—-0.08 0.05 0.11 n.s.
0.12 0.06 0.03 sig.
0.00 0.09 0.98 n.s.
0.29 0.05 0.00 sig.
0.33 0.05 0.00 sig.
0.25 0.11 0.02 sig.
0.17 0.11 0.12 n.s.
0.28 0.04 0.00 sig.
0.30 0.06 0.00 sig.
0.25 0.08 0.00 sig.
0.30 0.11 0.01 sig.

Italienischsprachige Reg.

Anmerkung: r = bivariate Korrelation; SE = Standardfehler; p = p-Wert, sig. = statistische Signifi-
kanz (p > .10: n. s., p <= .10: (sig.), p <= .05: sig.).

Die Erreichbarkeit der Lehrperson weist
auch signifikante Zusammenhdnge mit
der Mathematikleistung auf. War die Lehr-
person eher erreichbar, waren die Mathe-
matikleistungen der Schilerinnen und
Schiler besser (Gesamtschweiz: r = 0.18,
SE = 0.03, p <.001). Auch nach Kont-
rolle der Schulstufe, der sozialen Herkunft
und des Migrationshintergrunds blieb die
Erreichbarkeit der Lehrperson ein signifikan-
ter Pradiktor (b = 11.05; p < .001) fir die
Mathematikleistung.

Weil es sich um Selbsteinschatzungen der
Jugendlichen handelt, muss davon ausge-
gangen werden, dass die Erreichbarkeit ein
und derselben Lehrperson madglicherweise
subjektiv  unterschiedlich  eingeschatzt
wurde. Weiter ist bei der Interpretation der
Ergebnisse zu bedenken, dass leistungsfa-
higere Schiilerinnen und Schiler allenfalls
eher den Kontakt zur Lehrperson aufrecht-
erhielten. Erreichbarkeit und Kontakthal-
ten sind das Ergebnis einer gegenseitigen
Bemihung, die nicht allen Schilerinnen
und Schilern gleichermassen leichtfallt.
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Vorbereitung auf das selbststiandige
Lernen im Falle weiterer Schulschlies-
sungen

Bei PISA 2022 wurden die Schilerinnen und
Schiler gefragt, ob sie gut darauf vorberei-
tet waren, wahrend der Schulschliessungen
selbststandig zu lernen. In der Gesamt-
schweiz stimmten 62.1 Prozent der 15-]Jah-
rigen (vollig) zu (ST354Q09JA). Es zeigten
sich jedoch sprachregionale Unterschiede.
So schatzte sich in der deutschsprachi-
gen Region ein signifikant grosserer Anteil
(20.6%) als in den anderen beiden Sprach-
regionen (franzésischsprachig: 11.4%, ita-
lienischsprachig: 9.6 %) als sehr gut vorbe-
reitet ein. Und in der franzdsischsprachigen
Region berichtete ein signifikant grosserer
Anteil (17.5%) als in den anderen beiden
Sprachregionen (deutschsprachig: 10.3%,
italienischsprachig: 5.6 %), Uberhaupt nicht
gut vorbereitet gewesen zu sein.

Die Jugendlichen wurden auch voraus-
blickend danach gefragt, wie gut vor-
bereitet sie sich nach der Erfahrung von
Schulschliessungen auf das selbststan-
dige Lernen fiuhlen (vgl. Info-Box 4.1.4).
74.6 Prozent der Schweizer 15-Jahrigen
fihlen sich (sehr) gut auf das selbststan-
dige Lernen im Falle von Schulschliessun-
gen vorbereitet. In der deutschsprachigen
Region fluhlten sich 23.1 Prozent sehr gut
vorbereitet; das ist ein signifikant grosse-
rer Anteil als in der franzdsischsprachigen
(13.8%) und der italienischsprachigen
Schweiz (16.6%). Ein weiterer Unterschied
zwischen den Sprachregionen zeigt sich
darin, dass sich die Schilerinnen und Schi-
ler aus der franzodsischsprachigen Region
hdufiger als diejenigen aus den anderen
beiden Sprachregionen (deutschsprachige
Region: 4.4 %, italienischsprachige Region:
3.9%) als lberhaupt nicht gut vorbereitet
einschatzten (7.9 %).

Es wurde deutlich, dass sich die Mehrheit
der Schilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer
Erfahrungen wahrend der Schulschliessun-
gen und in den zwei Jahren danach auf eine

neuerlich eintretende Schulschliessung gut
vorbereitet fihlt. Es zeigen sich allerdings
auch hier sprachregionale Unterschiede.

Fazit

Die Schweiz hatte ab Friihjahr 2020 sowohl
auf Sekundarstufe I als auch auf Sekundar-
stufe II im internationalen Vergleich kurze
pandemiebedingte Schulschliessungen zu
verzeichnen, die jedoch keine negativen Aus-
wirkungen auf die Kompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiiler in den drei bei PISA
untersuchten Domanen gehabt zu haben
scheinen. Die Daten aus PISA 2022 zeigen
aus der Perspektive der Schilerinnen und
Schiler auf, dass die Schulen wahrend der
Schulschliessungen unterschiedliche Lern-
angebote machten. Es sind sprachregionale
Unterschiede festzustellen, die zu Unguns-
ten der franzdsischsprachigen Region aus-
fallen. In Bezug auf die Nutzung der Lern-
angebote durch die 15-]Jahrigen fallen keine
signifikanten sprachregionalen Unterschiede
beziiglich analog oder digital zur Verfligung
gestellter Lernressourcen auf. Beim Ver-
gleich der digitalen Kommunikation wahrend
der Schulschliessungen wird jedoch deutlich,
dass in der franzdsischsprachigen Region
weniger digitaler Unterricht genutzt wurde.
Diese Beobachtung geht mit einem geringe-
ren digitalen Lernangebot in dieser Sprach-
region einher. Allenfalls lasst sich das mit
den - anhand von Daten aus PISA 2018 fest-
gestellten — sprachregionalen Unterschieden
bezlglich Verfligbarkeit und Nutzung digita-
ler Gerate in der Schule und zu Hause erkla-
ren (Crotta et al., 2021), die bereits 2018,
also vor der Pandemie, bestanden.

Ein Grossteil der Schweizer 15-]ahrigen
aus allen drei Sprachregionen berichtet von
positiven Lernerfahrungen und einem hohen
Wohlbefinden wahrend der Schulschlies-
sung. Einzig die Lernmotivation fehlte bei
rund der Halfte. Diese weist, ebenso wie
die Lernfreude, einen positiven Zusammen-
hang mit der Erreichbarkeit der Lehrperson
auf. Dieses Ergebnis streicht die Bedeutung
der Erreichbarkeit der Lehrperson wahrend
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Schulschliessungen heraus, gerade im Hin-
blick auf die Lernmotivation, die besonders
unter der Situation litt.

Grundsatzlich fihlen sich im Jahr 2022 fir
den Fall einer weiteren Schulschliessung
knapp drei Viertel der Schilerinnen und
Schiiler gut bis sehr gut auf das selbst-
standige Lernen vorbereitet. Nicht minder
bedeutsam ist aber die Tatsache, dass es
15-Jahrige gibt, die sich Uberhaupt nicht
gut vorbereitet flihlen. Es ist zentral, dass
die Anstrengungen erhdéht werden, um alle
15-Jahrigen auf selbststandiges Lernen vor-
zubereiten. Dies ist nicht nur fir Falle von
Schulschliessungen oder andere Notfalle
wichtig. Die Befdahigung zu selbststandigem
Lernen stellt vielmehr eine bedeutsame
Uberfachliche Kompetenz dar, die Jugendli-
che dazu befahigt, schulische und berufliche
Herausforderungen zu meistern und aktiv
am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.
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15-Jahrige nutzten wahrend der pandemiebedingten
Schulschliessung verschiedenste
Lernangebote der Schulen; dabei zeigen sich
sprachregionale Unterschiede.

Viele Jugendliche berichten von positiven
Lernerfahrungen in dieser Zeit. Einzig die
Lernmotivation fehite bei rund der Halfte. Diese
hangt positiv mit der Erreichbarkeit der
Lehrperson zusammen.

Knapp drei Viertel der Schulerinnen und Schiuler
fuhlen sich fir den Fall einer weiteren
Schulschliessung gut bis sehr gut auf das
selbststandige Lernen vorbereitet.



4.2 Lehrpersonenmangel von
2015 bis 2022 aus Sicht der
Schulleitungen

Franziska Maria Locher, Giang Pham, Alice
Ambrosetti und Carl Denecker

Eine der grossten Herausforderungen, vor
denen die Bildungssysteme derzeit weltweit
stehen, ist die Tatsache, dass der Bedarf
an qualifiziertem Lehrpersonal grosser ist
als die Zahl der verfligbaren und entspre-
chend ausgebildeten Lehrpersonen. Wie
viele europaische Lander (z.B. Deutschland,
Frankreich, Ungarn) bildet auch die Schweiz
bei den obligatorischen Schulen keine Aus-
nahme von dieser Tendenz (Beise et al.,,
2023; Carlo et al., 2013; Wentzel, 2022).
Der Mangel an qualifiziertem Lehrpersonal
fihrt zu einem Anstieg der offenen Stellen
und schafft in den Schulen einen Arbeits-
markt far Personen, die meist keine formale
Lehrqualifikation haben (z.B. Personen mit
einer Berufslehre, Schulassistierende, Klas-
senhilfen, Lehramtsstudierende), aber in
geringem Umfang und flir eine begrenzte
Zeit bzw. bis zur Erlangung einer entspre-
chenden Qualifikation an den Schulen arbei-
ten (Wacker & Zylka, 2023). So sind bei-
spielsweise im Kanton Zirich derzeit rund
500 Personen ohne offizielles Lehrdiplom an
den Schulen beschaftigt und die Bildungsdi-
rektion hat diese Ausnahmeregelung fir die
Anstellung von Lehrpersonen fiir das Schul-
jahr 2023/24 bereits erneuert (Bildungsdi-
rektion Zirich, 2023). Auch im Kanton Bern
versucht man, dem akuten Lehrpersonen-
mangel zu begegnen, indem Quereinstei-
gende unterstlitzt werden (Bildungs- und
Kulturdirektion, 2022). Vergleichbare
Ansatze werden auch in anderen Kantonen
und anderen Landern praktiziert (Carlo et
al., 2013; Tillmann, 2020; Wacker & Zylka,
2023). In Deutschland sollen (ber diese
Offnung des Zugangs beispielsweise auch
befristete Erhéhungen des Unterrichtskon-
tingents stattfinden, es sollen Lehrpersonen
aus dem Ruhestand zurlickgeholt und Klas-
sen vergrossert werden (SWK, 2023).

Zur Sorge um die Bildungsqualitit in
der Schweiz

Der Erfolg von Schule und Unterricht hangt
in hohem Masse von der Qualitat der Lehr-
personen ab. Dies ist nicht nur eine Aus-
sage, die man immer wieder von Eltern,
Schilerinnen und Schilern oder Lehrper-
sonen selbst hoért. Forschungsergebnisse
haben gezeigt, dass Lehrpersonen durch
ihre Kompetenzen und ihre Lehraktivitaten
einen erheblichen Einfluss auf die Lernent-
wicklung von Schilerinnen und Schilern
haben. Insbesondere fiir die in PISA 2022
getestete Hauptdomdne Mathematik hat
sich beispielsweise gezeigt, dass das Wis-
sen und die Uberzeugungen der Lehrper-
sonen sowohl direkte als auch indirekte
Auswirkungen auf die Leistungen von Schi-
lerinnen und Schilern haben kénnen (z.B.
Homsy et al., 2019; fiir einen Uberblick vgl.
Lipowsky, 2006). Um eine hohe Unterrichts-
qualitdt zu gewadhrleisten, ist daher ein aus-
reichendes Angebot an kompetenten Perso-
nen notwendig, die bereit und in der Lage
sind, als Lehrpersonen zu arbeiten (Guarino
et al., 2006). Genau diese Voraussetzung
ist in der Schweiz und in anderen Landern
aber derzeit nicht immer und Uberall gege-
ben (s.0.). Die Sorge um die Bildungsqua-
litdt in der Schweiz nimmt deshalb zu. So
schreibt swissuniversities in einer Stellung-
nahme zum Mangel: «Ein qualitativ guter
Unterricht kann nur von fachlich, fachdi-
daktisch und padagogisch adaquat ausge-
bildeten Lehrpersonen erteilt werden. Der
Mangel an Lehrpersonen, wie er aktuell in
vielen Kantonen festzustellen ist, fordert
diese Qualitdt heraus und damit den ver-
fassungsmassigen Anspruch.» (swissuni-
versities, 2022, S. 1). Und die Sorgen wer-
den voraussichtlich nicht weniger, denn der
Bedarf an Lehrpersonen wird bis 2031 wei-
ter zunehmen (BFS, 2022). Dieser Anstieg
betrifft alle Regionen der Schweiz; die ein-
zige Ausnahme bildet der Kanton Tessin, wo
ein Rickgang des Bedarfs zu erwarten ist
(BFS, 2022).

68



Zu den Ursachen des Lehrpersonen-
mangels

Was die genauen Ursachen flir den Lehrper-
sonenmangel anbelangt, so fehlen nach wie
vor empirische Daten (WBK-N, 2022). Am
hdufigsten werden jedoch zwei Kategorien
von Griinden flir den Mangel an qualifizier-
ten Lehrpersonen diskutiert: a) konjunk-
turelle bzw. demographische Grinde und
b) Grinde, die mit dem Beruf selbst und
damit mit seiner Attraktivitdt zusammen-
hangen (Wentzel, 2022).

Bei den demografischen Trends geht es
sowohl um die Schulbevélkerung, d.h. den
grosseren oder geringeren Bedarf an Lehr-
personen aufgrund von Verdnderungen der
Schilerinnen- und Schilerzahlen, als auch
um die Alterung des Lehrkdrpers (Akkari &
Broyon, 2008; Crotta, 2023; SKBF, 2018).
Die Zahl der Schilerinnen und Schiler ent-
wickelt sich durch Migration, die Geburten-
rate und immer wieder auch durch neue
politische Verdnderungen. Uberdies gibt
es in der Schweiz einen hohen Prozent-
satz an Lehrpersonen, die in den ndchsten
zehn bis flinfzehn Jahren in den Ruhestand
gehen werden (SKBF, 2018). Man kdénnte
argumentieren, dass diese Zahlen und Hin-
tergriinde bereits bekannt sind und daher

nicht zu einem Mangel flihren sollten. Der
Bildungsbericht der Schweiz (SKBF, 2023)
zeigt, dass derzeit jahrlich rund 4’000 Stu-
dierende das Studium an einer pddagogi-
schen Hochschule aufnehmen, davon sind
rund 80 Prozent finf Jahre nach Abschluss
noch als Lehrpersonen erwerbstatig. Den-
noch scheint es schwierig zu sein, den
erhdhten Bedarf an Lehrpersonen unmittel-
bar und vollstandig zu decken und die Pen-
sionierungen zu kompensieren. Dies steht
in engem Zusammenhang mit dem zweiten
Punkt, der Attraktivitat des Berufes.

Wenn von Attraktivitat des Berufes gespro-
chen wird, dann sind dabei Merkmale
gemeint wie etwa Arbeitsbedingungen,
Grad der sozialen Anerkennung oder Gehalt
(Wentzel, 2022). Dabei geht es nicht nur
darum, inwiefern es gelingt, neue Menschen
fir den Berufseintritt zu begeistern - also
daflr zu sorgen, dass der Lehrberuf einem
anderen mit ahnlichen Qualifikationsvoraus-
setzungen vorgezogen wird —, sondern auch
darum, inwiefern es gelingt, qualifizierte
Menschen in der Beschaftigung zu halten
und zu gewahrleisten, dass sie weiterhin
unterrichten moéchten (Carlo et al., 2013;
SKBF, 2023). Eben diese Attraktivitat besitzt
der Lehrberuf derzeit jedoch kaum.

Frage aus dem Schulleitungsfragebogen SLFB zum

Lehrpersonenmangel

Werden die Moglichkeiten der Unterrichtserteilung an Ihrer Schule durch
einen der folgenden Punkte beeintrachtigt? (Fragenummer: SC017)

(Bitte wéhlen Sie in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

SC017Q01: Ein Mangel an Lehrpersonal.

SC017Q02: Ungeniigend oder schlecht ausgebildetes Lehrpersonal.

SC017Q03: Ein Mangel an Hilfspersonal.

SC017Q04: Ungenilgend oder schlecht ausgebildetes Hilfspersonal.

Antwortmaoglichkeiten: (1) Gberhaupt nicht, (2) kaum, (3) bis zu einem

gewissen Grad, (4) sehr
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Die Gehalter sind im Vergleich zu anderen
Berufen mit vergleichbaren Qualifikations-
niveaus relativ gering, wie internationale
Befragungen zeigen konnten (Akkari &
Broyon, 2008; Carlo et al., 2013), wobei
die Einkommensaussichten von Schwei-
zer Lehrpersonen zumindest beim Einstieg
(Jahr 1 bis 5) nachweislich als gut bezeich-
net werden koénnen (SKBF, 2023). Die
Arbeitsbedingungen sind jedoch - unter
anderem durch einen Mangel an Autono-
mie, grosse Klassen und eine Uberhdhte
Arbeitsbelastung - nicht attraktiv (Akkari &
Broyon, 2008; Carlo et al., 2013). In den
letzten Jahren wurden diese ohnehin schon
kritischen Bedingungen durch die Heraus-
forderungen der Pandemie noch verschlech-
tert und es kam zu einer sich noch weiter
erhohenden Belastung fiir viele Lehrperso-
nen (z.B. Wolfgramm et al., 2022). Immer
mehr Lehrpersonen arbeiten nur noch mit
reduziertem Pensum. In der Schweiz arbei-
ten durchschnittlich lediglich 30 Prozent der
Lehrpersonen mit Vollzeitpensum (SKBF,
2023). Schliesslich scheint das Image des
Berufes immer schlechter zu werden bzw.
scheint der Beruf in der Gesellschaft immer
weniger Anerkennung zu finden. Dies zei-
gen Umfragen zum Berufsbild (Carlo et al.,
2013; Dolton et al., 2018; Konrad Adenauer
Stiftung, 2019). Aber auch in Analysen der
PISA-Daten wird deutlich, dass zwischen
den Jahren 2006 und 2015 der Anteil der
15-Jahrigen, die Lehrpersonen werden wol-
len, um 1,3 Prozentpunkte gesunken ist
(OECD, 2018a, S. 128).

