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Der Hauptstandort des ZIB befindet sich an der Technischen
Universitdt Minchen (TUM) und ist eng an die TUM School of
Social Sciences angebunden. Die Arbeit konzentriert sich dort
insbesondere auf die Planung, Ausfiihrung und Auswertung
der PISA-Studie in Deutschland sowie auf damit verbundene
Forschungsfragen der empirischen Bildungsforschung.

Die ZIB-Arbeitsgruppe des Leibniz-Instituts fiir Bildungs-
forschung und Bildungsinformation (DIPF) in Frankfurt a. M.
konzentriert sich auf padagogisch-psychologische Diagnostik
und Large Scale Assessments mit der entsprechenden
Methodenforschung. Ein besonderer Schwerpunkt liegt

auf technologiebasierten Leistungsmessungen, etwa in
computerbasierten Erhebungen und der Nutzung von
Prozessdaten.

Die Forschung der ZIB-Arbeitsgruppe am Leibniz-Institut fiir
die Pddagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN)
in Kiel konzentriert sich auf methodische Fragen bei groBen
Schulleistungserhebungen. Im Vordergrund stehen dabei eine
mdglichst aussagekraftige Erhebung von Daten und deren
Auswertung, z.B. durch die Weiterentwicklung von Mess- und
Analyseverfahren.

Das Forschungsdatenzentrum (FDZ) ist am 1QB in Berlin
angesiedelt. Es bereitet Daten nationaler und internationaler
Schulleistungsstudien, darunter auch die PISA-Daten, auf,
speichert sie langfristig und macht sie fiir wissenschaftliche
Weiternutzung zuganglich. Ergdnzend bietet das FDZ regel-
maBig Weiterbildungen zum Umgang mit Forschungsdaten an.
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Uberpriift und bewertet. Die Verantwortung fiir Inhalt, Interpretation und Schlussfolgerun-

gen liegt vollstdndig bei den Autor®innen der jeweiligen Beitrdge.

1"



Hinweise fur Leser*innen

Zur besseren Orientierung werden in dieser Publikation verschiedene Icons verwendet.
Sie kennzeichnen beispielsweise die Domdnen und untersuchten Aspekte. Ein zusatzliches
> Glossarzeichen markiert Begriffe, die im Glossar erldutert werden. Das Glossar finden Sie
unter https://www.waxmann.com/fileadmin/media/zusatztexte/200200Glossar.pdf

Naturwissenschaften Motivation und Einstellung

Lesen Schule und Unterricht
Mathematik

Digitalisierung

Lernen in der digitalen Welt Hausliche und soziale Lernumgebung

@62

Schulart

QNP &

Soziale Herkunft

Migration

Geschlecht

Sozio-emotionale Aspekte

QeeSed

Lernprozesse starken

Unterricht verbessern

Lernumgebungen erweitern

Rahmenbedingungen sichern

PDHD


https://www.waxmann.com/fileadmin/media/zusatztexte/200200Glossar.pdf
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Was untersucht PISA 20257

Kompetenzbereiche
LA (= Z
Naturwissenschaften Lesen Mathematik
(Hauptdoméne) (Nebendomane) (Nebendomine)

' Lernen in der digitalen Welt

modellbasiertes Problemldsen

(Innovative Doméne)

Kontextmerkmale

PISA 2025 misst die Kompetenzen 15-J3hriger in 91 Staaten und Regionen

Reprasentative Stichproben

9 1 15-Jahriger

489% weiblich

Staaten und Mehr als snnlich
- 520 mannlic
Regionen 760.000
Schiiler*innen Gymnasium
0
Online-Testung RCNUSCIEIGE weltweit 36%
mit kognitiven Tests 6.659 61% nicht-gymnasiale

und Fragebogen NESULSELLEY . Schularten
Erhebungszeitraum: e
31. Mirz bis 23. Mai 2025 30, Berufs-/Férderschulen

Was bedeuten die Kompetenzstufen?

800

700 Kompetenzstufen V und VI - hohe Kompetenzen
Komplexe Anforderungen konnen flexibel, selbststandig und reflektiert bearbeitet werden.

600

Kompetenzstufen Il bis IV - grundlegende bis fortgeschrittene Kompetenzen
500 Einfache bis moderat komplexe, weitgehend neue Anforderungen kdnnen bewaltigt werden.

400

Unter Kompetenzstufe Il — keine sicheren Basiskompetenzen

0 Selbststandige Orientierung und gesellschaftliche Teilhabe kdnnen erschwert sein.

200



Wie ist der PISA-Berichtsband aufgebaut?

Kognitive Kompetenzen

Bildungsungleichheit

Sozial-emotionale und
naturwissenschaftsbezogene
Merkmale

Kontexte des Lernens

Internationale

Einordnung

Entwicklungen iiber die Zeit

Unterschiede zwischen Gruppen

Zusammenhénge zwischen

Merkmalen

Mit welchen Staaten wird Deutschland in diesem Bericht verglichen?

. Deutschland

. teilnehmende
Staaten

. Vergleichsstaaten

Estland

e |eistungsstarkes Bildungssystem

* langes gemeinsames Lernen

e stark ausgerichtet auf Digitalisierung

Frankreich
* zentral gesteuertes Bildungssystem

Kanada

* |eistungsstarkes Bildungssystem
* ausgeprdgte foderale Struktur

* hohe kulturelle Vielfalt

Niederlande

e friihe Differenzierung der
Bildungswege

* hohe Schulautonomie

Neben dem OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt werden ausgewahlte Staaten
vertiefend betrachtet, die aufgrund ihrer Kompetenzprofile, ihrer Bildungsstrukturen oder
ihrer kultureller Ahnlichkeit mit Deutschland vergleichbar sind.

Osterreich
e starke kulturelle und institutionelle
Ahnlichkeit zu Deutschland

* gut entwickelte berufliche Bildung

Schweiz

e foderal gesteuertes Bildungssystem

e friilhe Differenzierung der
Bildungswege

* hohe Ressourcenausstattung






Die PISA-Studie 2025

Jennifer Diedrich, Samuel Greiff & Tobias Sélzer

1. Relevanz von PISA 2025

Das Programme for International Student Assessment, kurz PISA, ist seit vielen Jahren ein
etabliertes Instrument des P Bildungsmonitorings. Seit ihrer erstmaligen Durchfiihrung im
Jahr 2000 liefert die PISA-Studie regelmaBig international vergleichbare Informationen da-
riber, wie leistungsfahig Bildungssysteme sind, in welchem MaB sie Chancengerechtigkeit
ermdglichen und wie sich zentrale Befunde liber die Zeit entwickeln. In vielen P Staaten
hat PISA bildungspolitische Reformvorhaben initiiert oder beschleunigt, so auch in Deutsch-
land. Insbesondere das enttdauschende Abschneiden Deutschlands bei PISA 2000, gemeinhin
bekannt unter dem Begriff PISA-Schock (Baumert et al., 2002; Fahrholz et al., 2002), hat
dabei zu einem grundlegenden Umdenken geflihrt. Seit Veroffentlichung der ersten PISA-
Ergebnisse werden auf nationaler wie internationaler Ebene Bildungssysteme vermehrt da-
tenbasiert beschrieben, eingeordnet und weiterentwickelt.

Der durch PISA verstarkte Fokus auf Fragen der Bildungsqualitat, Bildungsgerechtigkeit
und Qualitatsentwicklung des Bildungssystems spiegelt sich in Deutschland insbesondere
in der institutionellen Verankerung des Bildungsmonitorings wider. 2006 hat die Kultusmi-
nisterkonferenz erstmals eine Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring beschlossen (KMK,
2006) und diese 2015 iiberarbeitet (KMK, 2015). Darin werden die einzelnen MaBnahmen
der datengestiitzten Qualitdtsentwicklung im deutschen Bildungssystem gebiindelt, wobei
den internationalen Schulleistungsstudien eine zentrale Rolle zuféllt. Die Bereiche des na-
tionalen Bildungsmonitorings innerhalb der Gesamtstrategie sind konzeptionell aufeinander
abgestimmt und decken zusatzlich die Uberpriifung und Umsetzung von Bildungsstandards,
Verfahren zur Qualitatssicherung auf Ebene der Schulen sowie die gemeinsame Bildungsbe-
richterstattung von Bund und Léndern ab (KMK, 2015).

Innerhalb des Bildungsmonitorings leisten Bildungsvergleichsstudien einen zentralen
Beitrag. Sie ermdglichen es, Starken ebenso wie Herausforderungen von Bildungssystemen
auf der Grundlage belastbarer empirischer Befunde zu beschreiben. Sie geben beispielsweise
Hinweise darauf, in welchen (Kompetenz-)Bereichen Handlungsbedarfe bestehen und wel-
che Schiiler‘innengruppen besonderer Unterstlitzung bediirfen. Dariiber hinaus liefern die
kontinuierlichen Testungen Erkenntnisse zur Entwicklung des Bildungssystems iiber die Zeit
sowie Anhaltspunkte zum Beitrag politischer MaBnahmen an Verdnderungen (Griinkorn et
al., 2019).

In diesem Zusammenhang erfiillen nationale und internationale Bildungsvergleichsstu-
dien unterschiedliche, sich ergdnzende Funktionen. Wahrend der nationale Bildungstrend
die kontinuierliche Erreichung der curricular verankerten Bildungsstandards Uberpriift, er-
6ffnen die internationalen Studien eine breite Vergleichsperspektive, in der sich Entwicklun-
gen des deutschen Bildungssystems im Spiegel von inzwischen nahezu 100 teilnehmenden
Staaten einordnen lassen. Dabei kommt der PISA-Studie nicht nur in Deutschland, sondern
auch international eine besondere Rolle zu. Ihre Bedeutung reicht inzwischen weit {iber den
unmittelbaren Vergleich nationaler Bildungssysteme hinaus, da PISA regelmaBig interna-
tional vergleichbare Indikatoren bereitstellt. Diese werden zunehmend in supranationalen
Monitoring- und Steuerungsprozessen genutzt. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass
Ergebnisse und Indikatoren aus PISA von internationalen Organisationen genutzt werden,
um bildungsbezogene Entwicklungen international einzuordnen und Fortschritte in zentra-
len Handlungsfeldern sichtbar zu machen. So setzt die UNESCO auf PISA-Daten zum Mo-
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nitoring der globalen Bildungsagenda im Rahmen des Nachhaltigkeitsziels SDG 4. Dieses
zielt darauf ab, inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung zu sichern sowie Még-
lichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle zu férdern (UNESCO, 2026). Auch die Europiische
Union nutzt die PISA-Ergebnisse, um Entwicklungen bei Grundkompetenzen, Leistungsstar-
ken und Bildungsungleichheiten im Vergleich der Mitgliedstaaten einzuordnen (EC, DGEYSC,
2024).