Zur vorliegenden Untersuchung

Das vorliegende Kapitel zielt darauf ab, das
Problem des Mangels an (qualifiziertem)
Lehrpersonal an Schweizer Schulen zwi-
schen 2015 und 2022 aus Sicht der Schul-
leitungen naher zu beleuchten und mdg-
liche Konsequenzen fir die Leistungen

der Schilerinnen und Schiler in allen drei
PISA-Domanen zu untersuchen. Dazu wer-
den die Angaben der Schulleitungen der
befragten PISA-Schulen analysiert. Denn
diese berichten seit dem Jahr 2000* im
Schulleitungsfragebogen (SLFB) wieder-
holt Uber den Mangel an Lehr- und Hilfs-
personal an ihren Schulen. Die Frage im
Jahr 2022 lautete: «Werden die Moéglichkei-
ten der Unterrichtserteilung an Ihrer Schule
durch einen der folgenden Punkte beein-
trachtigt?»; Kategorien waren u.a. <«Ein
Mangel an Lehrpersonal», «Ungenligend
oder schlecht ausgebildetes Lehrpersonal»,
«Ein Mangel an Hilfspersonal» und «Unge-
nigend oder schlecht ausgebildetes Hilfs-
personal» (vgl. Abbildung 4.2.1). Von den
in PISA 2022 befragten 260 Schulleitungen
haben zwischen 203 und 206 Schulleitun-
gen® (entspricht 82 bis 83 % unter Berick-
sichtigung von Stichprobengewichten) die
vier Fragen Uber den Mangel an Lehr- und
Hilfspersonal in ihren Schulen beantwortet.
Ein erheblicher Anteil der Schulleitungen
(17 % bis 18%) hat keine Antwort auf diese
Fragen gegeben, d. h. diesen Bereich ausge-
lassen (etwa 9%) oder den SLFB komplett
unbeantwortet gelassen (etwa 9%). Dies
sollte bei der Interpretation der Ergebnisse
berlicksichtigt werden, da nicht ausge-
schlossen werden kann, dass die Antworten
nicht zufallig fehlen. Alle vorgenommenen
Berechnungen wurden in der R-Umgebung
unter Verwendung der entsprechenden
non-Response-adjustierten Gewichte auf
Schul- und Personenebene durchgefiihrt.
Zur Berechnung der Standardfehler wurden
die Replicate Weights (auf Ebene der Schi-
lerinnen und Schiler) bertcksichtigt bzw.
wurden 5’000 Bootstrap-Stichproben (auf
Ebene der Schulen) durchgefiihrt. Hierfir
wurde das R-Paket BIFIEsurvey (Robitzsch
& Oberwimmer, 2022) verwendet.

4 Vor 2015 wurden die entsprechenden Fragen im SLFB anders formuliert, daher ist ein direkter Vergleich mit
2022 nicht méglich. Bei der Interpretation des Vergleichs sollten die unterschiedlichen Anteile an fehlenden
Angaben zwischen den Landern und Jahren berilcksichtigt werden.

5 Nicht alle Schulleitungen gaben Antwort auf alle vier Fragen bzw. Kategorien, weshalb die Anzahl der

Antworten variiert.
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Abbildung 4.2.1

Haufigkeitsverteilung zur Beeintrachtigung des Unterrichts durch Personalmangel

Uberhaupt nicht

kaum
Ein Mangel an Lehrpersonal 21%
Ungenligend oder schlecht 439%
ausgebildetes Lehrpersonal :
Ein Mangel an Hilfspersonal 53%
Ungenligend oder schlecht
ausgebildetes Hilfspersonal
| |
0% 25%

Ergebnisse

Zur Einschatzung des Lehrpersonen-
mangels aus Sicht der Schulleitungen
Wie aus Abbildung 4.2.1 ersichtlich wird,
gab es im Schuljahr 2021/2022 aus Sicht
eines beachtlichen Anteils (42%) der
befragten Schulleitungen eine Beeintrachti-
gung der Unterrichtserteilung durch Lehr-
personenmangel in der Schule. Im Detail
haben 36 Prozent «bis zu einem gewissen
Grad» geantwortet und 6 Prozent haben
«sehr» angekreuzt. 58 Prozent der befrag-
ten Schulleitungen gaben an, dass der Man-
gel an Lehrpersonal die Unterrichtserteilung
«Uberhaupt nicht» (21%) oder «kaum»
(37%) beeintrachtigte. Wurden die Schul-
leitungen nach der Beeintrachtigung der
Unterrichtserteilung durch «ungenigend
oder schlecht ausgebildetes Lehrpersonal»
gefragt (vgl. Abbildung 4.2.1), wahlten nur
1 Prozent der Schulleitungen die Antwort
«sehr» und nur 19 Prozent die Antwort «bis
zu einem gewissen Grad». Die Verfligbarkeit
und die Ausbildung des Hilfspersonals (vgl.
Abbildung 4.2.1) wurden generell als wenig
problematisch fiir die Mdglichkeiten der
Unterrichtserteilung eingeschatzt. Weniger
als ein Funftel der Schulleitungen hat in die-
sem Zusammenhang «bis zu einem gewis-
sen Grad» oder «sehr» angegeben.

bis zu einem gewissen Grad

Bl sehr
37% 36 % .
37% 19% 1I/o
30% 16 % 1I/o
65 % 25% 10%
| | |
50 % 75 % 100 %

Zum Zusammenhang von Lehrperso-
nenmangel und Leistung der Schiile-
rinnen und Schiiler

Die in Abbildung 4.2.1 dargestellten Ergeb-
nisse zeigen, dass Schilerinnen und Schiiler
aus Schulen mit kritischem Lehrpersonen-
mangel (Antwortkategorien «bis zu einem
gewissen Grad» und «sehr») statistisch
signifikant schlechter abgeschnitten haben
als Schiilerinnen und Schiler aus Schulen
ohne Lehrpersonenmangel (Antwortkate-
gorie «Uberhaupt nicht»). Die Auspragung
des Leistungsunterschieds zwischen diesen
beiden Gruppen ist mittelgross und betragt
22 und 43 Punkte in Mathematik, 33 und
52 Punkte in Lesen und 25 und 48 Punkte in
Naturwissenschaften. Keinen signifikanten
Unterschied gibt es zwischen der Leistung
der Schilerinnen und Schiler von Schulen
ohne Lehrpersonenmangel und den Schile-
rinnen und Schilern aus Schulen, in denen
die Schulleitungen den Lehrpersonenman-
gel als «kaum» problematisch fiir die Unter-
richtserteilung eingeschatzt haben.

Lehrpersonenmangel im Trend und im
Liandervergleich

Tabelle 4.2.2 zeigt die Entwicklung des Lehr-
personenmangels zwischen 2015 und 2022
in der Schweiz und in den Vergleichslandern.
Gemadss den Ergebnissen von PISA 2015
gaben 70 Prozent der Schweizer Schulen
an, kaum bzw. keine Probleme aufgrund
des Lehrpersonenmangels zu haben. In
PISA 2018 waren es sogar 81 Prozent.
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Tabelle 4.2.1

Durchschnittliche Leistung der Schiilerinnen und Schiiler nach Schulleitungsein-

schatzung des Lehrpersonenmangels

Domadne | Ref. Gruppe Ref. Wert | Vergl.-gruppe Vergl.-wert | Diff. SE P sig.

kaum
Mathe- Uberhaupt 521.1 bis zu gew.
matik nicht : Grad
sehr
kaum
Uberhaupt bis zu gew.
Lesen nicht 502.8 Grad
sehr
kaum
Naturwis- . _
senschaf- | Uperhaupt 516.8 bis zu gew.
nicht Grad
ten
sehr

518.4 -2.7 13.1 | 0.83 | n.s.

499.0 -22.1 | 11.9 | 0.06  (sig.)

477.7 -43.4 | 12.1 | 0.00 | sig.
495.6 -7.3 | 13.7  0.60 | n.s.
469.8 -33.1 | 12.9 | 0.01 | sig.
450.5 -52.3 | 12.7 | 0.00 | sig.
515.2 -1.5 | 13.5 | 0.91 | n.s.
492.1 -24.7 | 12.8 | 0.05 | sig.
469.2 -47.6 | 13.6 | 0.00 | sig.

Anmerkung: Ref. Gruppe = Referenzgruppe (Schiilerinnen und Schiiler in Schulen mit Schullei-
tungsantwort «lberhaupt nicht» beim Item «Ein Mangel an Lehrpersonal»); Ref. Wert = durch-
schnittliche Leistung der Referenzgruppe in den entsprechenden Doménen; Vergl.-gruppe = Ver-
gleichsgruppe (Schilerinnen und Schiiler in Schulen mit der angegebenen Schulleitungsantwort
beim Item «Ein Mangel an Lehrpersonal»); Vergl.-wert = Vergleichswert (durchschnittlicher Wert
der Vergleichsgruppe in der entsprechenden Doméne); Diff. = Differenzwert im Mittelwert von Ver-
gleichs- zu Referenzgruppe,; SE = Standardfehler des Differenzwertes; p = p-Wert des entsprech-
enden Differenzwertes; sig. = statistische Signifikanz (p > .10: n. s., p <= .10: (sig.), p <= .05:

sig.).

Im Jahr 2022 zeigt sich der seit Jahren
geringste Wert (58%), d.h. es zeigen sich
aus Sicht der Schulleitungen verstarkt Pro-
bleme bei der Unterrichtserteilung auf-
grund des Lehrpersonenmangels. Alles in
allem gibt es aber auch schon in fritheren
PISA-Erhebungen einen nicht zu ver-
nachlassigbaren Anteil an Schulen in der
Schweiz, die Probleme aufgrund des Lehr-
personenmangels beklagten (2015: 28 Pro-
zent «bis zu einem gewissen Grad», 1 Pro-
zent «sehr»; 2018: 15 Prozent «bis zu
einem gewissen Grad», 3 Prozent «sehr»).
Der Anteil an Schweizer Schulleitungen, die
den Lehrpersonenmangel als «sehr» prob-
lematisch bewertet haben, nimmt im Jahr
2022 zwar zu, jedoch gibt es hier keinen
signifikanten® Unterschied zu den Jahren
2015 und 2018 (vgl. Abbildung 4.2.2). Der
Anteil an Schulleitungen, die den Lehrper-
sonenmangel mit «bis zu einem gewissen

Grad» als problematisch bewertet haben, ist
2022 (36 %) aber signifikant héher als 2018
(15%; vgl. Abbildung 4.2.2). Die Problema-
tik rund um den Lehrpersonenmangel hat
also in der Schweiz seit 2018 zugenommen.

Ahnliches gilt auch fiir die Ldnder Deutsch-
land, Osterreich, Frankreich und Italien,
wo die Zahlen im Vergleich zum Jahr 2018
ebenfalls signifikant gestiegen sind. In
Deutschland scheint der Lehrpersonenman-
gel bereits seit Jahren ein anhaltendes Pro-
blem darzustellen (2015: 41 Prozent «bis zu
einem gewissen Grad», 18 Prozent «sehr»;
2018: 49 Prozent «bis zu einem gewissen
Grad», 12 Prozent «sehr»). Im Jahr 2022
geben sogar fast 80 Prozent der Schulen
an, mindestens bis zu einem gewissen Grad
Probleme bei der Unterrichtserteilung auf-
grund des Lehrpersonenmangels zu haben
(49 Prozent «bis zu einem gewissen Grad»,

6 Der Standardfehler und die 95 Prozent-Konfidenzintervalle der Ergebnisse in diesem Abschnitt wurden mit

Hilfe von 5’000 Bootstrap-Stichproben berechnet.
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30 Prozent

«sehr»).

Im internationalen
Vergleich zeigt sich, dass z.B. Finnland
generell viel weniger Probleme mit dem
Lehrpersonenmangel zu haben scheint, ins-
besondere im Jahr 2018, aber auch nach
der Pandemie im Jahr 2022 (2015: 9 Pro-
zent «bis zu einem gewissen Grad», 0 Pro-
zent «sehr»; 2018: 4 Prozent «bis zu einem
gewissen Grad», 1 Prozent «sehr»; 2022:
23 Prozent «bis zu einem gewissen Grad»,

4 Prozent «sehr»). Bemerkenswert ist auch,
dass estnische Schilerinnen und Schiler

Tabelle 4.2.2

in PISA 2018 unter den europaischen Lan-
dern in allen drei Domanen leistungsmassig
an erster Stelle rangierten, obwohl Estland
seit Jahren ein Problem mit dem Lehrper-
sonenmangel zu haben scheint, so auch in
PISA 2022 (2015: 38 Prozent «bis zu einem
gewissen Grad», 3 Prozent «sehr»; 2018:
38 Prozent «bis zu einem gewissen Grad»,
5 Prozent «sehr»; 2022: 45 Prozent «bis zu
einem gewissen Grad», 18 Prozent «sehr»).

Lehrpersonenmangel: Entwicklung der Situation zwischen 2015 und 2022 in der
Schweiz und in den Vergleichsldandern

Jahr | Land @ Anteil
Missing

FIN
CAN
AUT
FRA
CHE
ITA
BEL
EST
DEU
FIN
AUT
FRA
CHE
CAN
ITA
EST
BEL
DEU
FIN
CAN
AUT
CHE
ITA
FRA
EST
BEL
DEU

2015

2018

2022

6%
12%
3%
13%
2%
30%
8%
0%
20%
0%
5%
18%
1%
3%
5%
0%
7%
17%
4%
8%
7%
17%
3%
15%
0%
17%
26%

iiberhaupt nicht

Prozent (95 % KI)
64 % (52 %-76%)
43% (37 %-49 %)
43% (34%-51%)
36% (32%-39 %)
34% (26 %-43 %)
39% (34 %-44%)
32% (23 %-41%)
26% (10%-42%)
11% (9%-13%)
60 % (48 %-72%)
64% (57 %-71%)
44 % (40 %-48 %)
51% (43%-59 %)
44 % (38%-50%)
33% (29 %-37 %)
23% (7 %-38%)

18% (11%-25%) | 38% (29%-47%)  35% (27 %-44%)

16% (13%-19%)
43% (30%-56 %)
37% (31%-43%)
30% (23%-37 %)
21% (14 %-29 %)
22% (19%-26%)
14% (12%-17 %)
14% (2%-26 %)
3% (0%-7 %)
5% (3%-7 %)

kaum

Prozent (95 % KI)
27% (16 %-38%)
29% (23 %-35%)
27% (20%-35%)
34% (30%-38%)
36% (27 %-44 %)
29% (24 %-33 %)
38% (29%-47 %)
33% (16%-50%)
30% (27 %-33 %)
34% (23 %-46%)
23% (17 %-29 %)
44% (40%-48%)
31% (23 %-38%)
26% (21 %-32%)
37 % (32%-41%)
35% (17 %-52%)

23% (20 %-26 %)
31% (18 %-43%)
18% (14 %-23%)
33% (26 %-41%)
37 % (28 %-46 %)
30% (26 %-35%)
30% (26 %-33%)
23% (8%-38%)
22% (14 %-30%)
16 % (13 %-18 %)

bis zu einem
gewissen Grad

Prozent (95 % KI)
9% (2%-16%)
25% (19 %-30%)
23% (16 %-30%)
30% (26 %-33%)
28% (20 %—-36 %)
26% (22%-31%)
27% (18%-35%)
38% (21 %-56%)
41 % (38%-45 %)
4% (0% -9 %)
11% (6%-15%)
12% (9%-14%)
15% (10%-21%)
26% (20 %-31%)
28% (24 %-32%)
38% (20%-55%)

49 % (46%-53%)
23% (12%-34%)
32% (27 %-38%)
23% (16 %-29 %)
36% (27 %-44 %)
42 % (37 %-46%)
45% (41%-49 %)
45% (27 %-63 %)
49% (40%-59 %)
49% (46%-53%)

sehr

Prozent (95 % KI)
0% (0%-0%)
3% (1%-6%)
7% (3%-11%)
1% (0%-1%)
1% (0%-3%)
6% (3%-8%)
3% (0%-7 %)
3% (0%-8%)

18% (15%-21%)
1% (0%-4%)
3% (0%-5%)
0% (0%-1%)
3% (0%-6%)
4% (1%-3%)
2% (1%-3%)
5% (0%-13%)

8% (3%-13%)

12% (10%-15%)
4% (0%-8%)
12% (9%-16%)
14% (8%-20%)
6% (2%-11%)
6% (4%-8%)
11% (9%-13%)
18% (4%-31%)

25% (17 %-34%)

30% (27 %-33%)

Anmerkung: In Klammern wird das 95 Prozent-Konfidenzintervall angegeben, berechnet unter Ver-
wendung von 5’000 Bootstrap-Stichproben. In der Tabelle werden die Daten gerundet dargestellt.
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Abbildung 4.2.2

Beeintrachtigung des Unterrichts durch Lehrpersonenmangel im Trend

® sehr bis zu einem gewissen Grad
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PISA-Erhebung

Anmerkung: Die vertikalen Linien stellen die jeweiligen 95 Prozent-Konfidenzintervalle dar (Stan-
dardfehler wurden mit Hilfe von 5’000 Bootstrap-Stichproben berechnet).