Die zentrale Rolle von PISA im Bildungsmonitoring setzt dabei eine institutionelle Ver-
ankerung voraus. Dies spiegelt sich in der dauerhaften Beauftragung des Zentrums fir
internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB) mit der nationalen Durchfiihrung der PISA-
Studie. Das Zentrum verteilt sich auf Standorte an vier der deutschlandweit wichtigsten
Bildungsforschungseinrichtungen, dem Leibniz-Institut flir Bildungsforschung und Bildungs-
information in Frankfurt am Main, dem Leibniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwis-
senschaften und Mathematik in Kiel sowie dem Forschungsdatenzentrum am Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen in Berlin, unter Federfiihrung der Technischen Uni-
versitdt Miinchen. Das ZIB wurde gegriindet, um die deutsche Beteiligung an internationa-
len Bildungsvergleichsstudien langfristig institutionell abzusichern und den internationalen
Teil der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring zu starken. Hierflir biindelt es
standortiibergreifend wissenschaftliche, methodische und operative Expertise fiir die Pla-
nung, Durchfiihrung und Auswertung internationaler » Large-Scale-Assessments, insbeson-
dere der PISA-Studie in Deutschland. Dariiber hinaus trdgt das ZIB dazu bei, Erkenntnisse
aus internationalen Vergleichsstudien fiir das Bildungsmonitoring nutzbar zu machen. Auf
diese Weise unterstiitzt es die evidenzbasierte Beobachtung und Einordnung der Entwick-
lungen im deutschen Bildungssystem.

Die Ergebnisse von PISA 2025 fallen in eine Phase besonderer Aufmerksamkeit fiir Fra-
gen der Bildungsqualitdt und Chancengerechtigkeit in Deutschland. Bereits die letzte PISA-
P Erhebungsrunde im Jahr 2022 zeigte deutliche Kompetenzriickgdnge in Mathematik,
Lesen und Naturwissenschaften. Zugleich wuchs in allen drei Bereichen der Anteil kompe-
tenzschwacher Schiiler®innen, wahrend soziale und zuwanderungsbezogene Ungleichheiten
weiterhin stark ausgepragt blieben (Lewalter et al., 2023). Andere aktuelle Bildungsver-
gleichsstudien zeichnen ein dhnliches Bild. So verweist ICILS 2023 auf riickldufige com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen; erstmals verfligten mehr als 40 Prozent
der Achtkldssler*innen lediglich tiber sehr geringe digitale Kompetenzen (Eickelmann et al.,
2024). Auch der 1QB-Bildungstrend 2024 dokumentiert ungiinstige Entwicklungen in Ma-
thematik und den naturwissenschaftlichen Fachern: Regelstandards wurden seltener er-
reicht und Mindeststandards h3ufiger verfehlt als in den vorherigen Erhebungen (Stanat et
al., 2025). Der Bildungsbericht 2026 unterstreicht zudem erneut, dass soziale Herkunft eng
mit Bildungsungleichheiten verkniipft ist und sich dieser Zusammenhang lber den gesam-
ten Bildungsverlauf hinweg zeigt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Vor
diesem Hintergrund kommt den Ergebnissen von PISA 2025 besondere Bedeutung zu. Der
vorliegende Berichtsband ordnet die Ergebnisse ein und beschreibt, wie sich Kompetenzen,
Bildungsungleichheiten, sozial-emotionale » Merkmale (Teil Ill) und Lernbedingungen ge-
genwartig im deutschen Bildungssystem und im internationalen Vergleich darstellen.
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2. Konzeption, Durchfiihrung und Grundlage von PISA
Konzeption der PISA-Studie

PISA ist darauf ausgelegt, Bildungssysteme international miteinander zu vergleichen.
Grundlage dafiir sind die Kompetenzen 15-jahriger Schiiler*innen. Die Konzeption von PISA
beruht auf vier grundlegenden Entscheidungen:

1) PISA analysiert mit 15-Jahrigen eine Altersgruppe, die sich in den meisten teilneh-
menden Staaten am Ende der reguldren Pflichtschulzeit befindet. Damit hebt sich PISA
von anderen Bildungsvergleichsstudien ab, deren B Stichprobe Uber eine Klassenstufe
definiert ist, wie der IQB-Bildungstrend (9. Jahrgangsstufe) oder TIMSS (4. und 8. Jahr-
gangsstufe).

2) PISA bezieht als Zielgruppe alle Schiilerinnen einer Alterskohorte ein. Im Mittelpunkt
steht damit nicht die Leistung einzelner Schulformen oder Jahrgangsstufen, sondern
die Frage, wie gut es einem Bildungssystem insgesamt gelingt, Jugendlichen unabhén-
gig von sozialer Herkunft, Geschlecht oder Zuwanderungshintergrund grundlegende
Kompetenzen zu vermitteln.

3) PISA erlaubt Aussagen ausschlieBlich auf der Ebene von Staaten und Teilpopulationen,
etwa differenziert nach Geschlecht oder » Schulart, nicht jedoch auf der Ebene einzel-
ner Schulen, Klassen oder gar einzelner Schiilerinnen. Aufgrund ihrer Anlage kann die
Studie daher keinen unmittelbaren Beitrag zur konkreten Schul- und Unterrichtsent-
wicklung leisten. Wohl aber liefert sie evidenzbasierte Hinweise auf Starken, Heraus-
forderungen und strukturelle Disparitdten im Bildungssystem und schafft damit eine
wichtige Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungen und langfristige Qualitats-
entwicklung.

4) PISA erfasst Kompetenzen im Sinne einer P funktionalen Grundbildung. Im Vor-
dergrund steht dabei die Fahigkeit, Wissen in relevanten Anwendungssituationen zu
nutzen. Darin unterscheidet sich PISA von Studien, die starker auf curricular oder stan-
dardbezogene Anforderungen ausgerichtet sind wie etwa TIMSS oder der IQB-Bildungs-
trend. Diese lberpriifen, inwieweit Schiiler*innen die in Lehrplanen/Bildungsstandards
festgelegten Ziele erreichen.

Dieses Verstandnis von Kompetenz pragt auch die Auswahl der in PISA untersuchten
» Doménen. PISA zielt nicht darauf, Bildung in ihrer gesamten Breite abzubilden. Im Mit-
telpunkt stehen vielmehr ausgewéhlite Doméanen funktionaler Grundbildung, die als zentrale
Voraussetzungen fiir weitere Bildungswege, eine selbststandige Lebensfiihrung und gesell-
schaftliche Teilhabe gelten. Hierzu zdhlen Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik. Sie
ermdglichen es Jugendlichen, Informationen zu verstehen und kritisch einzuordnen, quanti-
tative Zusammenhange zu erfassen sowie Phanomene der natiirlichen und der technischen
Umwelt zu beurteilen. Am Beispiel der naturwissenschaftlichen Grundbildung wird dieses
Kompetenzverstandnis besonders deutlich: Entscheidend ist nicht allein das Wissen liber
naturwissenschaftliche Inhalte, sondern die Fahigkeit, Informationen zu bewerten und auf
dieser Grundlage fundierte Urteile in alltagsrelevanten Situationen zu treffen. Neben den
drei Kerndomdnen Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik umfasst PISA in jeder Er-
hebungsrunde eine wechselnde P innovative Doméane. Im Jahr 2025 steht das Lernen in der
digitalen Welt als zusatzlicher » Kompetenzbereich im Mittelpunkt.

Ergénzt wird die Erfassung der Kompetenzbereiche durch Informationen uber die Schii-
lerinnen selbst sowie liber die Bedingungen, unter denen Lernen stattfindet. Dazu gehdren
Merkmale wie Geschlecht, soziale Herkunft und Zuwanderungshintergrund ebenso wie An-
gaben zu schulischen, unterrichtlichen, familidren und digitalen Lernkontexten. Diese In-
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formationen erweitern den Blick von den erreichten Kompetenzen auf die Voraussetzungen
und Rahmenbedingungen ihres Erwerbs. Sie ermdglichen es, Kompetenzunterschiede zwi-
schen Schiiler‘innengruppen einzuordnen, Bildungsungleichheiten zu beschreiben und Zu-
sammenhdnge zwischen Lernbedingungen und Bildungsergebnissen zu untersuchen. PISA
basiert auf einem international abgestimmten Erhebungsprogramm, das in allen teilneh-
menden Staaten nach gemeinsamen Standards umgesetzt wird. Neben diesem verbindlichen
Kern sieht die Studie verschiedene Erweiterungsoptionen vor, die eine vertiefte Betrach-
tung ausgewdahlter Kompetenzbereiche und Fragestellungen erméglichen. Deutschland nutzt
seit vielen Erhebungsrunden mehrere dieser Optionen und ergdnzt die internationale Stu-
die durch nationale Zusatzmodule und Begleitforschungsprojekte (s. ndchster Abschnitt und
Kapitel 14.2).