Fazit und Ausblick

Wie aus einem Bericht der Europaischen
Kommission hervorgeht, verdffentlichen
die meisten Lander bzw. Regierungen keine
offiziellen und detaillierten Daten zum Lehr-
personenmangel (Carlo et al., 2013). In
der Schweiz berechnet das Bundesamt flr
Statistik (BFS) laufend verschiedene Szena-
rien dazu, wie viele Lehrpersonen pro Jahr
in Abhangigkeit von der Kinderzahl bendtigt
werden (BFS, 2022). Mit PISA verfligt die
Schweiz Uber eine zusatzliche Datenbasis,
die dariber hinaus wertvolle Informationen
liefern kann.

Was kann nun nach der Analyse der Daten
festgehalten werden? Lehrpersonenmangel
ist kein ganzlich neues Phanomen, weder in
der Schweiz noch in anderen Landern. Das

bestatigen die Ergebnisse des vorliegenden
Kapitels zur Wahrnehmung der Schulleitun-
gen hinsichtlich Lehrpersonenmangels. Die
Ergebnisse weisen jedoch auch darauf hin,
dass sich die Situation rund um den Bedarf
bzw. den Mangel an Lehrpersonen iber-
all und in der Schweiz nach der COVID-19
bedingten Pandemie zugespitzt hat. Dies
zeigt sich im seit 2018 signifikant ange-
stiegenen Anteil an Schulen, die angeben,
aufgrund des Lehrpersonenmangels Pro-
bleme bei der Unterrichtserbringung zu
haben. Dieser wachsende Lehrpersonen-
mangel ist neben anderen madglicherweise
damit einhergehenden Problemen (z.B.
erhohte Belastung flr bestehendes Lehr-
personal) deshalb alarmierend, weil gemass
den Ergebnissen dieses Kapitels in allen

drei Domanen ein signifikanter negativer
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Zusammenhang zwischen der durchschnitt-
lichen Leistung der Schiilerinnen und Schii-
ler und dem Vorhandensein eines starken
Lehrpersonenmangels besteht. Ob es sich
hierbei jedoch wirklich um eine kausale
Beziehung der beiden Variablen handelt,
kann auf Basis der vorliegenden Art von
Daten (d.h. bei Querschnittsdaten) nicht
geprift werden. Bei der Interpretation
muss also bericksichtigt werden, dass es
keinen Langsschnitt gibt und dass auch
andere Variablen in der Beziehung zwischen
Lehrpersonenmangel und Leistung eine
Rolle spielen kdénnten (z.B. ein Mangel an
anderen Ressourcen, der 6konomische, kul-
turelle und soziale Status der Schule, usw.).

Die hier berichteten Ergebnisse aus
PISA 2022 zeigen, dass die Unterrichts-
erbringung - Stand heute - nur zu einem
geringen Anteil durch ungenigend oder
schlecht ausgebildetes Lehrpersonal ein-
geschrankt ist (vgl. Abbildung 4.2.1; Bal-
ken 2). Die Lehrpersonen, die aktuell
unterrichten, scheinen also durch ihre Aus-
bildung an den Hochschulen oder Universi-
taten gut auf den Lehrberuf vorbereitet zu
sein. Allerdings reicht, wie gezeigt werden
konnte, die Anzahl dieses gut qualifizierten
Lehrpersonals nicht aus, um die Schilerin-
nen und Schiler optimal zu unterrichten
(vgl. Abbildung 4.2.1; Balken 1). Und dies,
obwohl ausreichend Hilfspersonal vorhan-
den zu sein scheint (vgl. Abbildung 4.2.1;
Balken 3 und 4). Als Losungsansatze bzw.
Massnahmen werden derzeit national wie
international unterschiedliche Strategien
diskutiert. Dazu gehdren beispielsweise
das Akzeptieren von mehr Diplomen, damit
mehr Menschen Zugang zum Beruf haben,
die Mdglichkeit zur Umschulung zum Lehr-
beruf, die Anerkennung von Erfahrung flr
den Einstieg in die Lehrpersonenausbildung,
finanzielle Anreize und die Verbesserung
der Arbeitsbedingungen und des Images
des Lehrberufs (z.B. Akkari & Broyon,
2008; Donitsa-Schmidt & Zuzovsky, 2016;
Wentzel, 2022). Bei der Diskussion und
Auswahl von Strategien zur Eindammung

des Lehrpersonenmangels sollte mit Blick
auf die Ergebnisse dieses Kapitels zwingend
darauf geachtet werden, dass jene Strate-
gien bevorzugt werden, die gewdhrleisten,
dass weiterhin nur gut qualifiziertes Lehr-
personal in den Schulen arbeitet. Ansons-
ten droht eine Verschiebung des Problems
dahingehend, dass es zwar rein zahlen-
massig genltgend Lehrpersonen zur Unter-
richtserbringung gibt, jedoch Schwierigkei-
ten dadurch entstehen, dass der Mangel mit
ungenligend ausgebildetem Lehrpersonal
kompensiert wurde.
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Der Anteil an Schulen, die von
Unterrichtsbeeintrachtigungen aufgrund von
Lehrpersonenmangel berichten (42%), ist in der
Schweiz seit 2018 signifikant gestiegen.

Im internationalen Vergleich ist Finnland (27 %)
weniger vom Lehrpersonenmangel betroffen, in
Deutschland berichten acht von zehn Schulen
von Beeintrachtigungen.

Schweizer Schilerinnen und Schiiler aus Schulen
mit Unterrichtsbeeintrachtigungen durch
Lehrpersonenmangel erzielen in allen drei Domanen
signifikant schlechtere Leistungen.



4.3 Digitale Medien: Selbstwirk-
samkeitserwartung, Interesse
und kritischer Umgang mit In-
formationen bei 15-jahrigen
Jugendlichen in der Schweiz

Sandra Fenaroli, Carl Denecker und Petra
Mazzoni

Einleitung

In den letzten Jahren haben praktisch tUber-
all auf der Welt neue Informations- und Kom-
munikationstechnologien (engl. Information
and Communication Technology, ICT) Einzug
in nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche
gehalten und nehmen heute im Alltag einen
hohen Stellenwert ein (OECD, 2019c). Diese
Entwicklung wurde durch die COVID-19-Pan-
demie, im Zuge derer der Umgang mit diesen
Informations- und Kommunikationstechno-
logien zur kontinuierlichen Fortflihrung von
Schule und Unterricht unabdingbar wurde
(vgl. Kapitel 4.1 Umgang mit den Heraus-

forderungen aufgrund der COVID-19-Pande-

mie), verstarkt und beschleunigt.

Kompetenzen im Umgang mit diesen Tech-
nologien (ICT-Kompetenzen) gelten mittler-
weile neben Lese-, Schreib- und Rechen-
kompetenzen als unerlasslich flr die aktive
Teilhabe an der Gesellschaft und der Wirt-
schaft (UNESCO, n.d.; Waller et al., 2019).
Die Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren (EDK) einigte
sich 2018 auf eine nationale Digitalisie-
rungsstrategie, um den digitalen Heraus-
forderungen zu begegnen. Die Kantone ver-
pflichteten sich unter anderem, Schulen und
Schulleitungen die nétigen Kompetenzen
und Ressourcen zu vermitteln, um sich in
der digitalen Welt zu orientieren, sowie Lehr-
personen mittels Aus- und Weiterbildung im
Bereich Digitalisierung und Bildung zu befa-
higen, digitale Technologien fiir Lehr- und
Lernprozesse im Unterricht zu nutzen (EDK,
2018; Konsortium PISA.ch, 2019).

Neben der Unterstiitzung bei der Entwicklung
digitaler Kompetenzen im engeren Sinne

(z.B. Kompetenzen in der Anwendung
von bestimmten Programmen oder bei der
Nutzung unterschiedlicher Gerate) wird
erwartet, dass Schulen (und Erziehungs-
berechtigte) Schilerinnen und Schiler zur
Reflexion anregen und ihnen dabei behilf-
lich sind, verantwortungsbewusste Kon-
sumentinnen und Konsumenten digitaler
Gerdte zu werden. Die digitale Transforma-
tion er6ffnet dabei zahlreiche Mdéglichkeiten,
fuhrt aber auch zu neuen Herausforderun-
gen. Verschiedene Studien (z.B. Crotta et
al., 2021; Waller et al., 2019) verweisen
darauf, dass die Mehrheit der Bevdélkerung
in der Schweiz - insbesondere Jugendli-
che - Zugang zu digitalen Medien hat, wobei
sich deren Nutzung nach Geschlecht, Alter
oder Bildungsniveau unterscheidet. Die digi-
tale Entwicklung fihrt ausserdem zu einem
rasanten Anstieg der Menge an unmittel-
bar verfiigbaren Dokumenten und Inhalten,
wobei diese oftmals nicht den Standards
und Kriterien angemessener redaktioneller
Qualitat entsprechen (Philipp, 2021; OECD,
2019c; OECD, 2021a). Die Tatsache, dass
widersprichliche und fragwilrdige Quel-
len neben zuverldassigen Quellen existieren,
stellt selbst an die kompetentesten Leserin-
nen und Leser neue Anforderungen (Philipp,
2021). Es bedarf Strategien des selektiven
und kritischen Lesens, um Informationen
auf ihre Qualitdt und Glaubwiirdigkeit hin
bewerten und reflektieren zu kénnen.

Damit einhergehend verandern sich die
schulischen Anforderungen an die Lesekom-
petenzen der Schilerinnen und Schiiler. Es
ist zentral, dass diesen in der Schule Kom-
petenzen im Umgang mit bei der Recherche
im Internet gefundenen Dokumenten und
Inhalten vermittelt werden und sie einen
kritischen Umgang mit digitalen Medien und
dabei generierten Produkten erlernen. So
zeigten die Ergebnisse aus PISA 2018 bei-
spielsweise bereits, dass sich die 15-jahri-
gen Schilerinnen und Schiler haufig online
informierten. Gleichzeitig wurde weniger
als der Halfte von ihnen (45%) im Unter-
richt konkret erklart, wie sie erkennen, ob
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Informationen zuverlassig sind und wie sie
diese von falschen Informationen unterschei-
den kénnen (vgl. Suarez-Alvarez, 2021).

Die Schweiz beteiligt sich bei PISA seit
2000 einerseits am kontextbezogenen
Fragebogen flir Schilerinnen und Schiler,
andererseits aber auch an einem spezifi-
schen Fragebogenteil mit Fragen zu Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien
(ICT-Fragebogen, vgl. Kapitel 1.1 Hinter-
grundinformationen zu PISA 2022). Bei
PISA 2022 umfasste dieser u. a. Fragen
zum Zugang zu digitalen Ressourcen, zu
deren privaten und schulischen Nutzung,
zum Interesse am Erlernen des Umgangs
mit digitalen Medien sowie zur Selbstwirk-
samkeitserwartung im Umgang mit digita-
len Medien. Zudem enthielt der ICT-Frage-
bogen auch Fragen zum kritischen Umgang
mit digitalen Medien - bspw. zum Vorgehen
bei einer Internetrecherche oder zur Beur-
teilung der Zuverlassigkeit von Quellen, um
relevante und korrekte Informationen im
Internet von Fake News (nicht vertrauens-
wirdigen oder sogar irrefihrenden Nach-
richten) unterscheiden zu kdénnen. Bei der
Interpretation dieser Ergebnisse darf nicht
ausser Acht gelassen werden, dass die hier
untersuchten Fahigkeiten Einschatzungen
und Wahrnehmungen der Schilerinnen und
Schiiler abbilden und nicht objektiv getes-
tete Kompetenzen.

In diesem Kapitel werden die Angaben der
Schweizer Schilerinnen und Schiler zur
Offenheit ihrer Lehrpersonen gegeniiber der
Nutzung digitaler Ressourcen und zu ihren
eigenen digitalen Kompetenzen untersucht.
Zu Letzteren gehoéren bei PISA 2022 das
Interesse am Erlernen von Fertigkeiten im
Umgang mit digitalen Medien (welches nach
dem theoretischen Rahmen von PISA bereits
ein Kompetenzindikator ist), die Selbstwirk-
samkeitserwartung im Umgang mit digita-
len Medien (also die Selbsteinschatzung der
Schiilerinnen und Schiiler in Hinsicht auf
den Umgang mit digitalen Medien) sowie
der kritische Umgang mit Informationen aus

dem Internet (OECD, 2019c). Dartber hin-
aus wird der Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang
mit digitalen Medien und (1) den Lesekom-
petenzen bei PISA, (2) der Haufigkeit der
Nutzung von digitalen Medien in der Schule
sowie (3) dem Interesse und dem kritischen
Umgang mit Informationen aus dem Inter-
net analysiert.

Es wird also unter anderem auch geprift,
ob die Selbstwirksamkeitserwartung im
Umgang mit digitalen Medien mit der Nut-
zung von digitalen Medien, dem Interesse
am Erlernen des Umgangs mit digitalen
Medien und dem kritischen Umgang mit
Informationen aus dem Internet positiv
zusammenhangt. Es wird erwartet, dass
eine vermehrte Nutzung digitaler Medien mit
einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung
einhergeht und eine hohe Selbstwirksam-
keitserwartung wiederum mit einem ange-
messenen Umgang bei der Internetrecher-
che und bei der Beurteilung der Qualitat von
Informationen aus dem Internet.

Wie der aktuelle Forschungsstand aufzeigt,
fordert eine hohere Selbstwirksamkeitser-
wartung im Umgang mit digitalen Medien
die Motivation, diese auch zu nutzen (Yu
& Hu, 2022). Darlber hinaus wurde fest-
gestellt, dass eine hdhere Selbstwirksam-
keitserwartung im Umgang mit digitalen
Medien positiv mit Leistungen beim digi-
talen Lesen korreliert (z.B. bezlglich des
Suchens von Informationen und des Beurtei-
lens ihrer Glaubwiurdigkeit und inhaltlichen
Qualitat). Aufgrund der bereits bei friiheren
PISA-Erhebungen festgestellten Zusam-
menhange von digitalen Kompetenzen mit
Geschlecht (Jungen fihlen sich kompetenter
im Umgang mit digitalen Medien (Konsor-
tium PISA.ch, 2018)), sozialer Herkunft (es
wird angenommen, dass sich Schiilerinnen
und Schiler mit privilegierter sozialer Her-
kunft im Umgang mit digitalen Medien mehr
zutrauen) und mit der Zugehdrigkeit zu einer
Sprachregion werden diese Variablen bei den
nachfolgenden Analysen mitbericksichtigt.
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In einem ersten Schritt werden im nachs-
ten Abschnitt einige der bei PISA 2022 im
Zusammenhang mit der Nutzung digitaler
Medien in der Schule untersuchten Aspekte
deskriptiv dargestellt.

Nutzung digitaler Medien in der Schule
Bei PISA 2022 wurden die Schilerinnen und
Schiler zur Nutzung und zur Verfligbar-
keit digitaler Medien in der Schule befragt.
Dabei werden drei Fragen genauer betrach-
tet, die verschiedene Aspekte der Nutzung
und Verfligbarkeit untersuchen: Die Offen-
heit der Lehrpersonen gegenliber der Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht, die
Haufigkeit der Verwendung digitaler Medien
im Unterricht der Schulsprache (Deutsch in
der deutschsprachigen Schweiz, Italienisch
in der italienischsprachigen Schweiz und
Franzdsisch in der franzésischsprachigen
Schweiz) sowie der Austausch von schul-
bezogenen Dokumenten mit Lehrpersonen
oder Mitschilerinnen und Mitschilern lber
digitale Plattformen ausserhalb des Unter-
richts (vgl. Info-Box 4.3.1).

Bei PISA 2022 berichtet die Mehrheit der
Schweizer Schilerinnen und Schiler, dass
die Lehrpersonen an ihrer Schule offen
daflr sind, digitale Medien im Unterricht
zu nutzen (schweizweit stimmen 79% der
Schiilerinnen und Schiler der Aussage eher
oder véllig zu).

Weiter zeigt sich, dass digitale Medien wah-
rend des Unterrichts der Schulsprache nach
Angaben der Schweizer Schilerinnen und
Schiiler nur eingeschrankt verwendet wer-
den. Ein Drittel (33 %) der Schilerinnen und
Schiiler gibt an, digitale Medien im Unter-
richt der Schulsprache (fast) nie zu nutzen
(fir den genauen Wortlaut der Frage im
Fragebogen vgl. Info-Box 4.3.1, IC173Q01),
wahrend etwas weniger als eine/einer von
funf Schilerinnen oder Schilern dies in
(fast) allen Lektionen tut (18%). Auffal-
lend ist in dieser Hinsicht, dass 22 Prozent
der Jugendlichen in der deutschsprachigen
Schweiz berichten, dass digitale Medien im

Unterricht der Schulsprache in (fast) jeder
Lektion genutzt werden. In der franzo-
sisch- und der italienischsprachigen Schweiz
berichten signifikant weniger (nur je 10%)
von einer entsprechend haufigen Nutzung.

Bezlglich des Austauschs von schulbe-
zogenen Dokumenten mit Lehrpersonen
oder Mitschilerinnen und Mitschilern Uber
digitale Plattformen ausserhalb des Unter-
richts (IC176Q05) berichtet etwas mehr
als ein Drittel der Schweizer Schilerinnen
und Schiuler (38%) davon, dies ein- oder
zweimal pro Monat zu tun, und ein weiteres
Drittel (27%) tut dies mindestens einmal
pro Woche. Auch hier zeigt sich eine signifi-
kant haufigere Nutzung in der deutschspra-
chigen Schweiz als in den anderen Sprach-
regionen: 31 Prozent der Schuilerinnen und
Schiler teilen ihre schulischen Arbeiten
ein- oder zweimal pro Woche Uber digitale
Plattformen, dies im Vergleich zu 27 Pro-
zent der Schilerinnen und Schiler in der
italienischsprachigen und 18 Prozent in der
franzdsischsprachigen Schweiz.

Neben der Nutzung digitaler Medien in der
Schule werden bei PISA 2022 auch digitale
Kompetenzen der Schilerinnen und Schi-
ler untersucht. Diese Ergebnisse werden im
nachsten Abschnitt prasentiert.

Digitale Kompetenzen

Wie oben bereits erwahnt, werden bei
PISA drei Aspekte digitaler Kompetenz
vertieft (OECD, 2019c): das Interesse am
Erlernen von entsprechenden Fertigkei-
ten, die Selbstwirksamkeitserwartung im
Umgang mit digitalen Medien und der kri-
tische Umgang mit Informationen aus dem
Internet.

Das Interesse am Erlernen von Fertigkei-
ten im Umgang mit digitalen Medien wurde
bei PISA 2022 mit zwei Fragen erfasst (vgl.
Info-Box 4.3.2). Mehr als die Halfte der
Schilerinnen und Schiler hat Interesse am
Erlernen von Fertigkeiten im Umgang mit
digitalen Medien (12 % stimmen véllig und
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Fragen zur Nutzung digitaler Medien aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu oder nicht zu?
(Fragenummer: IC172)

(Bitte denk an verschiedene Arten von digitalen Medien wie PC, Laptops,
Smartphones und Tablets sowie Lern-Software und andere digitale
Lern-Tools.)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

IC172Q09: Die Lehrpersonen in meiner Schule sind offen daftir, digitale
Medien im Unterricht zu nutzen.

Antwortmadglichkeiten: (1) stimme Uberhaupt nicht zu, (2) stimme eher
nicht zu, (3) stimme eher zu, (4) stimme vdllig zu

Wie oft verwendest du in den folgenden Schulfachern digitale
Medien? (Fragenummer: IC173)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

IC173Q01: Unterricht der Schulsprache (je nach Sprachregion: Deutsch-,
Franzésisch- oder Italienischunterricht)

Antwortmaoglichkeiten: (1) nie oder fast nie, (2) in weniger als der Halfte
der Lektionen, (3) in etwa der Halfte der Lektionen, (4) in mehr als der
Halfte der Lektionen, (5) in jeder oder fast jeder Lektion, (6) ich habe
dieses Schulfach nicht

Die folgenden Aussagen betreffen die Nutzung von digitalen Medien fiir
schulbezogene Aktivitdten ausserhalb des Unterrichts.

Wie oft hast du in diesem Schuljahr digitale Medien fiir die
folgenden Aktivitiaten genutzt? (Fragenummer: IC176)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

IC176Q05: Meine Arbeit (z.B. Dokumente oder Prasentationen) auf ein
Schulportal oder eine andere Plattform hochladen, um Mate-
rial mit meiner Lehrperson und/oder Schilerinnen und Schi-
lern zu teilen

Antwortmadglichkeiten: (1) nie oder fast nie, (2) etwa ein- bis zweimal pro
Jahr, (3) etwa ein- bis zweimal pro Monat, (4) etwa ein- bis zweimal pro
Woche, (5) jeden Tag oder fast jeden Tag
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40% eher zu). Dies bedeutet aber auch,
dass eine weitere (knappe) Halfte nicht
daran interessiert ist. Mehr Madchen als
Jungen geben an, dass sie sich flr digitale
Medien interessieren (37% der Madchen
stimmen nicht zu, dies im Vergleich zu 26 %
der Jungen); andererseits geben weniger
Madchen an, dass sie sich sehr interessie-
ren (7% der Madchen stimmen sehr zu,
dies im Vergleich zu 15% der Jungen). Der
Unterschied zwischen Madchen und Jungen
ist nicht Uber alle Kategorien hinweg signifi-
kant und ihr Interesse am Erlernen digitaler
Kompetenzen erweist sich als vergleichbar.

Fast sechs von zehn Schilerinnen und Schi-
lern stimmen zu, mehr Uber digitale Medien
lernen zu wollen, weil es fir ihren spateren
Beruf nultzlich sein kdnnte (15% stimmen
vollig zu, 42% eher zu). Die Antworten
unterscheiden sich hierbei mit Blick auf die
soziale Herkunft der Familie der Schiile-
rinnen und Schiler: Fast die Halfte (48 %)
der Schilerinnen und Schiiler im obersten
Viertel der sozialen Herkunft stimmt die-
sem Interesse eher zu, dies im Vergleich zu
42 Prozent im zweithdchsten, 40 Prozent im
zweituntersten und 40 Prozent im untersten
Viertel. Der Unterschied zwischen Schiile-
rinnen und Schilern mit privilegierter Her-
kunft und denjenigen aus den anderen drei
Vierteln ist hierbei statistisch signifikant.

Die Selbstwirksamkeitserwartung im Um-
gang mit digitalen Medien (icteffic) wird bei
PISA 2022 anhand von 14 Fragen erhoben.
Diese Fragen erfassen, inwieweit die Schi-
lerinnen und Schiiler verschiedene Aufgaben
mithilfe von digitalen Medien erledigen kon-
nen. Sie werden zu einem Index zusammen-
gefasst (icteffic, vgl. Info-Box 4.3.3).

Die Schweizer Schilerinnen und Schi-
ler weisen eine leicht hdhere Selbstwirk-
samkeitserwartung im Umgang mit digi-
talen Medien (M = 0.02) als Gleichaltrige
im OECD-Durchschnitt auf. Wie erwartet
scheint die soziale Herkunft der Schiile-
rinnen und Schiler einen Einfluss auf ihre

Frage zum Umgang mit digitalen
Medien aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Wie sehr stimmst du den folgenden
Aussagen zu oder nicht zu? (Frage-
nummer: IC182)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

IC182Q01: Ich méchte mehr Uber
digitale Medien lernen.

1C182Q03: Ich moéchte den Umgang
mit digitalen Medien
erlernen, weil es flr
meinen spateren Beruf
nitzlich sein kénnte.

Antwortmadglichkeiten: (1) stimme
Uberhaupt nicht zu, (2) stimme eher
nicht zu, (3) stimme eher zu, (4)
stimme vdllig zu

Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang
mit digitalen Medien zu haben. Jugendliche
aus dem obersten Viertel der sozialen Her-
kunft beurteilen sich als selbstwirksamer im
Umgang mit digitalen Medien (M = 0.07)
als die anderen Schilerinnen und Schiler
(vgl. Abbildung 4.3.1). Gleichaltrige aus
dem untersten Viertel der sozialen Herkunft
(M = —0.12) schatzen sich als weniger fahig
im Umgang mit digitalen Medien ein.

Von den 14 Fragen, die zum Index Selbst-
wirksamkeitserwartung im Umgang mit
digitalen Medien zusammengefasst wer-
den, werden im Folgenden zwei mit Fokus
auf den kritischen Umgang mit Informatio-
nen aus dem Internet genauer betrachtet:
relevante Informationen online suchen und
finden sowie die Qualitat von gefundenen
Online-Informationen beurteilen (vgl. Info-

Box 4.3.3). Mehr als zwei Drittel der Schi-

lerinnen und Schiiler (68%) geben an, es
leicht zu schaffen, relevante Informationen
online zu suchen und zu finden. Fast ein
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Index Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen
Medien (icteffic)

Inwieweit kannst du die folgenden Aufgaben mithilfe von digitalen Medien
erledigen? (Fragenummer: IC183)

(Bitte wéahle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

IC183Q01: Relevante Informationen online suchen und finden

IC183Q02: Die Qualitat von gefundenen Online-Informationen beurteilen

IC183Q03: Praktische Informationen mit einer Gruppe von Schilerinnen
und Schilern teilen

IC183Q04: Mit anderen Schilerinnen und Schiilern an einer Gruppen-
arbeit gemeinsam arbeiten

IC183Q05: Anderen Schilerinnen und Schiilern erkléren, wie sie digitale
Inhalte online oder auf einer Schulplattform teilen kdnnen

IC183Q07: Einen Text fiir eine Schularbeit schreiben oder bearbeiten

IC183Q08: Daten sammeln und erfassen (z.B. mit Microsoft® Access™,
Google® Forms, Tabellenkalkulationen, Datenloggern)

IC183Q09: Eine Multimedia-Prasentation erstellen (mit Ton, Fotos oder
Video)

IC183Q10: Eine Webseite oder einen Blog erstellen, aktualisieren und
fihren

IC183Q12: Die Einstellungen eines Gerdts oder einer App andern, um
meine Daten und meine Privatsphare zu schiitzen

IC183Q13: Das effizienteste Programm oder die effizienteste App
auswahlen, mit denen ich eine bestimmte Aufgabe ausfliihren
kann

IC183Q14: Ein Computerprogramm erstellen (z.B. in Scratch®,
Python®, Java®)

IC183Q15: Die Fehlerquelle in einer Software anhand einer Liste mogli-
cher Ursachen erkennen

IC183Q16: Ein Problem aufschliisseln und eine Losung als eine Reihe
logischer Schritte (wie z.B. einen Algorithmus) darstellen

Antwortmaoglichkeiten: (1) kann das nicht, (2) ich habe Mihe, das alleine
zu schaffen, (3) ich schaffe das mit etwas Mihe, (4) ich schaffe das leicht,
(5) ich weiss nicht, was das ist

Flinftel der Schilerinnen und Schiler (17 %)
berichtet, dies mit etwas Mihe zu schaffen.
Die Mehrheit der 15-jahrigen Jugendlichen
in der Schweiz fuhlt sich demnach kompe-
tent in der Onlinerecherche, die Madchen
empfinden sich dabei signifikant selbstwirk-
samer (72%) als die Jungen (65%). Mit
Blick auf die soziale Herkunft lasst sich fest-
stellen, dass acht von zehn Jugendlichen
(81%) mit privilegierter sozialer Herkunft

angeben, diese Aufgabe leicht zu schaffen,
auffallend haufiger als Schilerinnen und
Schiler aus dem untersten (58%) und aus
dem sekundaren Viertel (64%). Im Zusam-
menhang mit der Beurteilung der Qualitat
von im Internet gefundenen Informationen
(IC183Q02) gibt fast die Halfte der Schiile-
rinnen und Schiler (48%) in der Schweiz
an, diese leicht beurteilen zu kénnen.
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Abbildung 4.3.1

Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen Medien (icteffic) nach

sozialer Herkunft

0.2

0.1

icteffic 0.0

-0.1

-0.2

|
unterstes Quartil

|
zweites Quartil

| |
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Soziale Herkunft

Anmerkung: Der Wert 0.00 entspricht dem OECD-Durchschnitt. Ein negativer Wert bedeutet nicht,
dass die Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich angegeben hétten, eine gewisse Aufgabe nicht
ausfihren zu kénnen, sondern lediglich, dass sie sich im Vergleich zum OECD-Durchschnitt weniger
selbstwirksam im Umgang mit digitalen Medien fiihlen. Genauso bedeutet ein Wert iber 0 im Allge-
meinen eine positivere Antwort als der OECD-Durchschnitt. Die Berechnung des Konfidenzintervalls
erfolgte durch Subtraktion/Addition von 1.96 vom Mittelwert.

35 Prozent schaffen dies, nach eigenen
Angaben, mit etwas Muhe. Die Jungen
(51%) sind in dieser Hinsicht zuversichtli-
cher als die Madchen (45%) und schatzen
sich bei dieser Aktivitat starker ein, wobei
auch dieser Unterschied statistisch signifi-
kant ist. In Hinsicht auf die soziale Herkunft
lasst sich sagen, dass sich die Schilerin-
nen und Schiler mit privilegierter sozialer
Herkunft (52%) eher in der Lage fihlen
die Qualitat der im Internet, gefundenen
Informationen zu beurteilen, als Schilerin-
nen und Schiiler mit benachteiligter sozialer
Herkunft (44 %).

Zudem lasst sich feststellen, dass die Ein-
schatzungen der Fahigkeit, diese beiden
Aufgaben bewadltigen zu kdénnen, zusam-
menhangen (r = .58). Dies bedeutet, dass
diejenigen Schilerinnen und Schiler, die

sich zutrauen, relevante Informationen im
Internet suchen und finden zu kénnen, sich
auch zutrauen, mit diesen kritisch umzuge-
hen - und umgekehrt.

Vergleicht man die Antworten der Schu-
lerinnen und Schiiler auf die erste Frage
(relevante Informationen online suchen
und finden; IC183Q01) mit den Kompe-
tenzniveaus im Lesen bei PISA 2022 (da es
sich hauptsachlich um Tatigkeiten handelt,
die mit Lesen verbunden sind), zeigt sich,
dass 50 Prozent derjenigen, die sich nicht
zutrauen, online relevante Informationen
suchen und finden zu kénnen, im Durch-
schnitt das Kompetenzniveau 2 und damit
die Mindestanforderungen an eine Grund-
bildung in Lesen nicht erreichen.
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Bezlglich der Einschatzung, die Qualitat von
online gefundenen Informationen beurteilen
zu kdénnen (IC183Q02), lasst sich feststellen,
dass sich bei PISA 2022 die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiler, die angibt, keine
adaquate Beurteilung vornehmen zu koén-
nen, im Lesen unter (43%) oder auf dem
Kompetenzniveau 2 (28 %) befindet.

Die Annahme, dass ein hoher Wert der
Selbstwirksamkeit im Umgang mit digita-
len Medien mit einer hohen Lesekompe-
tenz bei PISA einhergeht, trifft also nicht
zu. Auch mithilfe einer Korrelationsanalyse
zeigt sich hier kein statistisch signifikanter
Zusammenhang. Ebenso wenig hangt die
Offenheit der Lehrpersonen fir die Nutzung
digitaler Medien mit der Haufigkeit deren
Nutzung im Unterricht der Schulsprache
und mit der Selbstwirksamkeitserwartung
der Schuilerinnen und Schiler im Umgang
mit digitalen Medien zusammen.

Entgegen der Annahme konnte auch kein
Zusammenhang zwischen dem Interesse
am Erlernen des Umgangs mit digitalen
Medien und der Selbstwirksamkeitser-
wartung im Umgang mit digitalen Medien
(IC183Q01 wund 1IC183Q02) festgestellt
werden. Dies konnte daran liegen, dass
das Interesse am Erlernen des Umgangs
mit digitalen Medien ein sehr allgemeines
Mass ist, wahrend die Fragen, welche die
Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang
mit digitalen Medien erfassen, jeweils auf
konkrete Tatigkeiten ausgerichtet sind (z. B.
auf das Suchen von Informationen im Inter-
net oder die Einschatzung der Vertrauens-
wirdigkeit von Informationen).

Schliesslich wurde bei PISA 2022 als dritter
Kompetenzaspekt der kritische Umgang mit
Informationen aus dem Internet untersucht
(vgl. Info-Box 4.3.4). Es zeigt sich, dass die
Mehrheit der Schulerinnen und Schiiler dem,
was sie im Internet liest, nicht vertraut (51 %
der Schilerinnen und Schiler stimmen eher
nicht und 11 % Uberhaupt nicht zu), dies im
Vergleich zu mehr als einem Drittel, der dem,

Frage zum Umgang mit
Informationen aus dem Internet
aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler

Wie sehr stimmst du den folgenden
Aussagen zu oder nicht zu? (Frage-
nummer: IC180)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine
Antwort aus)

IC180Q01: Ich vertraue dem, was
ich im Internet lese.

IC180Q02: Wenn ich Informationen
online suche, vergleiche
ich verschiedene Quellen.

Antwortmaoglichkeiten: (1) stimme
Uberhaupt nicht zu, (2) stimme eher
nicht zu, (3) stimme eher zu, (4)
stimme véllig zu

was im Internet steht, vertraut (36% der
Schiilerinnen und Schiler stimmen eher und
2% vollig zu). Mehr als die Halfte der Mad-
chen vertraut dem, was sie im Internet liest,
nicht (54 % stimmen der Aussage eher nicht
und 9% Uberhaupt nicht zu). Im Vergleich
dazu vertrauen zwei Drittel der Jungen dem,
was sie im Internet lesen, nicht (47 % stim-
men der Aussage eher nicht und 13 % Uber-
haupt nicht zu). Es wird deutlich, dass sich
bezlglich der Zustimmung zur Frage, ob sie
dem vertrauen, was sie im Internet lesen,
keine Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen zeigen. Darlber hinaus glauben
67 Prozent der Schilerinnen und Schiler
aus dem untersten Viertel der sozialen Her-
kunft dem, was sie im Internet lesen, nicht
ohne Weiteres, wahrend es bei den Schiile-
rinnen und Schilern aus dem obersten Vier-
tel der sozialen Herkunft 56 Prozent sind.
Schiilerinnen und Schiler aus privilegierte-
ren sozialen Verhdltnissen haben demnach
mehr Vertrauen in online gefundene Infor-
mationen als Schiilerinnen und Schiler aus
benachteiligten Verhaltnissen.
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In Hinsicht auf die Aussage «Wenn ich Infor-
mationen online suche, vergleiche ich ver-
schiedene Quellen» (IC180Q02) stellt sich
heraus, dass zwei Drittel der Schilerinnen
und Schiler verschiedene Quellen verglei-

zu). Daraus lasst sich schlussfolgern, dass
mehr als die Halfte der Jugendlichen in der
Schweiz mehrere Quellen konsultiert, wenn
sie eine Information sucht, wahrend sich ein
Drittel auf eine einzige Quelle beschrankt.

chen (13% stimmen voéllig und 53% eher

Abbildung 4.3.2

Zusammenhang zwischen «Ich vertraue dem, was ich im Internet suche»
(IC180Q01) und «Wenn ich Informationen online suche, vergleiche ich verschie-
dene Quellen» (IC180Q02)

Ich vergleiche Quellen nicht
Ich vergleiche Quellen
Ich vertraue dem, was ich im Internet lese:

stimme Uberhaupt nicht zu 57% 43%
stimme eher nicht zu 32% 68%
stimme eher zu 30% 70%
stimme véllig zu 26 % 74%
0 lJ/o 25‘ % 50‘ % 75‘ % 106 %

Anmerkung: Um die Abbildung zu vereinfachen, wurden die Antwortméglichkeiten zu «Wenn ich
Informationen online suche, vergleiche ich verschiedene Quellen» (IC180Q02) in zwei Gruppen auf-
geteilt: «stimme eher zu» und «stimme véllig zu» wurden mit «Ich vergleiche Quellen» kodiert und
«stimme eher nicht zu» und «stimme (berhaupt nicht zu» mit «Ich vergleiche Quellen nicht».