Erfasste Kompetenzbereiche in PISA 2025

In jeder PISA-Erhebungsrunde werden die drei Kerndomanen Naturwissenschaften, Lesen
und Mathematik in allen teilnehmenden Staaten erfasst. Jeweils eine Kompetenz bildet
dabei die Hauptdoméane einer Erhebungsrunde: Im Jahr 2018 (nach 2000 und 2009) war
dies die Lesekompetenz, im Jahr 2022 (nach 2003 und 2012) die mathematische Kompe-
tenz und im Jahr 2025 (nach 2006 und 2015) die naturwissenschaftliche Kompetenz. Somit
ist der dritte Zyklus, in dem jede Domdne einmal Hauptdomane war, nun abgeschlossen.
Fiir die jeweilige Hauptdoméne wird im Vorfeld die Rahmenkonzeption substanziell Gber-
arbeitet und weiterentwickelt, es werden neue Aufgaben eingefiihrt und der Hauptdoméne
wird mehr Testzeit eingerdumt. So wurde fiir die Erhebungsrunde 2025 die Rahmenkonzep-
tion fiir naturwissenschaftliche Kompetenz substanziell iiberarbeitet und erweitert (OECD,
2026a) sowie um neue alltagsnahe Aufgaben erganzt. Die Befunde zur Hauptdomine na-
turwissenschaftliche Kompetenz werden in Kapitel 1 berichtet. Die Befunde zu den Doma-
nen Lesekompetenz und mathematische Kompetenz folgen in Kapitel 2 beziehungsweise
Kapitel 3.

Ergdnzt werden die drei Kerndomanen durch eine von Erhebungsrunde zu Erhebungs-
runde wechselnde innovative Doméane. Diese greift Kompetenzbereiche auf, die vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher und technologischer Entwicklungen als besonders bedeutsam
fiir lebenslanges Lernen gelten und die etablierten Kompetenzbereiche um aktuelle Per-
spektiven erweitern. Die innovative Doméne ist requldrer Bestandteil von PISA, wird jedoch
nicht von allen Teilnehmerstaaten umgesetzt. In vergangenen Erhebungsrunden standen
beispielsweise kollaboratives Problemldsen (PISA 2015) oder kreatives Denken (PISA 2022)
im Mittelpunkt. Mit der innovativen Domane verfolgt PISA das Ziel, auf verdnderte gesell-
schaftliche Anforderungen zu reagieren und Kompetenzbereiche zu erfassen, die jenseits
der klassischen Fachdomédnen von Bedeutung sind.

Im Jahr 2025 steht das Lernen in der digitalen Welt (LDW) im Mittelpunkt. Die Doma-
ne umfasst zwei miteinander verbundene Teilkompetenzen: modellbasiertes Problemldsen
und selbstreguliertes Lernen. Wahrend das modellbasierte Problemlésen die Fahigkeit be-
schreibt, computerbasierte Modelle zur Analyse und Bearbeitung komplexer Problemstellun-
gen zu nutzen, richtet sich das selbstregulierte Lernen auf die Planung, Uberwachung und
Steuerung des eigenen Lernprozesses. Mit diesen beiden Teilkompetenzen greift PISA Anfor-
derungen auf, die in einer zunehmend digital geprdgten Lern-, Arbeits- und Lebenswelt an
Bedeutung gewinnen. Ergebnisse zum modellbasierten Problemldsen werden in PISA 2025
erstmals bereits im Berichtsband berichtet; die entsprechenden Befunde finden sich in Ka-
pitel 4. Vertiefende Analysen zu beiden Teilkompetenzen der Doméne Lernen in der digita-
len Welt werden im Jahr 2027 national und international verdffentlicht.
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Als fiinfte und letzte Kompetenzdomane wurde in PISA 2025 die Fremdsprachenkom-
petenz in Englisch erfasst. Sie war international als optionale Zusatzdoméne angelegt, wo-
fiir eine separate Zusatzstichprobe notwendig war. International umfasst die Erhebung die
Bereiche Sprechen, Horen und Lesen; in Deutschland wurde sie um den Bereich Schreiben
erweitert. Die Befunde zur Fremdsprachenkompetenz in Englisch sind nicht Teil des vorlie-
genden Berichtsbandes und werden im Laufe des Jahres 2027 national und international
separat berichtet.

Zur Beschreibung von Bildungssystemen gehdrt nicht nur die Erfassung kognitiver
Kompetenzen. Erganzend werden daher in PISA auch soziodemografische Merkmale der
Schiiler*innen sowie weitere Schilerfinnen- und Kontextmerkmale erhoben. Wie in jeder
Erhebungsrunde enthalten die Fragebdgen spezifische Module fiir die jeweilige Hauptdo-
mane. Die naturwissenschaftlichen Facher wurden in den entsprechenden Fragebdgen als
Physik, Chemie und Biologie benannt. Die Fragebdgen bilden die Grundlage fiir vertiefende
Analysen zu Bildungsungleichheiten, zu Merkmalen der Schiilerinnen sowie zu schulischen,
familidren und unterrichtlichen Bedingungen des Lernens. Zugleich erméglichen sie, die er-
reichten Kompetenzen im Zusammenhang mit individuellen Voraussetzungen und Lernkon-
texten zu betrachten und so Unterschiede zwischen Schiiler*innengruppen sowie Muster
erfolgreicher Lern- und Bildungsverlaufe naher einzuordnen. Die entsprechenden Analysen
werden in den weiteren Teilen des Berichtsbandes aufgegriffen (Kapitel 5 bis 13).

Internationale Beteiligung und Vergleichbarkeit der Ergebnisse

Der internationale Vergleich zwischen den teilnehmenden Staaten ist seit jeher ein zen-
trales Element der PISA-Studie. In der ersten Erhebungsrunde, PISA 2000, nahmen ledig-
lich 32 Staaten (alle 30 damaligen OECD-Staaten sowie Liechtenstein und die russische
Foderation) teil. Seit dieser ersten Erhebungsrunde ist die Teilnehmerzahl stetig gestiegen
und liegt in der Erhebungsrunde 2025 bei 91 Staaten, darunter alle 38 OECD-Mitgliedstaa-
ten (Tabelle 0.1web). In PISA wird begrifflich von Staaten und Okonomien gesprochen, da
es sich nicht bei allen um Staaten im Wortsinne handelt." International vorgeschrieben ist
die Testung einer fiir den jeweiligen Staat reprdsentativen Stichprobe 15-Jahriger, die re-
guldr mindestens 6.300 Schiilerinnen sowie ihre Schulleitungen umfassen muss. Nimmt
ein Staat am international optionalen Lehrkrdftefragebogen sowie an der Zusatzdoméne
Fremdsprachenkompetenz Englisch teil, so ist je Schule eine bestimmte Anzahl an Lehrkraf-
ten der naturwissenschaftlichen Facher sowie an Englischlehrkraften zu befragen. Bei Teil-
nahme am international optionalen Elternfragebogen wird dieser allen Eltern der getesteten
Schiiler*innen vorgelegt.

Die internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse wird durch standardisierte Abldufe,
Verfahren und detaillierte technische Standards gesichert, die in Richtliniendokumenten der
OECD festgelegt sind (OECD, 2026b). Diese betreffen insbesondere die Definition der Ziel-
population, die Stichprobenziehung, die Ubersetzung und Adaptation der Instrumente, die
Testdurchfiihrung, die Qualititskontrolle im Feld sowie die Datenaufbereitung. Ubergeord-

1 Abweichungen kdnnen in vier Formen auftreten: (1) Eine Einheit kann sich selbst als Staat verstehen,
ohne von allen anderen Staaten als solcher anerkannt zu werden, etwa Kosovo. (2) Ein Staat kann
nicht mit seinem gesamten Staatsgebiet, sondern nur mit einem Teilbereich an PISA teilnehmen, etwa
Aserbaidschan nur mit der Hauptstadt Baku oder China mit ausgewéhlten Stadten beziehungsweise
Provinzen. (3) Ein Staat kann zwar anstreben, eine fiir alle 15-J4hrigen auf seinem Gebiet reprisenta-
tive Stichprobe zu erreichen, dies aber nur fiir bestimmte Teilgebiete realisieren, etwa fiir die Regionen
der Ukraine. (4) Ein Staat, der als Ganzes im internationalen Vergleich geflihrt wird, kann zusatzlich
fiir einzelne geografische oder kulturelle Einheiten einen eigenen Adjudicationprozess durchlaufen, um
in der nationalen Berichterstattung getrennte Analysen zu ermoglichen, etwa fiir die Flamische Region
Belgiens.
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netes Ziel von PISA ist es, dass sich Unterschiede in den Ergebnissen mdglichst auf Unter-
schiede zwischen Bildungssystemen und nicht auf Unterschiede in der Durchflihrung oder
andere Verzerrungen zuriickfiihren lassen.

Um die internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse sicherzustellen, wird die Ein-
haltung der OECD-Standards nach Abschluss der Erhebung im Rahmen der sogenannten
> Data Adjudication umfassend iiberpriift. Dabei wird beurteilt, ob die erhobenen Daten
die Anforderungen an Reprdsentativitdt und Datenqualitdt erfiillen und damit belastbare
internationale Vergleiche ermdglichen. Berlicksichtigt werden unter anderem die Abdeckung
der Zielpopulation, Ausschlussquoten sowie Teilnahmequoten auf Schul- und Schiiler*in-
nenebene. So muss die fiir die Stichprobenziehung definierte Zielpopulation (Defined Target
Population) mindestens 95 Prozent der urspriinglichen PISA-Zielpopulation (Desired Target
Population) abdecken; schul- und schiilerfinnenbezogene Ausschliisse diirfen zusammen
hochstens 5 Prozent betragen. Darliber hinaus gelten fiir die Haupterhebung eine gewich-
tete Schulteilnahmequote von mindestens 85 Prozent sowie eine gewichtete Schiiler*in-
nenteilnahmequote von mindestens 80 Prozent. Werden diese Anforderungen nicht erfiillt,
kann dies, abhdngig vom AusmaB der Abweichungen, von Hinweisen auf eine eingeschrank-
te Aussagekraft der Ergebnisse bis hin zu Einschrankungen in der internationalen Bericht-
erstattung fiihren.

Auch in PISA 2025 erfiillten nicht alle teilnehmenden Staaten die Anforderungen der
Data Adjudication vollstandig. In diesen Fallen ist bei der Interpretation der Ergebnisse zu
beriicksichtigen, dass die Aussagekraft einzelner Befunde eingeschrankt sein kann. Unter
den OECD-Staaten betrifft dies Kanada, die Niederlande, Neuseeland und Norwegen, bei de-
nen geringe Verzerrungen der Ergebnisse nicht ausgeschlossen werden kénnen. Fiir die Ver-
einigten Staaten wurden Abweichungen in mehreren Bereichen festgestellt; ihre Ergebnisse
werden daher nur in ausgewihlten Analysen beriicksichtigt (OECD, 2026a; Readers Guide).

Durchfiihrung von PISA 2025 in Deutschland

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf die Haupterhebung zu PISA 2025 in Deutschland.
Der 2024 durchgefiihrte » Feldtest diente der Erprobung der Instrumente und Abldufe und
wird an dieser Stelle nicht n3her beschrieben (s. Kapitel 14). Die Testungen in der Haupt-
erhebung zu PISA 2025 wurden in standardisierten Sitzungen an den fiir die Stichpro-
be ausgewahlten Schulen durchgefiihrt und von geschulten Testleiterinnen begleitet. Die
Schiiler*innen bearbeiteten computerbasiert Aufgaben aus zwei der drei Kerndomanen Na-
turwissenschaften, Lesen und Mathematik. Erganzt wurde die Testung durch einen com-
puterbasierten Schiiler‘innenfragebogen, der Informationen zu individuellen Merkmalen,
Lernvoraussetzungen und Lernkontexten bereitstellt. Teilnehmer*innen der Zusatzstichprobe
zur Fremdsprachenkompetenz in Englisch absolvierten dariiber hinaus Aufgaben zum Hor-
verstehen und Sprechen unter Nutzung von Headsets. Damit wurde in PISA 2025 erstmals
auch die Sprachproduktion in einem internationalen Vergleich erfasst.

Die gesamte Erhebung erfolgte erstmals vollstdndig in einer Online-Umgebung. PISA
2025 markiert damit einen weiteren Schritt in der kontinuierlichen Weiterentwicklung der
Erhebungsformate. Wahrend die Testung bis einschlieBlich PISA 2012 papierbasiert durch-
gefiihrt wurde, erfolgte sie seit PISA 2015 computerbasiert, bis 2022 tber eine lokale Pro-
grammumgebung auf USB-Sticks und 2025 erstmals lber eine geschiitzte webbasierte
Plattform. Die Schiiler'innen meldeten sich hierzu mit individualisierten Zugangsdaten in
der von der Testleitung vorbereiteten Testumgebung an. Auch der verpflichtende Schul-
leitungsfragebogen wurde online bearbeitet. Deutschland nahm dariiber hinaus an den
international optionalen Lehrkraftefragebogen und Elternfragebogen teil. Der Lehrkréftefra-
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gebogen wurde ebenfalls online bearbeitet, wahrend der Elternfragebogen weiterhin in Pa-
pierform ausgegeben und von den Eltern zu Hause ausgefiillt wurde.

Deutschland nutzte in PISA 2025 mehrere nationale Erweiterungsoptionen. Dazu gehor-
te unter anderem die Teilnahme an der sogenannten klassenbasierten Stichprobe. Ergan-
zend zur reprdsentativen Stichprobe der 15-Jdhrigen wurde dabei an jeder teilnehmenden
Schule eine vollstandige neunte Klasse in die Erhebung einbezogen. Da diese sogenannte
Modalklasse nicht Bestandteil der internationalen Berichterstattung ist, gehen die entspre-
chenden Daten nicht in die Analysen des vorliegenden Berichtsbandes ein. Sie ermdglichen
jedoch weiterfiihrende Untersuchungen, etwa zu den Effekten der Klassenzusammensetzung
oder zu wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen auf Klassenebene. Zudem wurde die in-
ternationale Erhebung um weitere nationale Erhebungselemente ergdnzt. So bearbeiteten
die Jugendlichen nach Abschluss der internationalen Testbestandteile zusatzliche Aufgaben
der nationalen Begleitforschungsstudie beziehungsweise Schreibaufgaben in Englisch. Dar-
iber hinaus wurde die Stichprobe der Englischlehrkréfte iiber die internationalen Vorgaben
hinaus auf alle Lehrkrafte erweitert, die in der Sekundarstufe Englisch unterrichten. Da-
durch kdnnen Schiilerinnen- und Lehrkraftedaten in kiinftigen Analysen direkt miteinander
verkniipft und Zusammenhange zwischen Unterrichtsmerkmalen und Englischkompetenzen
vertiefend untersucht werden.

Zwischen dem 31. Méarz und dem 23. Mai 2025 wurden in Deutschland insgesamt 6.659
Schiiler*innen aus allen Bundesldndern und Schulformen getestet und befragt.? Im selben
Zeitraum nahmen auch Schulleitungen, Lehrkréfte und Eltern an den jeweiligen Befragun-
gen teil. Die Stichprobe reprdsentiert die Zusammensetzung der 15-Jdhrigen in Deutsch-
land. Dariiber hinaus erfiillte Deutschland sdmtliche internationalen Qualitdtsstandards
hinsichtlich der Stichprobenziehung, der Teilnahmequoten und der Erhebungsdurchfiihrung.
Im Rahmen der internationalen Data Adjudication wurden daher keine Einschrankungen fiir
die Berichterstattung oder die Vergleichbarkeit der Ergebnisse festgestellt. Entsprechend ih-
rem Anteil an der Population der 15-Jahrigen in Deutschland besuchten 3,5 Prozent der
getesteten Schiiler*innen eine Berufs- oder Forderschule, 36,0 Prozent ein Gymnasium
und 60,5 Prozent eine nicht-gymnasiale Schulart. GemaB den Angaben der Schulen waren
50,5 Prozent der Teilnehmenden mannlich. Weitere Informationen zur Stichprobe sowie zu
den Teilnahmequoten an den Kontextfragebdgen finden sich in Kapitel 14.4.

3. Hinweise zur Interpretation der Ergebnisse

Der vorliegende Berichtsband ist im Gesamtaufbau in vier libergeordnete Teile gegliedert,
die jeweils mehrere Kapitel mit gemeinsamen inhaltlichen Schwerpunkten umfassen. Teil |
befasst sich mit den kognitiven Kompetenzen, Teil Il mit Bildungsungleichheiten, Teil Il mit
sozial-emotionalen und naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen und Teil IV mit Kontexten
des Lernens. Die einzelnen Kapitel eines Teils orientieren sich liberwiegend an den folgen-
den drei Fragen: (1) Wo steht das deutsche Bildungssystem im internationalen Vergleich?
(2) Wie hat sich das Bildungssystem in Deutschland im zeitlichen Verlauf entwickelt?
(3) Wie sind Gruppenunterschiede und Zusammenhinge zwischen Kompetenzen, Merkma-
len und Einflussfaktoren zu interpretieren? Die folgenden Hinweise zur Interpretation grei-
fen diese Leitfragen auf und konkretisieren sie fiir die einzelnen Teile des Berichtsbandes.

2 Sofern nicht anders angegeben, beruhen die Analysen auf der jeweils vollstindigen fiir das betreffen-
de Merkmal verfiigbaren Stichprobe. Abweichungen ergeben sich insbesondere bei Kontextfragebdgen
durch fehlende Angaben oder dadurch, dass einzelne Merkmale nur fiir bestimmte Befragtengruppen
vorliegen. Dies gilt auch fiir die librigen teilnehmenden Staaten. Wenn sich daraus fiir eine Analyse
eine relevante Verringerung der Fallzahl ergibt, wird dies an der entsprechenden Stelle ausgewiesen.
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Wo steht das deutsche Bildungssystem im internationalen Vergleich?

Im Zentrum der PISA-Studie stehen die Kompetenzen der Schiiler*innen. Entsprechend wid-
met sich Teil | des Berichtsbandes den Ergebnissen in den zentralen Kompetenzbereichen.
Betrachtet werden die naturwissenschaftliche Kompetenz, die Lesekompetenz und die ma-
thematische Kompetenz sowie das modellbasierte Problemldsen als kognitive Teilkompetenz
der innovativen Domdne Lernen in der digitalen Welt. Auch in den weiteren Teilen des Be-
richtsbandes werden diese Kompetenzen wieder aufgegriffen, etwa im Zusammenhang mit
Bildungsungleichheiten, Merkmalen der Schiiler‘innen oder Lernbedingungen. Die grund-
legende Darstellung der Kompetenzbefunde findet sich jedoch in Teil I.

Fiir die internationale Einordnung der Ergebnisse werden in allen PISA-Erhebungen die-
selben zentralen Kennwerte berichtet. Dazu zdhlen insbesondere die » Mittelwerte (M),
die Verteilung der Kompetenzen sowie die Anteile der Schiilerfinnen auf unterschiedlichen
P Kompetenzstufen. Die Kompetenzskalen in den Bereichen Naturwissenschaften, Lesen
und Mathematik wurden jeweils in der Erhebungsrunde normiert, in der die betreffende Do-
méne erstmals Hauptdoméne war (fiir Naturwissenschaften beispielsweise in PISA 2006).
Fiir die jeweilige Hauptdomédne wurden dabei ein Mittelwert von 500 Punkten und eine
Standardabweichung von 100 Punkten fiir die OECD-Staaten festgelegt. Der Mittelwert ei-
nes Staates gibt an, wie viele Punkte die Jugendlichen im Durchschnitt auf der jeweiligen
Kompetenzskala erzielen. Theoretisch reichen die PISA-Skalen von O bis iiber 800 Punkte,
die Mittelwerte der meisten Staaten liegen jedoch zwischen etwa 350 und 600 Punkten.
Unterschiede in den Mittelwerten ermdglichen eine erste Einordnung der Leistungsfahigkeit
von Bildungssystemen.