Zwei Drittel der Madchen vergleichen bei
einer Internetrecherche unterschiedliche
Quellen (12 % stimmen véllig und 56 % eher
zu), ebenso zwei Drittel der Jungen (14%
stimmen véllig und 50 % eher zu). Uber alle
Antwortkategorien hinweg unterscheiden
sich die Jungen und die Madchen nicht sig-
nifikant voneinander. Jugendliche aus dem
obersten Viertel der sozialen Herkunft schei-
nen eher dazu geneigt zu sein, bei der Inter-
netrecherche unterschiedliche Quellen zu
konsultieren (16 % stimmen vdllig und 59 %
eher zu), als Gleichaltrige aus dem untersten
Viertel der sozialen Herkunft (11 % stimmen
vollig und 49% eher zu). Die Unterschiede
sind bezlglich aller Antwortkategorien sta-
tistisch signifikant: Schilerinnen und Schi-
ler mit privilegierter sozialer Herkunft ver-
gleichen bei der Onlinerecherche signifikant
haufiger mehrere Quellen.

Abbildung 4.3.2 zeigt die Kontingenz zwi-
schen den beiden oben untersuchten Aus-
sagen auf. Unter denjenigen, die dem
vertrauen, was sie online lesen, geben
70 Prozent respektive 74 Prozent an, ver-
schiedene Quellen zu vergleichen. In der
Kategorie «stimme U(berhaupt nicht zu»
vergleichen 57 Prozent der befragten Schi-
lerinnen und Schiler keine unterschiedli-
chen Quellen, dies im Gegensatz zu 32 Pro-
zent in der Kategorie «stimme eher nicht
zu». Im Allgemeinen scheinen also die
Schilerinnen und Schiler, die dem online
Gelesenen vertrauen, verschiedene Quel-
len zu vergleichen. Erwartet wurde eher
ein umgekehrtes Verhdltnis — ndmlich, dass
diejenigen, die dem online Gelesenen nicht
vertrauen, griundlicher recherchieren und
dementsprechend unterschiedliche verflig-
bare Quellen vergleichen; was allgemein als
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Standardverhalten angesehen wird (Waller
et al. 2019). Eine Erklarung hierfiir kénnte
sein, dass das grosse Vertrauen in die online
gelesenen Informationen gerade darauf
zurickzufiihren ist, dass diejenigen Schiile-
rinnen und Schiler, die den Informationen
vertrauen, im Laufe der Internetrecherche
unterschiedliche Quellen vergleichen.

Darliber hinaus lasst sich hier kein Zusam-
menhang zwischen der Selbstwirksamkeit
im Umgang mit digitalen Medien und dem
kritischen Umgang mit digitalen Informa-
tionen aus dem Internet feststellen. Dies
ist vermutlich auf die unterschiedliche Aus-
richtung der Items zuriickzufiihren: Bezlg-
lich der Aussagen zur Selbstwirksamkeit
im Umgang mit digitalen Medien erwartet
man von den Schilerinnen und Schilern
eine Selbsteinschatzung in Hinsicht auf
bestimmte Aufgaben, die Aussagen zum
Umgang mit Informationen zielen demge-
genuber nur auf Zustimmung oder Ableh-
nung ab.

Fazit

Die Nutzung digitaler Medien nimmt in der
Gesellschaft stetig zu, wobei COVID-19
diese Tendenz noch einmal deutlich ver-
starkt hat. Nebst der Nutzung ist wichtig,
dass die Schilerinnen und Schiler die not-
wendigen Fahigkeiten erwerben, um digi-
tale Medien adaquat und effektiv zu nutzen.
Deshalb wurden hier drei Kompetenzas-
pekte untersucht: die Selbstwirksamkeits-
erwartung im Umgang mit digitalen Medien,
das Interesse der Schilerinnen und Schi-
ler am Erlernen des Umgangs mit digitalen
Medien sowie deren kritische Umgang mit
Informationen aus dem Internet.

Ein sehr grosser Anteil der Schweizer Schii-
lerinnen und Schiler (79%) beurteilt die
Offenheit der Lehrpersonen an ihrer Schule,
digitale Medien im Unterricht zu nutzen, als
hoch ein. Gerade in der deutschsprachi-
gen Schweiz werden dabei nach Aussage
der 15-]ahrigen signifikant haufiger digitale
Medien in den Unterricht der Schulsprache

eingebunden als in den anderen beiden
Sprachregionen. Ebenso wird in der deutsch-
sprachigen Schweiz der schulbezogene Aus-
tausch von digitalen Dokumenten Gber Platt-
formen haufiger genutzt als in den anderen
Sprachregionen. Allgemein lasst sich sagen,
dass die digitalen Medien in der deutsch-
sprachigen Schweiz haufiger genutzt und in
den Unterricht integriert werden als in den
anderen Schweizer Sprachregionen.

Die Selbstwirksamkeitserwartung der
Schweizer Schilerinnen und Schiler im
Umgang mit digitalen Medien geht mit der-
jenigen der 15-Jahrigen im OECD-Durch-
schnitt einher. Zudem zeigt sich ein Zusam-
menhang zwischen der sozialen Herkunft
der Schilerinnen und Schiler und der
Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang
mit digitalen Medien: Das unterste Viertel
auf der Skala der sozialen Herkunft schatzt
sich hierin weniger selbstwirksam ein als
das oberste Viertel. Diese Ergebnisse stim-
men mit anderen Forschungsarbeiten lber-
ein, die aufgezeigt haben, dass die Selbst-
wirksamkeitserwartung von Schilerinnen
und Schilern mit benachteiligter sozialer
Herkunft in Hinsicht auf das Lernen in der
Schule geringer ist (Schunk & Meece, 2006).

Zwischen Madchen und Jungen zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede bezlg-
lich der Selbstwirksamkeitserwartung im
Umgang mit digitalen Medien. Dies gilt es
gerade auch im Vergleich zu den Ergeb-
nissen von PISA 2015 noch genauer zu
untersuchen, die stattdessen zeigten, dass
Jungen sich flr selbstwirksamer halten als
Méadchen (Konsortium PISA.ch, 2018).

Werden in diesem Zusammenhang die bei-
den Bereiche «Relevante Informationen
online suchen und finden» und «Die Qua-
litdt von online gefundenen Informationen
beurteilen» genauer betrachtet, so zeigt
sich, dass sich sehr viele Schilerinnen und
Schiiler (85%) als kompetent im Suchen
und Finden von relevanten Informationen
im Internet einschatzen. Ebenso schatzen
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sich sehr viele (83%) als kompetent darin
ein, die Qualitat von online gefundenen
Informationen zu beurteilen. Weiter kann
hierbei festgestellt werden, dass die bei-
den Kompetenzaspekte stark miteinander
zusammenhangen: Je mehr sich die Schii-
lerin oder der Schiiler zutraut, online Infor-
mationen suchen und finden zu koénnen,
desto eher traut sie oder er sich zu, diese
Informationen auch in Bezug auf die Quali-
tat angemessen einordnen zu kénnen.

Der Zusammenhang zwischen der Selbst-
wirksamkeitserwartung im Umgang mit
digitalen Medien und der Leistung in Lesen
ist bei PISA 2022 vernachldssigbar. Kon-
kret bedeutet das, dass die Lesestarken im
Umgang mit digitalen Medien nicht kom-
petenter sind als die Leseschwachen. Dies
steht im Gegensatz zu Ergebnissen aus
anderen Untersuchungen (vgl. Yu & Hu,
2022). Dennoch bleibt festzuhalten, dass
von den Schilerinnen und Schilern, die
angeben, sich eine Internetrecherche nicht
zuzutrauen, 50 Prozent das Kompetenz-
niveau 2 in Lesen nicht erreichen, also zu
den leseschwachen Jugendlichen gehdren.
Dies bedeutet, dass im Unterricht insbeson-
dere leseschwache Schilerinnen und Schi-
ler dahingehend starker geférdert werden
miussen, dass sie sich das Recherchieren im
Internet zutrauen.

Weiter zeigt sich bei PISA 2022, dass
sich nach eigenen Angaben mehr als die
Halfte der Schilerinnen und Schiiler in der
Schweiz fir das Erlernen von Fertigkeiten
im Umgang mit den digitalen Medien inter-
essiert (40 %) oder sehr interessiert (11 %)
und dass es diesbeziiglich keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen Jungen und
Madchen gibt. Den Schilerinnen und Schii-
lern ist bewusst, dass das Erlernen von Fer-
tigkeiten im Umgang mit digitalen Medien
mit Blick auf den spateren Beruf nitzlich
sein kann (15% stimmen dieser Aussage
vollig und 42% eher zu). Insbesondere die
Schilerinnen und Schiler mit privilegier-
ter sozialer Herkunft (48%) stimmen der

Aussage, sich wegen ihres spdteren Berufs
ICT-Kompetenzen aneignen zu wollen, zu.
Es kann also festgehalten werden, dass
knapp die Halfte der Schiilerinnen und
Schiler in der Schweiz nicht sehr interes-
siert am Erlernen des Umgangs mit digita-
len Medien ist, sich aber deren Bedeutung
flr ihren zukinftigen Beruf bewusst ist. Es
ware demnach sinnvoll, das Interesse am
Erlernen des Umgangs mit digitalen Medien
zu fordern, indem man auf deren zuneh-
mende Bedeutung im beruflichen Alltag
aufmerksam macht. Wie Van Laar et al.
(2017) in einer Studie feststellen, ist der
Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien in der modernen Gesell-
schaft nahezu unerldsslich, um am gesell-
schaftlichen und beruflichen Leben teilha-
ben zu kdénnen.

Zudem wurden auch die Aussagen der Schi-
lerinnen und Schiler zum Umgang mit den
online gefundenen Informationen und zur
Einschdatzung von deren Qualitat untersucht.
Hier stimmen sechs von zehn Schilerinnen
und Schilern der Aussage «Ich vertraue
dem, was ich online lese» eher nicht (51 %)
oder Uberhaupt nicht (11%) zu. Eine Mehr-
heit ist sich somit dartber bewusst, dass
nicht alles, was im Internet publiziert wird,
ohne Weiteres der Wahrheit entspricht.

Mit Blick auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung im Umgang mit digitalen Medien lasst
sich festhalten, dass sich (1) kein Zusam-
menhang zwischen Selbstwirksamkeitser-
wartung im Umgang mit digitalen Medien
und den Lesekompetenzen bei PISA zeigt.
Weiter zeigt sich ebenso wenig, dass (2) die
Haufigkeit der Nutzung der digitalen Medien
mit einer hdheren Selbstwirksamkeitser-
wartung im Umgang mit digitalen Medien
der Jugendlichen einhergeht. Und (3) ist
auch zwischen der Selbstwirksamkeitser-
wartung sowie dem Interesse und dem kri-
tischen Umgang mit digitalen Medien kein
Zusammenhang festzustellen. Gerade weil
die einzelnen Kompetenzaspekte nicht mit-
einander einhergehen, scheint es wichtig,
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im schulischen Kontext alle drei Kompe-
tenzaspekte anzugehen: die Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Bezug auf die Nut-
zung digitaler Medien, das Interesse am
Erlernen des Umgangs mit digitalen Medien
und die Férderung des kritischen Umgangs
mit Informationen. Es gilt, die Fahigkeit,
verschiedene Aufgaben mithilfe digitaler
Medien zu erledigen, aber parallel dazu auch
das Interesse am Erlernen dieser Fahigkeit
sowie den reflektierten Umgang mit digita-
len Medien, insbesondere mit im Internet
gefundenen Informationen, zu férdern.

Weiter wird deutlich, dass die Schweizer
Schiilerinnen und Schiler ihre digitalen
Kompetenzen, insbesondere im Bereich der
Internetrecherche und bei der Verarbei-
tung der dabei gefundenen Informationen,
ausbauen missen. Im Allgemeinen ist die
Selbstwirksamkeitserwartung der Schile-
rinnen und Schiler im Umgang mit digita-
len Medien hoch, das Interesse am Erlernen
der digitalen Fertigkeiten lasst sich jedoch
noch ausbauen.
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Digitale Medien werden in der deutschsprachigen
Schweiz mehr genutzt und in den Unterricht
integriert als in den anderen Sprachregionen.

Schilerinnen und Schiiler in der Schweiz zeigen kein
grosses Interesse am Erlernen des Umgangs mit
digitalen Medien, sind sich aber deren Bedeutung

fur ihren zukiinftigen Beruf bewusst.

Schilerinnen und Schiiler mit benachteiligter
sozialer Herkunft fiihlen sich im Allgemeinen
weniger selbstwirksam im Umgang mit digitalen
Medien als Gleichaltrige mit privilegierterer
sozialer Herkunft.



4.4 Schule als sicherer
Lern- und Erfahrungsraum

Angela Aegerter, Simon Seiler, Francois
Delavy, Sandra Fenaroli und Carl Denecker

Die Schule stellt flir Schiilerinnen und Schi-
ler eine zentrale bedUrfnisunterstitzende
Umgebung dar (Raufelder, 2018) und bietet
Raum fiur die Erflillung der grundlegenden
psychischen Bedlirfnisse nach Kompetenz,
sozialer Eingebundenheit und Autonomie,
welche entscheidend sind flir die optimale
personliche, motivationale und leistungsbe-
zogene Entwicklung sowie das Wohlbefin-
den der Schiilerinnen und Schiler (Deci &
Ryan, 2002). Darin begriindet sich die Not-
wendigkeit einer bewussten Gestaltung von
Schulen im Sinne einer unterstitzenden,
sicheren und angenehmen Lernumgebung,
welche zum Wohlbefinden der Schiilerinnen
und Schiler beitragt und effektives Ler-
nen und Leisten erméglicht (Hascher et al.,
2018; Hascher & Hagenauer, 2020).

In diesem Zusammenhang kommt der For-
derung positiver Beziehungen zu Mitschiile-
rinnen und Mitschilern sowie zu Lehrperso-
nen eine besondere Bedeutung zu, da sich
eine gute soziale Einbindung und Bezie-
hungsqualitat positiv auf das Wohlbefinden
der Schiilerinnen und Schiiler auswirken
(Hagenauer & Raufelder, 2021; Hascher
& Hagenauer, 2020). Insofern stellten der
Ausbruch der COVID-19-Pandemie sowie
die damit einhergehenden Massnahmen
(z.B. Schulschliessungen, Einschrankungen
fir private Treffen) flr Schuilerinnen und
Schiler eine einschneidende Erfahrung dar,
die sich auf ihren Alltag und das psycho-
soziale Wohlbefinden auswirkte (Dimmel &
Schweiger, 2023; OECD, 2021d; Weser &
Dolsdorf, 2021).

Soziale Zugehorigkeit ist ausserdem ein
protektiver Faktor in Bezug auf Mobbing-
erfahrungen und vermag negative Aus-
wirkungen auf das individuelle Wohlbe-
finden der Schilerinnen und Schiler zu

kompensieren (Marksteiner et al., 2020).
Mobbing ist ein weltweit verbreitetes sozi-
ales Phanomen, das in allen an PISA teil-
nehmenden Landern und Volkswirtschaften
beobachtet werden kann (OECD, 2019d),
und geht mit einer Verletzungsabsicht
innerhalb eines asymmetrischen Macht-
gefliges einher. Charakteristisch sind wie-
derholte negative Verhaltensmuster Uber
einen langeren Zeitraum hinweg. Die nega-
tiven Handlungen erfolgen dabei direkt
(z.B. physische und verbale Angriffe) oder
indirekt (z.B. soziale Isolierung und Ver-
breitung von Gerichten) (Braungardt et
al., 2013). Besonders betroffen sind dabei
Jungen sowie Schiilerinnen und Schiler mit
benachteiligter sozialer Herkunft. Mobbing-
erfahrungen wirken sich negativ auf die
Leistungsentwicklung sowie die subjektiv
wahrgenommene Lebenszufriedenheit der
Schilerinnen und Schiler aus und gehen
mit einem geringen Geflihl der Zugehorig-
keit zur Schule einher (Marksteiner et al.,
2020; OECD, 2019d). Folglich ist es fur
Schulen zentral, ein Umfeld der Akzeptanz
und Wertschatzung zu fordern und gleich-
zeitig die Mobbingpravention zu starken
(Marksteiner et al., 2020).

Dieses Kapitel rickt die drei genannten
Aspekte von Schule als Lern- und Erfah-
rungsraum in den Fokus und untersucht
ihre Zusammenhdnge: die Zusammen-
hénge also zwischen Mobbingerfahrungen,
subjektiv wahrgenommenem Geflihl der
Zugehorigkeit zur Schule sowie der Lebens-
zufriedenheit als Ubergeordnetem Indika-
tor, welcher unter anderem durch schul-
bezogene Erfahrungen beeinflusst wird.
Zundchst wird in einem ersten Teil deskrip-
tiv dargelegt, welche Mobbingerfahrungen
Schilerinnen und Schiler in der Schweiz
machen und inwiefern sich die subjektive
Wahrnehmung von Mobbingerfahrungen,
Lebenszufriedenheit und dem Gefiihl der
Zugehorigkeit zur Schule zwischen 2018
und 2022 im internationalen Vergleich ver-
andert hat. Abschliessende Analysen zeigen,
wie die drei Aspekte zusammenhangen.
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Mobbingerfahrungen von Schiilerinnen
und Schiilern in der Schweiz

Im Rahmen von PISA gelten Schilerinnen
und Schiler als Mobbing-Betroffene, wenn
sie bei einer subjektiv. wahrgenomme-
nen Mobbingerfahrung (vgl. Tabelle 4.4.1)
angeben, diese mehrfach pro Monat zu
erleben. Bei PISA 2022 berichten in der
Schweiz 19 Prozent der Schilerinnen und
Schiiler, mehrfach im Monat Mobbinger-
fahrungen zu machen.” Dieser Wert unter-
scheidet sich nicht signifikant vom Durch-
schnitt der OECD-Lé&nder (20%).