Fiir die Interpretation der Ergebnisse werden dariiber hinaus die » Streuung der Kom-
petenzen sowie die Verteilung der Schiilerinnen auf unterschiedliche Kompetenzstufen
beriicksichtigt, da Staaten mit &hnlichen Mittelwerten dennoch deutliche Unterschie-
de in der Kompetenzverteilung aufweisen kénnen. Die P Standardabweichung (SD) ist
ein statistisches MaB fiir die Auspragungsbreite dieser Unterschiede. Je groBer die Stan-
dardabweichung ist, desto stdrker unterscheiden sich die Kompetenzen der Schiiler*innen
voneinander; je kleiner sie ist, desto homogener sind die Leistungen verteilt. Die Standard-
abweichung beschreibt damit die Breite der Kompetenzverteilung innerhalb eines Staates.
Fiir die Lesekompetenz wurde in PISA 2000 beispielsweise neben einem Mittelwert von 500
Punkten eine Standardabweichung von 100 Punkten definiert. Vereinfacht ausgedriickt zeigt
die Standardabweichung, wie weit die Leistungen der Schiilerfinnen im Durchschnitt vom
Mittelwert entfernt liegen. Die berichteten Standardabweichungen beziehen sich entspre-
chend stets auf jene Erhebungsrunde, in der die jeweilige Doméne erstmals Hauptdomane
war. Neu eingefiihrte Kompetenzbereiche wie Lernen in der digitalen Welt werden ebenfalls
auf einen Mittelwert von 500 Punkten und eine Standardabweichung von 100 Punkten ska-
liert.

Dariiber hinaus werden die kontinuierlichen PISA-Skalen in sechs® aufeinander auf-
bauende Kompetenzstufen (I bis VI) unterteilt, die unterschiedliche Anforderungsniveaus
reprasentieren. Jede dieser Stufen beschreibt, welche Anforderungen Schiilerinnen auf die-
ser Kompetenzstufe typischerweise erfiillen kénnen. Durch die Verkniipfung der erreichten
Punktwerte mit inhaltlich beschriebenen Kompetenzanforderungen l3sst sich bestimmen,
welcher Anteil der Schiiler*innen ein bestimmtes Kompetenzniveau erreicht. Besondere Auf-
merksamkeit gilt dabei zwei Gruppen: Als kompetenzschwach gelten Schiiler*innen, die
nicht mindestens Kompetenzstufe Il erreichen. Als kompetenzstark werden diejenigen be-
zeichnet, die Kompetenzstufe V oder VI und damit die beiden hochsten Kompetenzstufen

3 In einigen Doménen wird die Stufe | nochmal in la bis Ic unterteilt, um im unteren Kompetenzbereich
genauer differenzieren zu kdnnen.
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erreichen. Kompetenzstufe Il markiert eine zentrale Schwelle, unterhalb derer grundlegende
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Bildungsbiografie und gesellschaftliche Teilhabe hau-
fig nur eingeschrénkt vorhanden sind. Die Orientierung an dieser Schwelle kniipft an ein
Verstandnis von Bildungsgerechtigkeit an, wonach der Erwerb grundlegender Kompetenzen
als zentrale Voraussetzung fiir weitere Bildungs- und Teilhabechancen gilt. Ein hoher Anteil
kompetenzstarker Schiiler‘innen spricht demgegeniiber dafiir, dass es einem Bildungssystem
gelingt, Potenziale bereits bis zur Sekundarstufe | zu erkennen und zu fordern.

Wie hat sich das Bildungssystem in Deutschland im zeitlichen Verlauf
entwickelt?

Ein zentrales Element der PISA-Studie sind P Trendanalysen, bei denen die Ergebnisse der
aktuellen Erhebungsrunde mit denen friiherer PISA-Erhebungsrunden verglichen werden.
Sie ermdglichen Aussagen dariiber, wie sich Kompetenzen, Bildungsungleichheiten sowie
Merkmale der Schiilerinnen und ihrer Lernkontexte im Zeitverlauf entwickelt haben. Ent-
sprechend werden Trends in den Kompetenzen vor allem in Teil | des Berichtsbandes, Ent-
wicklungen von Bildungsungleichheiten insbesondere in Teil Il sowie Verdnderungen bei
Schiiler*innen- und Kontextmerkmalen in den Teilen Il und IV dargestellt. Fiir einzelne
Merkmale, insbesondere die soziale Herkunft und den Zuwanderungshintergrund, sind dabei
besondere methodische Aspekte zu beriicksichtigen. Der folgende Abschnitt erldutert da-
her die fiir die Trendanalysen herangezogenen Vergleichsjahre sowie die Besonderheiten der
PISA-Kohorte 2025.

Da in jeder PISA-Erhebung 15-jahrige Schiilerinnen untersucht werden und ein Teil
der Kompetenzaufgaben iiber die Erhebungsrunden hinweg unverindert bleibt (sogenann-
te Link- oder Ankeritems), lassen sich Verdnderungen der Kompetenzen iiber verschiedene
Schiiler*innenkohorten hinweg vergleichen. Trendanalysen ermdglichen damit Aussagen zur
Entwicklung des durchschnittlichen Kompetenzniveaus, zur Verteilung der Schilerinnen auf
den Kompetenzstufen einschlieBlich der Anteile kompetenzschwacher und kompetenzstarker
Schiiler*innen sowie zu Verdnderungen von Disparitaten zwischen Gruppen, etwa nach Ge-
schlecht oder sozialer Herkunft.

Bei der Interpretation internationaler Vergleiche ist zudem zu beriicksichtigen, dass der
OECD-Durchschnitt keine unverdnderliche BezugsgréBe darstellt. Da im Zeitverlauf neue
Staaten der OECD beitreten, verdndert sich die Zusammensetzung der Vergleichsgrup-
pe (eine Ubersicht iiber die Teilnehmerstaaten aller Erhebungsrunden findet sich in Tabelle
0.1web).* Friihere Referenzwerte kdnnen sich deshalb bei spateren Neuberechnungen ge-
ringfligig verschieben. Zusatzlich sollten fiir die Einordnung von Ergebnissen Mittelwert und
Streuung stets gemeinsam betrachtet werden. Ein Beispiel hierfiir bietet die Lesekompetenz
in PISA 2018: Deutschland erreichte einen Mittelwert von 498 Punkten, der OECD-Durch-
schnitt lag bei 487 Punkten. Gleichzeitig betrug die Standardabweichung in Deutschland
113 Punkte, im OECD-Durchschnitt 99 Punkte. Deutschland wies damit ein tGiber dem OECD-
Durchschnitt liegendes mittleres Kompetenzniveau auf; zugleich waren die Kompetenzun-
terschiede zwischen den Schiilerfinnen gréBer als im OECD-Durchschnitt.

Wahrend kognitive Kompetenzen aufgrund der langfristig angelegten PISA-Skalierun-
gen vergleichsweise gut liber die Zeit verfolgt werden konnen, sind Trendvergleiche bei so-

4 Im vorliegenden Berichtsband wurden zur Berechnung des OECD-Durchschnitts beziehungsweise des
EU-Durchschnitts in vergangenen Erhebungsrunden alle Staaten herangezogen, welche im Jahr 2025
Mitglieder der OECD beziehungsweise EU waren, unabhédngig davon, ob sie zum Zeitpunkt der Erhe-
bung noch kein Mitglied waren. Beispielsweise wird Estland im neu berechneten OECD-Durchschnitt
fiir 2006 bereits als OECD-Mitglied gerechnet, auch wenn es erst 2010 Mitglied wurde. Dadurch kon-
nen die in diesem Berichtsband berichteten OECD-Durchschnitte von den in alten Berichtsbdnden be-
richteten abweichen.
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ziodemografischen Merkmalen sowie bei Merkmalen aus den Kontextfragebdgen haufig nur
eingeschrankt moglich. Dies betrifft beispielsweise den soziodkonomischen Hintergrund der
Schiilerinnen, motivational-affektive Merkmale oder Einschdtzungen schulischer und un-
terrichtlicher Bedingungen. Viele dieser Merkmale sind an die jeweilige Hauptdomane ge-
bunden, wurden zwischen den Erhebungsrunden weiterentwickelt oder neu eingefiihrt und
verfiigen - anders als die Kompetenzbereiche - meist nicht liber eine direkte Verknlpfung
liber die Zeit. Die Mdglichkeiten fiir Trendanalysen und deren Interpretation sind daher oft-
mals begrenzt. Zugleich sind solche Anpassungen hdufig notwendig, um verdnderte theore-
tische Konzepte, neue gesellschaftliche Entwicklungen oder ein aktuelleres Verstandnis der
zugrunde liegenden Merkmale entsprechend darzustellen. Ein Beispiel hierfiir ist die natur-
wissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartung. Um aktuelle Anforderungen angemessen ab-
zubilden, werden einzelne P Items zwischen den Erhebungsrunden angepasst oder ersetzt.
So wurde in PISA 2025 ein Item zur Erkldrung neuer Erkenntnisse liber die Mdglichkeit von
Leben auf dem Mars durch ein Item zur Beurteilung der Zuverldssigkeit wissenschaftlicher
Informationen ersetzt. Die Kontextfragebdgen priorisieren damit die inhaltliche Aktualitat
und Passung der erhobenen Merkmale gegeniiber einer mdglichst umfassenden Vergleich-
barkeit lber die Zeit. Hinzu kommt, dass mit jeder Erhebungsrunde neue Merkmale aufge-
nommen werden. In PISA 2025 zdhlen hierzu beispielsweise die Nutzung von Kl-Tools in der
Schule, die Teilnahme an umweltbezogenen Aktivitidten oder die Freude am Problemldsen.

Eine besondere Rolle kommt den Merkmalen soziale Herkunft, Zuwanderungshinter-
grund und Geschlecht zu. Sie bilden die zentralen Dimensionen der Bildungsungleich-
heit, die in Teil Il des Berichtsbandes untersucht werden. Dariiber hinaus werden sie in
den Teilen Il und IV als » Kontrollvariablen (Tabelle 0.2web) herangezogen, um Zusam-
menhdnge zwischen Kompetenzen, Einstellungen und Lernbedingungen differenzierter ein-
zuordnen. Fiir die Interpretation von Trends sind einige Besonderheiten zu beriicksichtigen.
Dies gilt insbesondere fiir die soziale Herkunft. Sie wird seit der ersten PISA-Erhebung liber
einen komplexen Index, dem Index of Economic, Social, and Cultural Status (ESCS; Index
zum wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status), erfasst, der Angaben zum beruf-
lichen Status und Bildungsniveau der Eltern sowie zu Ressourcen und Wohlstandsgiitern im
Haushalt zusammenfiihrt. Da einzelne Bestandteile dieses Index im Zeitverlauf an gesell-
schaftliche Entwicklungen und neue Forschungsstdnde angepasst wurden, sind Vergleiche
der absoluten Indexwerte liber verschiedene Erhebungsrunden hinweg nur eingeschrankt
mdglich. So wurden heute weit verbreitete digitale Ressourcen wie der Besitz eines eige-
nen Smartphones oder eines Streaming-Abonnements erst in spateren Erhebungsrunden in
die Erfassung aufgenommen. Aus diesem Grund wird in Kapitel 5 nicht die absolute Héhe
des Index verglichen. Im Mittelpunkt steht vielmehr die relative Position der Schiilerin-
nen innerhalb der Verteilung, insbesondere der Vergleich zwischen dem unteren und oberen
P Quartil der sozialen Herkunftsverteilung gemessen liber den ESCS.

Der Zuwanderungshintergrund wird im vorliegenden Berichtsband in einer gegeniiber
friiheren Berichtsbdnden verdnderten Form ausgewiesen. Innerhalb der ersten Generation,
bei der die Schiiler*innen selbst und deren Eltern im Ausland geboren wurden, wird zusatz-
lich nach dem Alter bei der Zuwanderung unterschieden. Dabei wird zwischen einem Zuzug
vor Erreichen des 11. Lebensjahres und einem Zuzug ab Erreichen des 11. Lebensjahres dif-
ferenziert. Unverdndert bleiben die Definitionen der zweiten Generation, bei der die Eltern
im Ausland und das Kind in Deutschland geboren wurden, sowie der Gruppe ohne Zuwan-
derungshintergrund, bei der sowohl die Eltern als auch das Kind in Deutschland geboren
wurden. Die in friiheren Berichtsbdnden gesondert ausgewiesene Gruppe mit nur einem im
Ausland geborenen Elternteil wird in Einklang mit dem internationalen Vorgehen der Grup-
pe ohne Zuwanderungshintergrund zugeordnet. Weitere Details zur konkreten Operationali-
sierung finden sich in Kapitel 6.
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Die im Berichtsband dargestellten Trendanalysen beziehen sich je nach Fragestellung
auf unterschiedliche Vergleichszeitrdume. In Teil | wird fiir jede Kompetenzdoméne die Ent-
wicklung seit jener Erhebungsrunde berichtet, in der diese erstmals Hauptdomane war. Fiir
die naturwissenschaftliche Kompetenz reicht der Trend damit bis PISA 2006 zuriick, fiir
die Lesekompetenz bis PISA 2000 und fiir die mathematische Kompetenz bis PISA 2003.
In Teil Il werden die Entwicklungen der Bildungsungleichheiten sowohl liber den Zeitraum
seit 2015 als auch erganzend fiir den jener Erhebungsrunde dargestellt, in der die jeweilige
Kompetenz erstmals Hauptdoméne war. In den Teilen Il und IV dienen dagegen uberwie-
gend PISA 2015 sowie, soweit moglich, die beiden dazwischenliegenden Erhebungsrunden
(2018 und 2022) als Vergleichspunkte, da Naturwissenschaften zuletzt in dieser Erhebungs-
runde die Hauptdomadne waren und viele der dort erhobenen Merkmale auf der damaligen
Rahmenkonzeption aufbauen.

Insbesondere bei der Betrachtung des zeitlichen Verlaufs ist fiir alle Teile zu beriick-
sichtigen, dass die in PISA 2025 untersuchten Jugendlichen in besonderem MaBe von den
Folgen der Corona-Pandemie betroffen waren. Die 15-Jahrigen des Jahres 2025 befanden
sich wahrend der pandemiebedingten SchulschlieBungen und Einschrankungen in einer zen-
tralen Bildungsphase, die je nach Bundesland den Ubergang von der Primar- in die Se-
kundarstufe oder die erste Zeit in der Sekundarstufe | umfasste. Wahrend der starksten
Einschrankungen waren die Schiiler*innen dieser » Kohorte etwa 10 bis 12 Jahre alt. Da-
mit fallt die Pandemie in einen Lebensabschnitt, der fiir den weiteren Bildungsverlauf von
besonderer Bedeutung ist. Wie relevant dieser Kontext fiir die Einordnung der Befunde sein
kann, zeigte bereits PISA 2022, in dem fiir Deutschland und viele andere Staaten deutliche
Kompetenzriickgdnge gegeniiber PISA 2018 berichtet wurden (Lewalter et al., 2023). Die Er-
gebnisse von PISA 2025 sollten daher auch vor dem Hintergrund betrachtet werden, dass
diese Kohorte einen wesentlichen Teil ihrer schulischen Entwicklung unter den Bedingungen
der Pandemie durchlaufen hat.

Wie sind Gruppenunterschiede und Zusammenhange zwischen
Kompetenzen, Merkmalen und Einflussfaktoren zu interpretieren?

Neben dem internationalen Vergleich und der Betrachtung von Trends liber die Zeit un-
tersucht PISA auch, wie sich Kompetenzen und Lernbedingungen zwischen verschiedenen
Gruppen von Schiiler*innen verteilen. Solche Gruppenvergleiche bilden eine zentrale Grund-
lage fiir die Analyse von Bildungsungleichheiten und Chancengerechtigkeit. Im vorliegenden
Berichtsband werden Unterschiede nach sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund und
Geschlecht (Teil 1) sowie nach Schulart (Teil IV) betrachtet. Sie ermdglichen eine differen-
zierte Einordnung von Bildungs- und Teilhabechancen innerhalb Deutschlands und im inter-
nationalen Vergleich.

Gerade fiir diese Gruppenvergleiche gilt jedoch, dass sie einer sorgfaltigen Interpretation
bediirfen. Unterschiede zwischen Gruppen beschreiben zunéchst Disparitdten, erlauben je-
doch fiir sich genommen keine Riickschliisse auf deren Ursachen. Beobachtete Unterschie-
de sind in der Regel das Ergebnis eines Zusammenwirkens verschiedener gesellschaftlicher,
institutioneller und individueller Faktoren und lassen sich nur selten auf einzelne Ursa-
chen zuriickfiihren. Gerade bei der Interpretation derartiger Gruppenvergleiche ist daher
Zuriickhaltung geboten. Unterschiede sollten weder vorschnell essentialisiert noch einzelnen
Faktoren unmittelbar als Ursache zugeschrieben werden. Wenn beispielsweise Schiiler*in-
nen mit Zuwanderungshintergrund im Durchschnitt geringere Kompetenzen aufweisen als
Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund, folgt daraus nicht, dass der Zuwanderungs-
hintergrund selbst ursachlich fiir diese Unterschiede ist. Vielmehr kdnnen zahlreiche weite-
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re Faktoren eine Rolle spielen, darunter die soziale Herkunft, unzureichende Férderung in
der Bildungssprache Deutsch, der Zugang zu Bildungs- und Unterstiitzungsangeboten sowie
Merkmale des schulischen Umfelds, etwa die besuchte Schulart. Gruppenvergleiche liefern
somit wichtige Hinweise auf bestehende Disparitaten, erlauben jedoch keine Aussagen iber
die ihnen zugrunde liegenden Wirkungszusammenhange.

In den Teilen Il bis IV werden dariiber hinaus Regressionsanalysen berichtet. Sie die-
nen dazu, Zusammenhinge zwischen Merkmalen der Schiiler‘innen oder ihres Lernumfelds
auf der einen Seite und verschiedenen Bildungszielen, etwa Kompetenzen als ZielgroBen,
auf der anderen Seite zu untersuchen. Dabei werden in der Regel zwei Regressionsanalysen
durchgefiihrt: zunédchst ein einfaches Modell, das den Zusammenhang zwischen mdglichen
Einflussfaktoren und dem jeweiligen Bildungsziel untersucht, und anschlieBend ein erwei-
tertes Modell, in dem zusatzlich soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht
und Schulart als Kontrollvariablen beriicksichtigt werden (Tabelle 0.2web). Da beide Modelle
meist zu dhnlichen Ergebnissen fiihren, wird im Berichtsband in der Regel das Modell unter
Beriicksichtigung der Kontrollvariablen berichtet. Es ermdglicht eine vorsichtige Einordnung
der Befunde, weil Zusammenhdnge nicht isoliert, sondern unter Beriicksichtigung zentra-
ler Hintergrundmerkmale betrachtet werden. So Idsst sich beispielsweise priifen, ob die Un-
terrichtszeit auch dann noch mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz zusammenhéngt,
wenn Unterschiede in der sozialen Zusammensetzung der Schiilerinnen zusatzlich beriick-
sichtigt werden.

Regressionsanalysen ermdglichen somit eine differenziertere Betrachtung von Zusam-
menhangen. Solche Analysen ermdglichen es, Zusammenhange zwischen Merkmalen unter
statistischer Berlicksichtigung weiterer Variablen zu beschreiben und dadurch die Unabhén-
gigkeit eines Zusammenhangs differenzierter zu beurteilen. Sie ermdglichen jedoch keine
unmittelbaren Aussagen lber Ursache und Wirkung. Dies gilt insbesondere fiir » quer-
schnittliche Daten wie jene aus PISA, bei denen alle Informationen zu einem Zeitpunkt er-
hoben werden. Wenn Zusammenhénge zwischen Merkmalen berichtet werden, ist stets zu
beriicksichtigen, dass unterschiedliche Erklarungen fiir die beobachteten Befunde in Frage
kommen. So sind neben der angenommenen Wirkungsrichtung auch umgekehrte Wirkungs-
zusammenhange (reverse causality) denkbar. Darliber hinaus kénnen weitere, nicht erhobe-
ne oder nicht beriicksichtigte Merkmale die beobachteten Zusammenhénge beeinflussen.