Die subjektiven Mobbingerfahrungen wer-
den im Fragebogen fir Schilerinnen und
Schiler erhoben. Dabei wird die Haufigkeit
des Erlebens verschiedener Mobbingerfah-
rungen auf einer Skala im Zeitraum der
letzten 12 Monate erfragt. Die Tabelle 4.4.1

in den vergangenen 12 Monaten wiederholt
zu Hause geblieben (3%) sind oder Geld an
drohende Personen bezahlt (1%) haben.

Entwicklung der Mobbingerfahrun-
gen, der Lebenszufriedenheit und des
Gefiihls der Zugehorigkeit zur Schule
zwischen PISA 2018 und PISA 2022
Nachfolgend werden die wichtigsten Ent-
wicklungen zwischen PISA 2018 und 2022
hinsichtlich der drei zentralen Aspekte von
Schule als Lern- und Erfahrungsraum ein-
zeln dargestellt und vergleichend analysiert:
Mobbingerfahrungen, Gefiihl der Zugeho-
rigkeit zur Schule sowie die Ubergreifend
bedeutsame allgemeine Lebenszufrieden-
heit der Schilerinnen und Schdler.

Mobbingerfahrungen: In der Abbildung
4.4.1 wird bezlglich Mobbingerfahrungen

zeigt die prozentuale Verteilung der gewahl-
ten Antwortkategorien flir die Schweiz bei
PISA 2022.

Schilerinnen und Schiiler in der Schweiz erle-
ben vor allem verbale und relationale (d.h.
die Beziehungsebene betreffende) Formen
von Mobbing. Am hdufigsten wird genannt,
dass sich andere Schilerinnen und Schiler
in den vergangenen 12 Monaten wiederholt
Uber sie lustig gemacht (13 %) haben.® Aus-
serdem erleben Schilerinnen und Schdler,
dass gemeine Gerlichte Uber sie verbreitet
(6%) oder dass sie absichtlich ausgeschlos-
sen (6 %) werden. Physisches Mobbing wird
weniger haufig genannt, jedoch erleben die
befragten Jugendlichen Situationen, in denen
es zu Ubergriffen auf deren Eigentum (4 %)
kommt, sie geschlagen und geschubst (3 %)
werden oder in denen sie in koérperliche Aus-
einandersetzungen auf dem Schulgelédnde
verwickelt (2%) sind. In der Konsequenz
berichten Schilerinnen und Schiler, dass sie

der Anteil jener Schilerinnen und Schi-
ler dargestellt, die angeben, mehrfach pro
Monat Mobbingerfahrungen zu machen (vgl.
hierzu auch Fussnote 7). Wie einleitend
beschrieben, betrug dieser Anteil 2022 fir
die Schweiz 19 Prozent und ist damit ver-
gleichbar mit dem OECD-Durchschnitt sowie
den Ergebnissen in Belgien. Vergleichs-
lander mit signifikant héheren Werten fir
PISA 2022 sind Deutschland, Osterreich und
Kanada (21%), Frankreich (22%) und Est-
land (26%). In Finnland (16%) und Italien
(14%) wurden bei PISA 2022 signifikant
weniger Mobbingerfahrungen berichtet als in
der Schweiz. Diese Werte sind flir die meis-
ten Lander tiefer als bei PISA 2018, wobei
der Riickgang fiir die Schweiz, Italien, Oster-
reich, Kanada sowie flr die OECD insgesamt
statistisch signifikant ist. Aufgrund eines
relevanten Anteils fehlender Angaben zu den
Mobbingerfahrungen bei PISA 2018 sollte
dieser Rickgang jedoch mit einer gewissen
Zurickhaltung interpretiert werden.

7 Dieser Wert wird in Anlehnung an PISA 2018 anhand folgender 6 Items berechnet, um die Vergleichbarkeit
zu gewahrleisten: STO38Q03NA, STO38Q04NA, STO38Q05NA, STO38Q06NA, STO38Q07NA und STO38Q08NA

(erste sechs Frage-Items in Tabelle 4.4.1).

8 In der Tabelle werden die Daten gerundet dargestellt. Zur Berechnung der Summen werden jedoch die
ungerundeten Prozentanteile verwendet. Dies erklart die Unterschiede zwischen den Summen in der Tabelle

und im Text.
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Tabelle 4.4.1

Subjektiv wahrgenommene Mobbingerfahrungen 15-jdhriger Schiilerinnen und

Schiiler in der Schweiz (PISA 2022)

Wie oft hast du in der Schule in den letzten 12 Monaten Folgendes erlebt? (Fragenummer:

ST038)

(Manche Erfahrungen kénnen auch in sozialen Netzwerken passiert sein.)

(Bitte wéhle in jeder Zeile nur eine Antwort aus.)

nie oder fast  ein paar Male | ein paar Male

nie in diesem pro Monat
Jahr
Prozent Prozent Prozent
(95 % KI) (95 % KI) (95% KI)
Andere Schilerinnen und/
oder Schiler haben mich 80% 15% 3%

absichtlich ausgeschlossen.
(STO38QO3NA)

Andere Schilerinnen und/
oder Schiler haben sich
Uber mich lustig gemacht.
(ST038Q04NA)

Ich wurde von anderen Schi-
lerinnen und/oder Schilern
bedroht. (STO38Q05NA)

Andere Schilerinnen und/
oder Schiler haben mir
Dinge weggenommen oder
Dinge, die mir gehoren, zer-
stort. (STO38QO06NA)

Ich wurde von anderen Schi-
lerinnen und/oder Schilern
geschlagen oder herumge-
schubst. (STO38Q07NA)

Andere Schilerinnen und/
oder Schiler haben gemeine
Gerlichte Uber mich verbrei-
tet. (STO38Q0O8NA)

Ich war auf dem Schulgelan-
de in eine korperliche Aus-
einandersetzung verwickelt.
(STO38Q09JA)

Ich bin zu Hause geblie-
ben, weil ich mich in der
Schule nicht sicher flhlte.
(ST038Q101A)

Ich habe jemandem an der
Schule Geld gegeben, weil
er oder sie mich bedrohte.
(ST038Q11JA)

(78%-81 %)

58%
(56 %—59 %)

92%
(91 %-93 %)

84 %
(82 %-85 %)

90 %
(89%-91 %)

76 %
(75 %-77 %)

91%
(90%-91 %)

91%
(90%-92 %)

99%
(98 %-99 %)

Anmerkung: KI steht fiir Konfidenzintervall.

(14%-16%)

30%
(28 %-31%)

6%
(5%-6%)

13%
(12%-14%)

7%
(6 %-8%)

18%
(17 %-19 %)

7 %
(6%-8%)

6%
(5%-7 %)

1%
(0%-1%)

(3%-4%)

8%
(7 %—-9 %)

1%
(1%-2%)

2%
(2%-3%)

2%
(1%-2%)

4%
(4 %5 %)

1%
(1%-2%)

2%
(1%-2%)

0%
(0%—0%)

einmal in der
Woche oder
ofter

Prozent
(95 % KI)

2%
(2%-3%)

5%
(4 %5 %)

1%
(1%-1%)

1%
(1%-1%)

2%
(1%-2%)

2%
(2%-3%)

1%
(1%-1%)

1%
(1%-1%)

0%
(0%-—1%)
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Abbildung 4.4.1

Entwicklung der Mittelwerte in Bezug auf Mobbingerfahrungen, Lebenszufrie-
denheit und Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule in der Schweiz und den Ver-
gleichslandern zwischen PISA 2018 und PISA 2022

Geflhl der
Mobbingerfahrungen Lebenszufriedenheit Zugehdrigkeit zur Schule
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Anmerkung: Fir Belgien und Kanada liegen keine Daten zur Lebenszufriedenheit vor.

Allgemeine Lebenszufriedenheit: Zur
Erfassung der allgemeinen Lebenszufrie-
denheit beantworten die Schilerinnen und
Schiler auf einer Skala von 0 (iUberhaupt
nicht zufrieden) bis 10 (sehr zufrieden) die
Frage «Wie zufrieden bist du gerade mit dei-
nem Leben im Allgemeinen?». Die Resul-
tate zeigen, dass der gesamtschweizeri-
sche Durchschnitt fir PISA 2022 (M = 7.1)
signifikant Uber dem OECD-Durchschnitt
(M = 6.7) und uUber dem Durchschnitt der
meisten Vergleichslander liegt. Als einziges
Vergleichsland wird in Finnland (M = 7.4) ein
durchschnittlich héherer Wert berichtet. Im
Vergleich zu 2018 fallt jedoch auf, dass die
Lebenszufriedenheit sowohl in der Schweiz
als auch in der OECD und allen Vergleichs-
landern statistisch signifikant gesunken ist.

Gefiihl der Zugehérigkeit zur Schule:
Das Geflihl der Zugehorigkeit zur Schule
wird Uber 6 Items erfragt und drickt
aus, wie zugehorig sich Schilerinnen und

Schiler in ihrer Schule flhlen. Daraus wird
der index sense of belonging gebildet, bei
dem ein hoherer Wert ein grosseres Gefihl
der Zugehorigkeit zur Schule bedeutet.
Der Mittelwert der Schweizer Schilerinnen
und Schiler (M = 0.36) liegt dabei signi-
fikant Uber demjenigen der OECD-Lander
(M = -0.02). Der Mittelwert der Schweiz
unterscheidet sich bei PISA 2022 signifi-
kant von allen europaischen Vergleichslan-
dern, wobei einzig Osterreich (M = 0.44)
einen signifikant héheren Wert aufweist.
Im Vergleich zu 2018 sind diese Werte
relativ stabil geblieben, wobei der Wert flr
die Schweiz leicht gestiegen, jener fir die
OECD-Lander leicht gesunken ist.

Zusammenhdnge zwischen Mobbing-
erfahrungen, Gefiihl der Zugehorigkeit
zur Schule und allgemeiner Lebenszu-
friedenheit

Die in der Einleitung aufgeflihrte Litera-
tur legt nahe, dass ein starkes Gefiihl der
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Frage zum Gefiihl der Zugehdorigkeit zur Schule aus dem
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler

Wenn du Uber deine Schule nachdenkst: Wie sehr stimmst du den
folgenden Aussagen zu? (Fragenummer: ST034)

(Bitte wéahle in jeder Zeile nur eine Antwort aus)

ST034Q01: Ich fihle mich als Aussenseiter/in in der Schule.

ST034Q02: In der Schule finde ich leicht neue Freundinnen und Freunde.
ST034Q03: Ich habe das Geflihl, zu dieser Schule zu gehéren.
ST034Q04: Ich fihle mich unbehaglich und fehl am Platz in dieser Schule.
ST034Q05: Andere Schiilerinnen und Schiiler scheinen mich zu moégen.
ST034Q06: Ich fihle mich in dieser Schule einsam.

Antwortmaglichkeiten: (1) stimme vollig zu, (2) stimme eher zu, (3)
stimme eher nicht zu, (4) stimme Uberhaupt nicht zu

Zugehorigkeit zur Schule eine protektive
Funktion haben kann - demnach vermag
es, die negativen Folgen von Mobbinger-
fahrungen zu reduzieren (Marksteiner et
al., 2020). Im Rahmen dieses Berichts ist
es nicht mdglich, diese Ergebnisse flir die
Schweiz zu replizieren, da die vorliegen-
den Daten keine kausalen Aussagen zulas-
sen. Die Analysen dazu, wie Mobbingerfah-
rungen mit dem Geflhl der Zugehoérigkeit
zur Schule (als Aspekte von Schule als
Lern- und Erfahrungsraum) und mit der all-
gemeinen Lebenszufriedenheit (als Aspekt
von  Wohlbefinden) zusammenhdngen,
ermoglichen jedoch ein besseres Verstand-
nis flr die Bedeutung von Mobbingerfahrun-
gen und dem Geflhl der Zugehorigkeit zur
Schule. Die drei Darstellungen in Abbildung
4.4.2 zeigen diese drei Zusammenhéange als
Modellschatzungen auf der Basis von einfa-
chen linearen Regressionen. Konkret zeigen

sie die mittlere subjektive Einschatzung von
Lebenszufriedenheit (auf der y-Achse von
Darstellung A und B) bzw. dem Gefiihl der
Zugehorigkeit zur Schule (auf der y-Achse
von Darstellung C) bei verschiedenen Wer-
ten von Mobbingerfahrungen (A und C) bzw.
des Indexes zum Geflihl der Zugehorigkeit
zur Schule (B) auf der x-Achse. Die schat-
tierte Flache stellt dabei das 95 %-Vertrau-
ensintervall dar. Um Aussagen uber das
ganze Spektrum von Mobbingerfahrungen
machen zu kénnen, wird hier der index of
exposure to bullying® genutzt, und nicht die
oben verwendete ja/nein-Kategorisierung
von Mobbing-Betroffenen. Dieser Index
zeigt auf, in welchem Ausmass Schiilerin-
nen und Schiler Mobbing ausgesetzt sind.
Schilerinnen und Schiler, welche starke-
ren Mobbingerfahrungen ausgesetzt waren,
weisen héhere Werte auf.

9 Dieser Index basiert auf folgenden Aussagen: «Andere Schilerinnen und/oder Schiiler haben mich absichtlich
ausgeschlossen», «Andere Schilerinnen und/oder Schiler haben sich Uber mich lustig gemacht» und «Ich
wurde von anderen Schilerinnen und/oder Schilern bedroht».
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Abbildung 4.4.2

Zusammenhang zwischen (A) Mobbingerfahrungen und Lebenszufriedenheit,
(B) Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule und Lebenszufriedenheit sowie
(C) Mobbingerfahrungen und Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule
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Der Zusammenhang zwischen Mob-
bingerfahrungen und Lebenszufrie-
denheit ist statistisch signifikant negativ
(vgl. Darstellung A in Abbildung 4.4.2).
Steigt der oben besprochene index of expo-
sure to bullying um eine Einheit, sinkt die
Lebenszufriedenheit um 0.54 Punkte. Kon-
kret geben Schiilerinnen und Schiler mit
einem maximalen Skalenwert zu Mobbing-
erfahrungen im Mittel ihre Lebenszufrieden-
heit auf der Skala von 1 bis 10 mit 4.37
an, ihre Mitschilerinnen und Mitschdiler, die
Uber (nahezu) keine Mobbingerfahrungen
berichten, jedoch mit 7.58. Die Ergebnisse
zeigen also, dass ausgepragte Mobbinger-
fahrungen mit einer deutlichen Reduktion
der Lebenszufriedenheit einhergehen.

Der Zusammenhang zwischen dem
Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule
und der Lebenszufriedenheit ist posi-
tiv und statistisch signifikant (vgl. Dar-
stellung B in Abbildung 4.4.2). Steigt der
index sense of belonging um eine Einheit,
steigt auch die selbstberichtete Lebenszu-
friedenheit um 0.75 Punkte. Schilerinnen
und Schiler mit den tiefsten Werten auf
dem Index des Geflihls der Zugehdrigkeit
zur Schule stufen ihre Lebenszufriedenheit
gemass dieser Analyse ahnlich tief ein wie
Schilerinnen und Schiler mit den héchs-
ten Werten beziiglich Mobbingerfahrungen

Zugehorigkeit zur Schule

Mobbingerfahrungen

(im Mittel geben sie ihre Lebenszufrieden-
heit mit 4.34 an). Demgegenliber stufen
Schilerinnen und Schiler mit durchschnitt-
lichen oder gar maximalen Werten auf dem
Index des Geflihls der Zugehorigkeit zur
Schule ihre Lebenszufriedenheit deutlich
héher ein (6.78 resp. 8.87). Dieses Resultat
zeigt, dass soziale Erfahrungen im Schul-
kontext in relevanter Weise mit der Lebens-
zufriedenheit zusammenhédngen: Schiile-
rinnen und Schiler, die angeben, sich in
der Schule einsam zu fiihlen, haben eine
deutlich geringere Lebenszufriedenheit als
Schilerinnen und Schiler, die angeben,
dass andere Schilerinnen und Schiler sie
zu mdgen scheinen.

Abschliessend wird der Zusammenhang
zwischen Mobbingerfahrungen und dem
Gefiihl der Zugehorigkeit zur Schule
aufgezeigt. Dieser ist statistisch signifikant
negativ (vgl. Darstellung C in Abbildung
4.4.2). Steigt der Index zu den Mobbinger-
fahrungen um eine Einheit, sinkt der Index
des Geflihls der Zugehdrigkeit zur Schule im
Schnitt um 0.34 Einheiten. Schilerinnen und
Schiiler, die lber (fast) keine Mobbingerfah-
rungen berichten, geben also eher an, sich
der Schule zugehérig zu fiihlen (M = 0.69),
als Schilerinnen und Schiiler mit haufigen
Mobbingerfahrungen das tun (M = —1.34).
Dabei ist denkbar, dass Schilerinnen und
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Schiuler, die sich selbst eher als Aussen-
seiterinnen oder Aussenseiter sehen, eher
Mobbing ausgesetzt sind (Schuster, 1999).
Umgekehrt erscheint es auch plausibel, dass
Schilerinnen und Schiiler, die von Mobbing-
erfahrungen in der Schule berichten, auch
seltener das Geflihl haben, zu ihrer Schule
zu gehoren (Arslan, 2022).