Fiir die vertiefte Einordnung der Befunde ist daher die Beriicksichtigung weiterer Er-
kenntnisse der empirischen Bildungsforschung und der Fachdidaktik von besonderer Bedeu-
tung. Insbesondere ldngsschnittliche, experimentelle oder interventionsorientierte Studien
konnen zusatzliche Hinweise auf mogliche Wirkmechanismen liefern und dazu beitragen,
die in PISA beobachteten Muster besser zu verstehen. Ein zentrales Anliegen des vorliegen-
den Berichtsbandes besteht deshalb darin, die Ergebnisse von PISA 2025 systematisch mit
dem bestehenden Forschungsstand zu verkniipfen. Die Befunde aus PISA 2025 werden da-
bei nicht isoliert berichtet, sondern vor dem Hintergrund theoretischer Konzepte und empi-
rischer Erkenntnisse eingeordnet, um ihre Bedeutung fiir das Verstandnis von Kompetenzen,
Bildungsungleichheiten und Lernbedingungen differenzierter zu erschlieBen.

Ubergreifende Hinweise zur Interpretation

Die internationale Einordnung der Ergebnisse spielt in der PISA-Studie eine zentrale Rolle.
In Teil | des Berichtsbandes werden die zentralen Kompetenzkennwerte, insbesondere Mit-
telwerte, Standardabweichungen und Kompetenzstufen, grundsatzlich im Vergleich mit al-
len OECD-Mitgliedstaaten dargestellt. Damit wird sichtbar, wo Deutschland im Vergleich zu
anderen Bildungssystemen steht und welche Staaten dhnliche, héhere oder niedrigere Er-
gebnisse aufweisen.
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Vergleichsstaaten in PISA 2025

Neben dem OECD- und dem EU-Durchschnitt werden im vorliegenden Berichtsband
sechs ausgewahlte Vergleichsstaaten durchgédngig herangezogen. lhre Auswahl ori-
entiert sich an strukturellen Merkmalen der Bildungssysteme, an ihrer Vergleichbar-
keit mit Deutschland sowie an ihrer bildungspolitischen Relevanz (OECD, 2026c¢).
Der Einbezug konkreter Vergleichsstaaten ermdglicht eine differenziertere Einord-
nung der deutschen Ergebnisse, als dies allein anhand aggregierter VergleichsmaBe
moglich ware. Die ausgewahlten Vergleichsstaaten reprasentieren unterschiedliche
institutionelle Rahmenbedingungen und bildungspolitische Ansatze. Dadurch eroff-
nen sie Einblicke in unterschiedliche Wege, um mit dhnlichen bildungspolitischen
Herausforderungen umzugehen. Als Vergleichsstaaten werden Estland, Frankreich,
Kanada, die Niederlande, Osterreich und die Schweiz herangezogen.

Estland steht exemplarisch fiir ein leistungsstarkes Bildungssystem mit spater
Selektion und vergleichsweise moderater Ressourcenausstattung. Frankreich bietet
mit seinem zentral gesteuerten Bildungssystem einen Kontrast zum foéderalen deut-
schen Modell. Kanada zeichnet sich durch eine foderale Struktur, eine hohe kultu-
relle Vielfalt und zugleich hohe Schiiler'innenkompetenzen aus. Die Niederlande
weisen, wie Deutschland, ein gegliedertes Bildungssystem auf, verbinden dieses je-
doch mit einer vergleichsweise hohen Schulautonomie. Osterreich ist Deutschland
sprachlich, kulturell und institutionell besonders dhnlich und verfiigt zugleich tber
ein stark ausgebautes berufsbildendes Schulwesen. Die Schweiz verbindet eine
hohe Ressourcenausstattung mit foderalen Strukturen und einer friihen Differen-
zierung der Bildungswege.

Fiir die internationale Einordnung der Befunde im gesamten Berichtsband dienen dari-
ber hinaus einheitliche Referenz- und VergleichsgroBen. Die zentrale BezugsgroBe ist, wie
in den vorherigen Berichtsbanden, der OECD-Durchschnitt. Ergdnzend wird im vorliegen-
den Berichtsband erstmals auch der EU-Durchschnitt durchgéangig berichtet. Damit wird
die internationale Einordnung um ein weiteres Vergleichsmal3 ergédnzt, das fiir Deutschland
aufgrund der wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und institutionellen Ndhe der EU-Mit-
gliedstaaten besonders anschlussfahig ist. In ausgewahlten Analysen werden dariiber hinaus
inhaltlich begriindete Vergleichsstaaten herangezogen, um spezifische Befunde vertiefend
international einzuordnen (s. Box). Weitere Befunde zu allen OECD- beziehungsweise PISA-
Teilnehmerstaaten kdnnen den Online-Anhdngen der jeweiligen Kapitel entnommen werden.

Die Verwendung gemeinsamer ReferenzgréBen erleichtert die internationale Einordnung
der Ergebnisse. Gleichzeitig erfordern internationale Vergleiche eine sorgfiltige Interpreta-
tion. Dabei ist generell zu berlcksichtigen, dass sich die teilnehmenden Staaten hinsichtlich
ihrer kulturellen, gesellschaftlichen und bildungssystemischen Rahmenbedingungen teil-
weise deutlich voneinander unterscheiden. Rangpldtze und Punktunterschiede missen da-
her stets im Kontext dieser Voraussetzungen betrachtet werden. Zudem sind Unterschiede
in Kennwerten zwischen Staaten nur dann belastbar interpretierbar, wenn sie statistisch
P signifikant sind und nicht auf zufillige Schwankungen zuriickzufiihren sind. Auf dieser
Grundlage wird in diesem Berichtsband primar zwischen Staaten unterschieden, deren Er-
gebnisse signifikant liber, unter oder im Bereich des OECD-Durchschnitts liegen.

Uber die statistische Signifikanz® hinaus ist durchgingig zu beriicksichtigen, dass ein-
zelne Punktunterschiede, Rangpldtze oder Gruppenunterschiede ohne genaueres Hinsehen

5 Im ganzen Berichtsband wurde durchgéngig ein Signifikanzniveau von 5 Prozent gewahlt.
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leicht als Verbesserung, Verschlechterung oder Benachteiligung interpretiert werden kon-
nen. Kleine Unterschiede in Mittelwerten, sowohl zwischen Staaten als auch Ulber die Zeit
oder zwischen Gruppen, sind jedoch nicht automatisch inhaltlich bedeutsam. So kann auf-
grund der groBen Stichproben in PISA bereits ein Unterschied von wenigen Punkten auf ei-
ner Kompetenzskala statistisch signifikant sein, ohne dass dies notwendigerweise praktische
Relevanz hat.

Eine sorgfdltige Interpretation beriicksichtigt daher stets die statistische Unsicher-
heit der Befunde, die querschnittliche Anlage der Studie sowie den jeweiligen inhaltlichen
Kontext. Der vorliegende Berichtsband folgt diesem Grundsatz, indem er Ergebnisse diffe-
renziert darstellt, kontextualisiert und ihre Bedeutung vor dem Hintergrund bestehender
Forschung einordnet. Mdgliche Schlussfolgerungen, die stets auch interpretative und nor-
mative Elemente enthalten, werden dabei klar von den zugrunde liegenden empirischen Be-
funden getrennt.

4. Aufbau des Berichtsbandes

Der vorliegende Berichtsband ist so aufgebaut, dass er sowohl eine zusammenhédngende
Lektiire als auch einen gezielten Zugriff auf einzelne Themen ermdglicht. Im Anschluss an
diese Einflihrung gliedert sich der Berichtsband in vier inhaltliche Teile: Teil | behandelt die
kognitiven Kompetenzen der Schiilerinnen im internationalen Vergleich und im Zeitverlauf,
Teil 1l behandelt Bildungsungleichheiten im deutschen Bildungssystem, Teil Il behandelt so-
zial-emotionale und naturwissenschaftsbezogene Merkmale der Schiiler*innen und Teil IV
behandelt die Kontexte des Lernens. Jeder Teil wird durch eine lbergreifende Einleitung mit
den zentralen Fragestellungen (Einleitung und Fragestellungen) gerahmt und durch eine Zu-
sammenfassung der wichtigsten Befunde sowie deren Einordnung (Befundmuster und Ein-
ordnung) abgeschlossen. Dazwischen besteht jeder Teil aus mehreren Kapiteln, die konkrete
Themen aufgreifen. Ergdnzend bietet der Abschnitt Zentrale Ergebnisse im Uberblick einen
kompakten Zugang zu den wichtigsten Ergebnissen des jeweiligen Teils. Teil V ist online
verfligbar, befasst sich mit den methodischen Grundlagen der Studie und enthdlt weiter-
fiihrende Materialien sowie ein Glossar. Die einzelnen Kapitel eines jeden Teils orientieren
sich iiberwiegend an den folgenden drei Leitfragen: (1) Wie ist Deutschland im internatio-
nalen Vergleich einzuordnen? (2) Wie haben sich die Befunde im Laufe der Zeit entwickelt?
(3) Welche Zusammenhinge bestehen zwischen Kompetenzen und Merkmalen beziehungs-
weise wechselseitig zwischen Merkmalen? Abweichungen hiervon werden im Folgenden ge-
nannt.

Teil | behandelt die Kompetenzen der Schiiler*innen in den drei Kompetenzbereichen
Naturwissenschaften (Kapitel 1), Lesen (Kapitel 2) und Mathematik (Kapitel 3), die gemein-
hin als Basiskompetenzen bezeichnet werden. Dariiber hinaus werden die Ergebnisse zur in-
novativen Domdne Lernen in der digitalen Welt mit Fokus auf die kognitive Teilkompetenz
des modellbasierten Problemldsens berichtet (Kapitel 4). Da die Kompetenzen in den Kapi-
teln dieses Teils selbst im Mittelpunkt stehen, entfallen hier die Abschnitte zu Leitfrage 3.
Fiir das modellbasierte Problemldsen entfillt zudem die Entwicklung im Zeitverlauf, da Ler-
nen in der digitalen Welt in PISA 2025 erstmals erhoben wurde.

Teil Il widmet sich Bildungsungleichheiten im deutschen Bildungssystem und behandelt
Disparitdten nach sozialer Herkunft (Kapitel 5), Zuwanderungshintergrund (Kapitel 6) und
Geschlecht (Kapitel 7).