Fazit

Die Schule ist ein bedeutsamer Lern- und
Erfahrungsraum fiir Jugendliche, dessen
bewusste Gestaltung dazu beitragt, die
personliche, motivationale und leistungs-
bezogene Entwicklung sowie das Wohlbe-
finden zu unterstitzen (Deci & Ryan, 2002;
Hascher et al., 2018). Die Ergebnisse des
vorliegenden Kapitels zeigen, dass sowohl
subjektiv.  wahrgenommene  Mobbinger-
fahrungen als auch das Gefiuhl der Zuge-
hoérigkeit zur Schule mit der allgemeinen
Lebenszufriedenheit (als Indikator fir Wohl-
befinden) der befragten Schiilerinnen und
Schiiler zusammenhangen.

Erfreulicherweise wird im OECD-Durch-
schnitt in Bezug auf die subjektive Wahr-
nehmung von Mobbingerfahrungen durch
15-jéhrige Schilerinnen und Schiler eine
Abnahme festgestellt. Dieser Trend kann
auch in der Schweiz beobachtet werden,
wobei sich bei PISA 2022 durchschnittlich
19 Prozent der Schweizer Schiilerinnen und
Schiler Mobbing ausgesetzt sehen. Es ist
zu hoffen, dass die in den vergangenen
Jahren in zahlreichen Landern verstarkten

Bemiihungen in Bezug auf die Mobbing-
pravention zu einer nachhaltigen Reduk-
tion der Mobbingerfahrungen fihren. Trotz
dieser positiven Entwicklung macht weiter-
hin eine relevante Anzahl von Schilerinnen
und Schilern Mobbingerfahrungen. In der
Schweiz erleben diese vor allem verbales
und relationales (d. h. die Beziehungsebene
betreffendes) Mobbing. Verbreitet sind ins-
besondere Situationen, in denen sich Mit-
schilerinnen und Mitschuler Uber sie lustig
machen (13%) oder gemeine Geriichte
verbreiten (6%). Doch auch physisches
Mobbing wird erwdhnt. Oftmals manifestiert
sich dieses in Ubergriffen auf das Eigentum
(4 %) oder tatlichen Angriffen wie Schlagen
und Schubsen (3 %).

Soziale Eingebundenheit und damit ein-
hergehend das Geflihl der Zugehorigkeit
zur Schule haben eine zentrale protektive
Funktion (Marksteiner et al., 2020). Die
Analysen der Daten aus PISA 2022 zeigen
auf, dass neben konkreten Mobbingerfah-
rungen im Besonderen auch das Gefihl der
Zugehorigkeit zur Schule das individuelle
Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler
beeinflusst. Folglich ist neben der Mobbing-
pravention die verstarkte Férderung posi-
tiver Beziehungen zu Mitschilerinnen und
Mitschiilern sowie zu Lehrpersonen unab-
dingbar, um das individuelle Wohlbefinden
sowie die Leistungs- und Personlichkeits-
entwicklung der Schilerinnen und Schiler
optimal zu fordern (Hascher et al., 2018;
Hascher & Hagenauer, 2020)
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Damit sich Schilerinnen und Schiiler wohlfihlen und
optimal entwickeln konnen, brauchen sie eine
unterstutzende, sichere und
angenehme Lernumgebung.

Verglichen mit PISA 2018 sehen sich 2022 weniger
Schiilerinnen und Schiiler Mobbing ausgesetzt,
gleichzeitig nimmt jedoch die Lebenszufriedenheit
der Schiilerinnen und Schiiler weltweit
signifikant ab.

Mobbingerfahrungen und insbesondere das Gefuihl
der Zugehorigkeit zur Schule weisen einen engen
Zusammenhang mit der Lebenszufriedenheit auf.






Diskussion der ersten Ergebnisse aus PISA 2022

Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Oliver Prosperi und Miriam Salvisberg

In diesem Bericht wurden die ersten Befunde aus PISA 2022 mit einem Fokus auf die Schweiz
dargelegt. Im vorliegenden Abschlusskapitel werden diese Ergebnisse kurz zusammenge-
fasst und Ubergeordnet diskutiert. Dabei werden im ersten Unterkapitel die Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in allen drei Domanen aufgezeigt und die Trendentwicklung in den
letzten Jahren interpretiert. In Ergénzung zu den kognitiven Ergebnissen werden im zweiten
Unterkapitel nicht-kognitive Aspekte zum Mathematiklernen dargestellt und eingeordnet.
Es folgt weiter die Diskussion von Lehr- und Lernbedingungen, welche die Schule zu einem
sicheren Lern- und Erfahrungsraum machen und fir die persdnliche, motivationale und leis-
tungsbezogene Entwicklung von Schilerinnen und Schuilern als zentral gelten. Dabei wird
auch aufgezeigt, welche Herausforderungen durch unvorhergesehene Ereignisse (wie z.B.
pandemiebedingte Schulschliessungen) oder damit einhergehende Entwicklungen bestehen.
Abschliessend erfolgt im vierten Unterkapitel eine Diskussion der Ergebnisse mit einem Blick
auf die Bildungsungerechtigkeit sowie deren Akzentuierung durch neue Herausforderungen.

5.1 Leistungen in den drei
Domanen

Die Leistungstests von PISA basieren auf
dem Lijteracy-Konzept, anhand dessen
ermittelt wird, inwiefern 15-jahrige Schi-
lerinnen und Schiler ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten in Mathematik (Hauptdomane
in PISA 2022), Lesen und Naturwissenschaf-
ten in authentischen Situationen im persoén-
lichen, beruflichen, 6ffentlichen und wissen-
schaftlichen Umfeld anwenden kdénnen. Die
PISA-Rahmenkonzeption wird jeweils flr

die Hauptdomane (vgl. Kapitel 1.2 Rah-

menkonzeption flir Mathematik) an gesell-
schaftliche Entwicklungen angepasst und
theoretisch weiterentwickelt. In PISA 2022
wird, im Vergleich zu friheren PISA-Erhe-
bungen, das mathematische Argumentieren
starker in den Mittelpunkt geriickt (OECD,
2023a; vgl. Kapitel 1.2 Rahmenkonzeption
fir Mathematik).

Die 15-jahrigen Schilerinnen und Schiiler in
der Schweiz erreichen bei PISA 2022 auf der
Gesamtskala in Mathematik im Durchschnitt
508 Punkte. Wie in frilheren PISA-Erhebun-
gen, handelt es sich hiermit um ein im inter-
nationalen Vergleich sehr gutes Ergebnis.

Nichtsdestotrotz gibt es drei Auffalligkeiten
bei den Ergebnissen in Mathematik: Erstens
setzt sich bei PISA 2022 der abnehmende
Trend bei der durchschnittlichen Leistung
der Schweizer Schilerinnen und Schiler
in der Hauptdomane Mathematik fort: Mit
508 Punkten liegt sie nun statistisch sig-
nifikant unter derjenigen von PISA 2015
(521 Punkte). Dieser nur leicht abneh-
mende langerfristige Trend sollte jedoch
nicht Gberbewertet werden, da der durch-
schnittliche Leistungsunterschied in Mathe-
matik zwischen PISA 2018 und PISA 2022
(also Uber die letzten vier Jahre hinweg)
nicht statistisch signifikant ist. Zweitens
erreicht nahezu ein Finftel der Schweizer
15-Jahrigen das Kompetenzniveau 2 - und
damit die Mindestanforderungen an eine
mathematische Grundbildung - nicht. Und
drittens zeigt sich in Mathematik ein sehr
grosser durchschnittlicher Leistungsunter-
schied zwischen den Jugendlichen aus dem
untersten und denjenigen aus dem obers-
ten Viertel der sozialen Herkunft.

Ein Blick auf das Lesen und die Naturwis-
senschaften, also auf die beiden Neben-
domanen, zeigt, dass die Leistungen hier
stabil bleiben: Im Durchschnitt weist die
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Leseleistung der Schweizer 15-]Jahrigen
mit 483 PISA-Punkten in PISA 2022 keine
statistisch signifikante Veranderung im Ver-
gleich zu den Ergebnissen von PISA 2015
(492 Punkte) und PISA 2018 (484 Punkte)
auf. Ebenso unterscheidet sich die durch-
schnittliche Leistung der Schilerinnen
und Schiler in Naturwissenschaften bei
PISA 2022 (503 Punkte) nicht signifikant
von derjenigen bei PISA 2015 (506 Punkte)
und bei PISA 2018 (495 Punkte).

Da in verschiedenen Landern ein abneh-
mender Trend in den Leistungen der 15-Jéh-
rigen zu beobachten ist, verbessern sich die
relativen Positionen der Schweiz im inter-
nationalen Vergleich in allen drei Domanen.
Darliber hinaus sind die Durchschnittsleis-
tungen der Schweiz in PISA 2022 in allen
drei Domédnen statistisch signifikant héher
als der OECD-Mittelwert.

Demnach lassen sich die Leistungen der
Schweizer Schiilerinnen und Schiiler bei
PISA 2022 in aller Kiirze folgendermassen
zusammenfassen: erfolgreich im internatio-
nalen Vergleich in allen drei Domanen trotz
ricklaufiger Leistungen im mittelfristigen
Trend in Mathematik.

Wichtig ist zu berlcksichtigen, dass die
unmittelbaren Trend-Vergleiche der Kom-
petenzen in diesem Bericht erst ab 2015
erfolgen (vgl. Kapitel 1.1 Hintergrundinfor-

mationen zu PISA 2022). Die PISA-Erhe-
bungen vor 2015 erfolgten papierbasiert.
Und da seit 2015 - aufgrund der Umstel-
lung auf computerbasiertes Testen - unter
Umstanden flir gewisse Schilerinnen und
Schiiler das Loésen der Aufgaben schwieri-
ger geworden ist (vgl. Konsortium PISA.ch,
2019), wird der Trend der Leistungen vor
2015 hier nicht bertcksichtigt. Dabei gilt
es zu bedenken, dass an vielen Schweizer
Schulen 15-]Jahrige mittlerweile Zugang zu
einem eigenen digitalen Gerat oder zumin-
dest zu einem personlichen Gerat wie zu
einem Tablet, das sie in schulischen Kon-
texten benutzen kénnen, haben. Das Ldsen

von Aufgaben und auch das Absolvieren
von Prifungen auf diesen Geraten werden
mittlerweile haufiger praktiziert als noch
vor einigen Jahren. So zeigt sich in diesem
Bericht auch, dass sich die meisten Jugend-
lichen im Umgang mit digitalen Geraten im
Zusammenhang mit Lernaktivitaten kom-
petent fihlen und auch ein Interesse daran
zeigen (vgl. Kapitel 4.3 Digitale Medien:
Selbstwirksamkeitserwartung, Interesse
und kritischer Umgang mit Informatio-

nen bei 15-jahrigen Jugendlichen in der
Schweiz). Es stellt sich die Frage, ob sich
die Jugendlichen mit der Zeit an das digitale
Bearbeiten von Aufgaben gewdhnen und
die durch computerbasiertes Testen verur-
sachten Schwierigkeiten bei der Interpreta-
tion des Trends abnehmen (vgl. Konsortium
PISA.ch, 2019).

Auffallig ist, dass nahezu ein Funftel der
Schweizer 15-]dhrigen die Mindestkompe-
tenzen in Mathematik und ein Viertel die-
jenigen in Lesen nicht erreichen. Diese
Anteile nehmen Uber die Jahre hinweg
nicht ab (vgl. Konsortium PISA.ch, 2018;
Konsortium PISA.ch, 2019). Vor diesem
Hintergrund lasst sich fragen, ob das Ziel,
den Anteil Schweizer 25-]Jahriger mit einem
Sek II-Abschluss auf 95 Prozent zu erhéhen
(EDK, 2015), in absehbarer Zukunft erreicht
werden kann.

Die durchschnittlichen Leistungen der
15-Jahrigen in der Schweiz haben sich im
Vergleich zu denjenigen der Vergleichslan-
der seit 2018 in allen drei Domanen kaum
verschlechtert bzw. in den Naturwissen-
schaften sogar verbessert: Es stellt sich die
Frage, ob die im internationalen Vergleich
kurzen Schulschliessungen in der Schweiz
(vgl. Kapitel 4.1 Umgang mit den Heraus-

forderungen aufgrund der COVID-19-Pan-

demie) daran einen Anteil haben. Dass
dabei jedoch andere zentrale Faktoren
ebenfalls eine Rolle spielen, lasst sich auf-
grund der Tatsache annehmen, dass sowohl
in der Schweiz (vgl. Kapitel 4.1 Umgang
mit den Herausforderungen aufgrund der
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COVID-19-Pandemie) als auch international
(OECD, 2023d) kein negativer Zusammen-
hang zwischen der Dauer der Schulschlies-
sung und den Leistungen der Schiilerinnen
und Schiler besteht.

Wie in Kapitel 4.2 Lehrpersonenmangel von
2015 bis 2022 aus Sicht der Schulleitungen
deutlich wurde, schneiden die Schilerinnen
und Schiler an Schulen mit Lehrpersonen-
mangel in allen Domanen schlechter ab.
Weitere Untersuchungen sollten der Frage
nachgehen, ob und inwiefern der zuneh-
mende Mangel an Lehrpersonen als mdég-
licher Erklarungsansatz fiir die tendenziell
negative Entwicklung in der Mathematik-
leistung in den letzten Jahren herangezo-
gen werden kann.

5.2 Emotionen und Einstellun-
gen zum Mathematiklernen

Neben den kognitiven Leistungen werden bei
PISA mittels eines Fragebogens flir Schiile-
rinnen und Schiler auch nicht-kognitive
Merkmale wie Emotionen und Einstellungen
erfasst. Diese Aspekte spielen eine zentrale
Rolle fiir das Lernen und sind relevante Pra-
diktoren schulischer Leistung. Die Ergeb-
nisse von PISA 2022 zeigen, dass 15-]ah-
rige in der Schweiz, im Vergleich zu friiheren
PISA-Erhebungen, mehr Angst vor Mathe-
matik haben (vgl. Kapitel 3.1 Mathematik-

bezogene Emotionen und Einstellungen).

Da diese affektiven Aspekte des Mathema-
tiklernens statistisch signifikant mit den
Leistungen der Schilerinnen und Schu-
ler korrelieren, bieten sich hier madgliche
Erkldrungen fir die suboptimalen Ent-
wicklungstendenzen der mathematischen
Leistung seit 2015 an (vgl. Kapitel 3.1
Mathematikbezogene Emotionen und Ein-

stellungen). Dabei gilt es noch genauer zu
untersuchen, wie der suboptimale Trend bei

den mathematikbezogenen Emotionen mit
der tendenziell negativen Entwicklung der
Mathematikleistung in den letzten Jahren
zusammenhangt. Auch schlechtere Leistun-
gen kénnten die negativeren Affekte bewirkt
haben. Trend-Studien wie PISA ermdgli-
chen das Ziehen von kausalen Schllssen
nicht, d.h. es lasst sich mit diesen Daten
nicht bestimmen, was bei einem gefunde-
nen Zusammenhang Ursache und was Wir-
kung ist.

Des Weiteren erstaunt die Zunahme der
Angst vor Mathematik Uber die Zeit gerade
vor dem Hintergrund der Bemuthungen der
letzten Jahre, Madchen und junge Frauen
fur MINT-Bereiche! zu begeistern und zu
MINT-Berufen zu motivieren. Viele Pro-
gramme zielten in den letzten Jahren dar-
auf ab, die Affinitat von Madchen flir Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften
und Technik zu férdern und ihnen weibli-
che Rollenmodelle zu prasentieren, welche
in diesen Bereichen erfolgreich sind. Dabei
wurde zumindest indirekt auch darauf abge-
zielt, dass sie positivere Emotionen gegen-
Uber dem Fach Mathematik entwickeln.
Die nun in den PISA-Daten 2022 ersicht-
liche Zunahme der Angst vor Mathematik
bei Madchen stitzt die Annahme, dass die
Mechanismen zwischen dem Geschlecht
und den schulischen sowie beruflichen
Interessen und Orientierungen noch nicht
vollstandig erfasst wurden und intensiver
beforscht werden missen. Thematisiert
wird dabei aktuell, dass friher im Lebens-
verlauf (bereits im Vorschul- und im frihen
Primarschulalter) mit der entsprechenden
Férderung von Interessen begonnen und
auch die Wahrnehmung der Kompetenzen
mitberlicksichtigt werden sollte (Passler &
Schneider, 2019).

Neben den bereits seit Langerem bei PISA
untersuchten Einstellungen wurde im
Jahr 2022 zum ersten Mal ein umfassender

1 MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
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Index zur Erfassung des Growth-Mindset
als weiterer dynamischer Aspekt der Lern-
einstellung entwickelt und verwendet (vgl.
Kapitel 3.1 Mathematikbezogene Emo-

tionen und Einstellungen). Unter einem
Growth-Mindset wird die Uberzeugung
einer Person verstanden, dass die Féhigkei-
ten und die Intelligenz einer Person durch
Anstrengung, gute Lernstrategien und die
Unterstitzung anderer kultiviert werden
kénnen (Dweck, 2006). Diese Einstellung
korreliert sowohl negativ mit der Angst
vor Mathematik als auch positiv mit der
Leistung der Schiilerinnen und Schiler in
Mathematik. Bei diesem Aspekt schneiden
Schweizer 15-Jahrige im Durchschnitt ver-
gleichbar mit dem OECD-Mittelwert ab. Es
gilt zu beobachten, wie sich dieser Aspekt
der Lerneinstellung im Trend entwickeln
wird und ob der Growth-Mindset in Zukunft
einen Anknilpfungspunkt darstellen kann,
um Einstellungen zu Mathematik gezielter
zu steuern.

5.3 Lehr- und Lernbedingungen

Lehr- und Lernbedingungen stellen schuli-
sche Aspekte dar, welche die Jugendlichen
pragen und mit der Entwicklung ihrer Kom-
petenzen zusammenhangen. Dabei gilt es
insbesondere positive Lehr- und Lernbedin-
gungen zu schaffen, damit die Schule als
sicherer Lern- und Erfahrungsraum wahrge-
nommen wird und die jungen Heranwach-
sendeninihrer persdnlichen, motivationalen
und leistungsbezogenen Entwicklung unter-
stitzt werden. So zeigt sich bei PISA 2022,
dass die allgemeine Lebenszufriedenheit
mit dem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule
sowie mit subjektiven Mobbingerfahrungen
zusammenhangt (vgl. Kapitel 4.4 Schule als
sicherer Lern- und Erfahrungsraum).

Es wird deutlich, dass das durchschnittliche
Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule bei den
Jugendlichen zwischen PISA 2018 und 2022
stabil blieb; Mobbingerfahrungen waren
Uber diese Zeit im Mittel ricklaufig. Beide

Indikatoren lassen sich dahingehend inter-
pretieren, dass Schweizer Schulen grund-
satzlich in der Lage sind, den 15-Jahrigen
einen sicheren Lern- und Erfahrungsraum
zu bieten. Dabei stellt sich die Frage, ob
dies flr alle 15-jahrigen Schiilerinnen und
Schiler gleichermassen gilt. In diesem
Zusammenhang darf nicht dariber hin-
weggesehen werden, dass die allgemeine
Lebenszufriedenheit der 15-]Jahrigen in
der Schweiz zwischen PISA 2018 und 2022
ricklaufig war (vgl. Kapitel 4.4 Schule als
sicherer Lern- und Erfahrungsraum).

Gerade die letzten Jahre waren durch die
Pandemie gepragt, welche die Lehr- und
Lernbedingungen in der Schweiz sowie
auch international tangierte (vgl. Kapitel
4.1 Umgang mit den Herausforderungen

aufgrund der COVID-19-Pandemie, 4.2
Lehrpersonenmangel von 2015 bis 2022
aus Sicht der Schulleitungen und 4.3 Digi-

tale Medien: Selbstwirksamkeitserwartung,
Interesse und kritischer Umgang mit Infor-

mationen bei 15-jdhrigen Jugendlichen in
der Schweiz). Mit Blick auf die Lehr- und
Lernbedingungen wahrend der pandemie-
bedingten Schulschliessungen zeigt sich,
dass der Grossteil der Schweizer 15-Jah-
rigen aus allen drei Sprachregionen posi-
tive Lernerfahrungen gemacht hat und
von einem guten Wohlbefinden berichtet.
Rund der Halfte der Schweizer 15-Jahrigen
fehlte es wahrend der Schulschliessungen
an Lernmotivation, wobei sich der Kontakt
zur Lehrperson als wirksame Ressource zur
Férderung von Motivation und Freude am
Lernen erwies (vgl. Kapitel 4.1 Umgang
mit den Herausforderungen aufgrund der
COVID-19-Pandemie).

Die Lehr- und Lernbedingungen zwischen
PISA 2018 und 2022 wurden von neuen
Unterrichtsformen gepragt, die vom Dis-
tanzlernen mit ausgeteilten Materialien
bis zum digitalen Echtzeit-Fernunterricht
reichten (vgl. Kapitel 4.1 Umgang mit den
Herausforderungen aufgrund der COVID-

19-Pandemie). Es kann davon ausgegangen
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werden, dass diese zu einer verstarkten
Nutzung digitaler Medien in Schule und
Unterricht fihrten. Auch der Bildungsbe-
richt hadlt in diesem Zusammenhang fest,
dass die Nutzung digitaler Hilfsmittel in der
oder flr die Schule in den letzten Jahren
zugenommen hat (SKBF, 2023).

Gerade vor dem Hintergrund der Intensi-
vierung der Nutzung digitaler Hilfsmittel ist
dem Umstand Rechnung zu tragen, dass
bei einer zunehmenden Nutzung den Kom-
petenzen bei deren Nutzung mehr Gewicht
zu geben ist: Wie bereits in den friheren
PISA-Berichten angemerkt, ist eine effek-
tive und angemessene Nutzung digitaler
Gerate in Schule und Unterricht zentral, um
aus ihnen den grossten Gewinn zu erzie-
len (vgl. Konsortium PISA.ch, 2019). Dabei
geht es einerseits um die Nutzungskom-
petenzen auf der Ebene der Schulen und
der Lehrpersonen: In den letzten Jahren
wurden Schulen und Lehrpersonen - nicht
zuletzt aufgrund der Erfahrungen wahrend
der Schulschliessungen - durch die Bereit-
stellung von entsprechenden Plattformen
sowie von Angeboten auf der Ebene der
Aus- und Weiterbildung verstarkt dabei
unterstitzt, digitale Ressourcen im Klas-
senzimmer, aber auch fir den Fernunter-
richt gezielt einzusetzen. Andererseits geht
es auch um die Nutzungskompetenzen auf
der Seite der Schlilerinnen und Schiler. Auf
beiden Ebenen besteht das Risiko, dass sich
diese nicht parallel zur Ausstattung und
Nutzung verbessern (vgl. Kapitel 4.3 Digi-
tale Medien: Selbstwirksamkeitserwartung,
Interesse und kritischer Umgang mit Infor-
mationen bei 15-jdhrigen Jugendlichen in
der Schweiz).

Werden sprachregional unterschiedliche
Lehr- und Lernbedingungen beleuchtet, so
zeigt sich bei PISA 2022, dass die bereits
vor der Pandemie existenten sprachregio-
nalen Unterschiede beziiglich der digitalen
Ausstattung an den Schulen und deren Nut-
zung im Unterricht auf der Ebene der Schii-
lerinnen und Schuiler nicht ausgeglichen

19-Pandemie). Zudem zeigen sich weitere

wurden (vgl. Kapitel 4.1 Umgang mit den
Herausforderungen aufgrund der COVID-

sprachregionale Unterschiede: 15-]ahrige
in der franzoésischsprachigen Schweiz fihl-
ten sich rickblickend zu wenig gut auf das
eigenstandige Lernen wahrend der Schul-
schliessungen vorbereitet. Dieser Rick-
stand wurde trotz der neuen Lernerfahrun-
gen nicht aufgeholt und sie berichten auch
im Jahre 2022, dass sie sich weniger gut
auf weitere Schulschliessungen vorbereitet
fuhlen als die Gleichaltrigen aus den ande-
ren beiden Sprachregionen. Dabei gilt es
aber nicht ausser Acht zu lassen, dass der
sprachregionale Fokus in diesem Zusam-
menhang reduzierten Informationsgehalt
aufweist: In der deutschsprachigen und in
der franzosischsprachigen Schweiz lassen
sich kantonale Unterschiede nicht eruie-
ren und falls bezliglich des untersuchten
Aspekts eine grosse Varianz zwischen den
Kantonen vorliegt, so wird diese bei sprach-
regionalen Analysen mit Daten aus PISA
2022 verwischt.

Zwischen PISA 2018 und PISA 2022 ver-
anderten sich auch strukturelle Lehr- und
Lernbedingungen: So zeigt dieser Bericht
auf, dass sich das Problem des Lehrperso-
nenmangels, das bereits vor der Pandemie
akut war, in dieser Zeit akzentuierte (vgl.
Kapitel 4.2 Lehrpersonenmangel von 2015
bis 2022 aus Sicht der Schulleitungen). Ob
dabei die Belastung der Schulen und der
Lehrpersonen wahrend der Schulschlies-
sungen oder allgemein im Zusammenhang
mit der Pandemie daran einen Anteil hat,
lasst sich an dieser Stelle nicht klaren.

5.4 Soziale Herkunft, Geschlecht
und Bildungsgerechtigkeit

Trotz verstarktem politischem Fokus auf
die Bildungsgerechtigkeit in den letzten
Jahren (Blutikofer, 2023) verringerte sich
der Zusammenhang zwischen sozialer Her-

kunft und Leistungen der Schilerinnen und
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Schiiler in der Schweiz gemass den Daten
aus PISA 2022 nicht. Der Zusammenhang ist
sogar starker als je zuvor: Der durchschnitt-
liche Leistungsunterschied zwischen Schiile-
rinnen und Schilern aus dem untersten und
obersten Viertel der sozialen Herkunft betragt
in Mathematik knapp 120 Punkte (vgl. Kapi-
tel 3.2 Soziale Herkunft und Mathematik-

kompetenzen - Trends seit 2003). Wird hier
die Faustregel angewendet, dass ungefahr
40 Leistungspunkte einem Unterschied von
einem Schuljahr entsprechen (vgl. Moser
et al., 2017; Angelone, 2019; Baumert et
al., 1997), bedeutet das, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler aus dem untersten Viertel
der sozialen Herkunft mit ihren mathema-
tischen Kompetenzen ungefahr drei Schul-
jahre weniger weit sind als diejenigen aus
dem obersten Viertel der sozialen Herkunft.
In Kapitel 2.1 Was 15-jdhrige Schilerin-

nen und Schiler in Mathematik wissen und

2003). Im Vergleich zur ersten Gruppe ver-
fligten Schilerinnen und Schiiler aus dem
untersten Viertel der sozialen Herkunft
wahrend der Schulschliessungen haufiger
Uber keinen eigenen Laptop, keinen Desk-
top-Computer sowie kein Tablet; dagegen
beteiligte sich ein grbésserer Anteil dieser
Jugendlichen mit dem eigenen Smartphone
am Fernunterricht (vgl. Kapitel 4.1 Umgang
mit den Herausforderungen aufgrund der
COVID-19-Pandemie). Es liegt nahe, dass
die Teilnahme am Fernunterricht mit einem
Smartphone, zumindest wegen der kleine-
ren Bildschirmgrésse, mit mehr Nachteilen
behaftet ist. Zudem verfiigen Schilerinnen
und Schiller mit benachteiligter sozialer
Herkunft Uber eine niedrigere Selbstwirk-
samkeitserwartung im Umgang mit digi-
talen Medien als Gleichaltrige mit privi-
legierter sozialer Herkunft (vgl. Kapitel 4.3
Digitale Medien: Selbstwirksamkeitserwar-

kdnnen wird zudem deutlich, dass nicht der
Migrationshintergrund, sondern andere indi-
viduelle Merkmale wie die zu Hause gespro-
chene Sprache oder die soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiler die Leistungsun-
terschiede erklaren.

Es drangt sich einerseits die Frage auf, ob
eine mogliche negative Konsequenz der Pan-
demie weniger in den durchschnittlichen
Leistungen der 15-Jahrigen sichtbar wird als
vielmehr in einer vergrdsserten Leistungs-
kluft, die auf die soziale Herkunft zuriickzu-
fihren ist, andererseits aber auch die Frage,
welche Rolle die digitale Kluft dabei spielt.
Die Daten aus PISA 2022 liefern einige empi-
rische Argumente flr diese Vermutungen.
Zwischen PISA 2018 und PISA 2022 haben
sich lediglich die Mathematikleistungen der
Schilerinnen und Schiiler aus dem obersten
Viertel der sozialen Herkunft nicht signifikant
verschlechtert. Im Durchschnitt verringerten
sich die Leistungen der anderen Schiilerin-
nen und Schiler statistisch signifikant, am
starksten bei den Schiilerinnen und Schi-
lern aus dem untersten Viertel der sozialen
Herkunft (vgl. Kapitel 3.2 Soziale Herkunft
und Mathematikkompetenzen - Trends seit

tung, Interesse und kritischer Umgang mit
Informationen bei 15-jahrigen Jugendlichen
in der Schweiz).

Ein anderes individuelles Merkmal, das sta-
tistisch signifikant mit den Leistungen der
Jugendlichen in Mathematik zusammen-
hangt, ist das Geschlecht. Dies bestétig-
ten bereits frithere Untersuchungen (vgl.
Konsortium UGK, 2019; OECD, 2016). Im
Durchschnitt erzielen Schweizer Madchen in
Mathematik 13 Punkte weniger als Jungen
(vgl. Kapitel 2.1 Was 15-jdhrige Schiilerin-

nen und Schiiler in Mathematik wissen und
kénnen). Da Leistungen und Einstellungen
miteinander zusammenhangen, deckt sich
dieses Ergebnis mit der Feststellung, dass
Mé&dchen mehr Angst vor Mathematik emp-
finden und eine geringere Selbstwirksam-
keitserwartung beim Mathematiklernen
haben als Jungen. Um dem entgegenzuwir-
ken, gilt es die Uberzeugung zu férdern, dass
sich Fahigkeiten und Intelligenz einer Per-
son durch Anstrengung, gute Lernstrategien
und die Unterstitzung anderer positiv ent-
wickeln kénnen (Growth-Mindset; Van der

Beek et al., 2017; vgl. Kapitel 3.1 Mathema-

tikbezogene Emotionen und Einstellungen).
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Diese Ergebnisse verdeutlichen die Persis-
tenz von Bildungsungerechtigkeit im Bil-
dungssystem sowie deren Akzentuierung
durch neue Herausforderungen. Angesichts
dieser Herausforderungen geben die ers-
ten Ergebnisse von PISA 2022 wichtige
Anstosse flr Lehrpersonen, beispielsweise
in Bezug auf die effektive Unterstitzung
von benachteiligten Gruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern, generell und im Fern-
unterricht - sollte dieser erneut bendétigt
werden. Wie Kapitel 4.1 Umgang mit den
Herausforderungen aufgrund der COVID-
19-Pandemie zeigt, ist die Zuganglichkeit
von Lehrpersonen im Fernunterricht beson-
ders wichtig, weil diese flir die Lernmotiva-
tion besonders zentral zu sein scheint. Eine
gute Erreichbarkeit der Lehrpersonen tragt
zur Stabilisierung der Lernmotivation bei.

Dartber hinaus gilt es, sozial benachteiligte
Schiilerinnen und Schiiler, die einen geringe-
ren Growth-Mindset-Index aufweisen, ziel-
gerichtet bei der Entwicklung der Uberzeu-
gung zu unterstitzen, dass Fahigkeiten und
Intelligenz einer Person durch Anstrengung,
gute Lernstrategien und die Unterstlitzung
anderer entwickelt werden kdnnen. Davon
lassen sich eine Zunahme der Selbstwirk-
samkeitserwartung beim Lernen sowie eine
Verbesserung der schulischen Leistungen
erwarten, was unter Umstdnden einen ent-
scheidenden Beitrag zur Uberwindung der
Ungleichheiten im Bildungssystem leistet.
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Nahezu ein Funftel der Schweizer 15-Jahrigen
erreicht die Mindestkompetenzen in Mathematik und
ein Viertel diejenigen in Lesen nicht. Diese Anteile
nehmen uber die Jahre hinweg nicht ab.

Diese Ergebnisse verdeutlichen die Persistenz von
Bildungsungerechtigkeit im Bildungssystem sowie
deren Akzentuierung durch neue Herausforderungen.

Es ist wichtig, sozial benachteiligte Jugendliche
zielgerichtet in der Uberzeugung zu fordern, dass
sich Fahigkeiten und Intelligenz durch Anstrengung,
gute Lernstrategien und die Unterstiitzung
anderer entwickeln lassen.
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Lebenszufriedenheit sowie (C) Mobbingerfahrungen und Geflhl der

Zugehorigkeit zur Schule 117



Info-Boxen

Info-Box 1

.1.1:

Info-Box 1

1.2

Info-Box 1

.1.3:

Info-Box 1

.1.4:

Info-Box 2

.1.1:

Info-Box 2

1.2

Info-Box 2

.1.3:

Info-Box 2

.1.4:

Info-Box 3

1.1

Info-Box 3

1.2

Info-Box 3

.1.3:

Info-Box 3

.1.4:

Info-Box 3

.1.5:

Info-Box 3

.1.6:

Info-Box 3

2.1

Info-Box 3

2.2

Info-Box 4

d.1:

Info-Box 4

1.2

Info-Box 4

.1.3:

Info-Box 4

.1.4:

Info-Box 4

2.1

Info-Box 4

.3.1:

Info-Box 4

3.2

Info-Box 4

.3.3:

Info-Box 4

.3.4:

Info-Box 4

4.1

Pandemiebedingte Verschiebung von PISA auf das Jahr 2022
Stichprobenziehungsverfahren bei PISA
Migrationshintergrund

Adaptives Testverfahren

Globale PISA-Skala

Vergleichslander

Statistische Signifikanz und Bedeutsamkeit
Kompetenzniveaus 2 und 5

Index Angst vor Mathematik (anxmat)

Korrelation

Effektstarke Cohen’s d

Index Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik (matheff)

Frage zum Mathematik-Selbstkonzept aus dem Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiler (ST268)

Index Growth-Mindset (grosagr)
Soziale Herkunft und ESCS
ESCS-Quartile

Frage zu den Schulschliessungen aus dem Fragebogen flir Schiilerinnen

und Schiler
Index Von der Schule organisierte Lernangebote (schsust)

Frage zur Nutzung des wdhrend der Schulschliessung angebotenen
Unterrichts aus dem Fragebogen flr Schiilerinnen und Schiler

Frage zur Einschatzung der eigenen Vorbereitung auf zuktinftiges
selbststandiges Lernen aus dem Fragebogen fir Schilerinnen und
Schiiler

Frage aus dem SLFB zum Lehrpersonenmangel

Fragen zur Nutzung digitaler Medien aus dem Fragebogen flir
Schiilerinnen und Schiler

Frage zum Umgang mit digitalen Medien aus dem Fragebogen fur
Schuilerinnen und Schiler

Index Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen Medien
(icteffic)

Frage zum Umgang mit Informationen aus dem Internet aus dem
Fragebogen fir Schilerinnen und Schiiler

Frage zum Geflhl der Zugehdrigkeit zur Schule aus dem Fragebogen fur

Schilerinnen und Schuler
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