Teil Il beschreibt zentrale Merkmale aus dem Schiiler‘innenfragebogen. Dabei werden
allgemeine sozial-emotionale Merkmale wie schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl, Bullying-
erfahrungen, Lebenszufriedenheit und aktives Hilfesuchen (Kapitel 8) sowie naturwissen-
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schaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale wie Freude und
Interesse an Naturwissenschaften, naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartung und
epistemische Uberzeugungen (Kapitel 9) getrennt betrachtet.

Teil IV nimmt die Lernkontexte in den Blick. Die Analysen umfassen die Schulart im Sin-
ne einer Unterscheidung zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schulen (Kapitel 10),
schulische Rahmenbedingungen und Merkmale des Unterrichts (Kapitel 11) sowie digitale
(Kapitel 12) und h3usliche Lernumgebungen (Kapitel 13). Anstelle der drei Leitfragen stehen
in Kapitel 10 die Unterschiede zwischen den Schularten hinsichtlich der Kompetenzen so-
wie schulartbezogener Merkmale im Vordergrund.

Ergdnzt wird der Berichtsband durch den ausschlieBlich online verfiigbaren Teil V. Dieser
umfasst die methodischen Grundlagen der Studie (Kapitel 14), ergénzende Materialien zu
den einzelnen Teilen und Kapiteln des Berichtsbandes (u.a. Zitationsvorschlage fiir alle Be-
standteile dieses Berichtsbands, Tabelle 0.3web) sowie ein Glossar zentraler Begriffe.

Der vorliegende Berichtsband enthdlt mehrere Neuerungen. Erstmals werden bereits
jetzt Ergebnisse zum modellbasierten Problemldsen als Teilkompetenz der innovativen Do-
méne (Lernen in der digitalen Welt) berichtet. Damit erweitert sich die Perspektive von PISA
um einen Kompetenzbereich, der vor dem Hintergrund digitaler Lern- und Arbeitsumge-
bungen zunehmend an Bedeutung gewinnt. Auch wenn vertiefende Analysen, insbesonde-
re zum selbstregulierten Lernen als zweiter Teilkompetenz, erst 2027 veroffentlicht werden,
ermdoglicht die Aufnahme des modellbasierten Problemldsens bereits jetzt eine Einordnung
im Verhédltnis zu den etablierten PISA-Domdnen Naturwissenschaften, Lesen und Mathe-
matik. Eine weitere Neuerung betrifft die Struktur des Berichtsbandes. Geschlechter- und
Schulartunterschiede werden nicht ldnger auf verschiedene Kompetenzkapitel verteilt dar-
gestellt, sondern dort behandelt, wo sie inhaltlich verortet sind: Geschlecht als Dimension
der Bildungsungleichheit in Teil 1l und Schulart als Merkmal schulischer Lernkontexte in Teil
IV. Dadurch kénnen die jeweiligen Befunde gebiindelt dargestellt, differenzierter eingeord-
net und gemeinsam mit weiteren relevanten Merkmalen analysiert werden.

Die in diesem Berichtsband dargestellten Analysen bilden lediglich den Ausgangspunkt
der wissenschaftlichen Auswertung von PISA 2025. In den kommenden Jahren werden wei-
tere Ergebnisse zu den Kompetenzdominen Lernen in der digitalen Welt (Sommer 2027)
und Fremdsprachenkompetenz Englisch (Friihjahr 2027) verdffentlicht und durch vertiefende
nationale Analysen erginzt. Dariiber hinaus werden die PISA-2025-Datensétze (voraussicht-
lich ab 2027) Gber das Forschungsdatenzentrum am IQB fiir Sekundéranalysen bereitgestellt
und damit fiir die weitere wissenschaftliche Nutzung freigegeben.

Der Berichtsband ist so angelegt, dass er je nach Erkenntnisinteresse und verfiigbarer
Zeit unterschiedliche Zugdnge ermdglicht. Leser*innen, die sich zundchst einen kompakten
Eindruck erhalten méchten, finden diesen in den Zentralen Ergebnissen im Uberblick. Eine
vertiefende, aber weiterhin bilindeInde Einordnung bieten die Einleitungen und Fragestel-
lungen zu jedem der vier Teile sowie die schlieBenden Abschnitte zum Befundmuster und
zur Einordnung ebenfalls auf Ebene der einzelnen Teile. Fiir wissenschaftlich arbeitende Le-
ser’innen bilden die Kapitel selbst den zentralen Zugang, da sie die Befunde detailliert dar-
stellen und fachlich einordnen. Ergdanzt wird diese Struktur durch den online verfligbaren
Teil V zu Methoden, Materialien und dem Glossar. Er biindelt ergdnzende Informationen
und bietet mit Kapitel 14 einen fundierten Uberblick iiber die methodischen Grundlagen der
Studie. Es spannt den Bogen von den Erhebungsinstrumenten bis zum Umgang mit fehlen-
den Werten. Auf diese Weise kann der Berichtsband sowohl selektiv als auch im Rahmen
einer vertiefenden Lektilire genutzt werden.

Mit seiner Verbindung aus internationalem Vergleich, Trendanalysen, Analysen von Bil-
dungsungleichheiten und der Betrachtung von Lern- und Unterrichtskontexten bietet der
vorliegende Berichtsband eine umfassende Einordnung der Ergebnisse von PISA 2025. Ziel
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ist es, die Befunde nicht nur zu dokumentieren, sondern sie im Lichte des aktuellen For-
schungsstands verstidndlich und anschlussfiahig aufzubereiten. Wo dies auf Grundlage der
vorliegenden Evidenz mdglich erscheint, werden dariiber hinaus vorsichtig Handlungsop-
tionen und Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht diskutiert.
Der Berichtsband versteht sich damit als wissenschaftlich fundierte Grundlage fiir den Dis-
kurs lber die Leistungsfahigkeit, Chancengerechtigkeit und Weiterentwicklung des deut-
schen Bildungssystems.
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|. Kognitive Kompetenzen in PISA 2025
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Die Kompetenzen der 15-jéhrigen Schiiler‘innen in Deutschland liegen in Naturwissenschaften, Lesen, Mathematik und modellbasiertem Problem-
|6sen, eine Teilkompetenz von Lernen in der digitalen Welt, durchgéngig im OECD-Durchschnitt. Die Kompetenzen in den Naturwissenschaften, im

Lesen und im modellbasierten Problemldsen liegen leicht liber dem EU-Durchschnitt und in Mathematik innerhalb des EU-Durchschnitts.

Immer mehr Jugendliche erreichen keine
ausreichenden Basiskompetenzen
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Erhebungszeitpunkt

Der Anteil der Jugendlichen in Deutschland ohne ausreichende Basis-
kompetenzen ist liber die Zeit deutlich gestiegen. Im Jahr 2025 ver-
fiigt etwa ein Viertel (Naturwissenschaften) bis ein Drittel (Lesen und
Mathematik) nicht tiber ausreichende Basiskompetenzen.

Die Kompetenzen sind so niedrig wie nie zuvor seit Beginn der
PISA-Studien und erreichen einen historischen Tiefstand
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Die Grafik zeigt die Entwicklung der Kompetenzen in den Natur-
wissenschaften, im Lesen und in der Mathematik seit Beginn der
PISA-Studien. Die Kompetenzen der 15-jdhrigen Schiilerinnen in
Deutschland liegen in PISA 2025 so niedrig wie nie zuvor.

Auch der Anteil kompetenzstarker Schiiler*innen geht zuriick,
vor allem in Lesen und Mathematik
35
30
25

20

Naturwissenschaften Lesen

Angaben in %
3

5}

Mathematik

1. Erhebung als Hauptdomane = 2015 =™ 2018 ™ 2022 2025

Erhebungszeitpunkt
Der Anteil der Jugendlichen in Deutschland, die Kompetenzen auf
den hohen Stufen erreichen, ist liber die Jahre gesunken und

betrdgt im Jahr 2025 in allen drei Kompetenzbereichen weniger als
10 Prozent.

Im modellbasierten Problemlsen erreicht etwa ein Viertel der
Schiiler*innen niedrige beziehungsweise hohe Kompetenzen
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Das modellbasierte Problemldsen, eine Teilkompetenz von Lernen in
der digitalen Welt, wird erstmalig in PISA 2025 erfasst. Je etwa ein
Viertel der Jugendlichen zeigt hier niedrige bzw. hohe Kompetenzaus-
pragungen. Damit liegt Deutschland im Bereich des OECD-Durch-
schnitts.



Bildungs- und Berufserfolg, Innovationsfahigkeit und wirtschaftliches Wachstum beruhen wesent-
lich auf den Kompetenzen junger Menschen. Diese bilden eine zentrale Voraussetzung fiir indivi-
duelle Teilhabe und gesellschaftliche Zukunftsfahigkeit.

PISA erfasst die Kompetenzen von 15-jahrigen Schiiler*innen in den Naturwissenschaften, im Le-
sen und in der Mathematik. Die Naturwissenschaften bilden in PISA 2025 den Schwerpunkt der
Erhebung. Erganzend untersucht PISA in jedem Durchgang einen neuen, meist fachiibergreifenden
Kompetenzbereich. Im Jahr 2025 steht modellbasiertes Problemldsen als Teilaspekt von Lernen in
der digitalen Welt im Mittelpunkt.

In den Naturwissenschaften, im Lesen und in Mathematik liegen die Kompetenzen der Schiiler*in-
nen in Deutschland insgesamt im OECD-Durchschnitt. In den Naturwissenschaften und im Lesen
liegen sie leicht Gber dem EU-Durchschnitt, in Mathematik im EU-Durchschnitt. Gleichzeitig wer-
den in allen drei Kompetenzbereichen die niedrigsten Kompetenzwerte seit Beginn der PISA-Er-
hebungen erzielt, auch niedriger als bei der ersten PISA-Studie vor 25 Jahren. Aufféllig ist dabei
der wachsende Anteil von Jugendlichen, die keine ausreichenden Basiskompetenzen erreichen. In
den Naturwissenschaften betrifft dies rund ein Viertel, im Lesen und in Mathematik ein Drittel der
Schiiler*innen. Gleichzeitig geht der Anteil kompetenzstarker Jugendlicher im Lesen und in Ma-
thematik zuriick, wahrend er in den Natur-
wissenschaften weitgehend stabil bleibt. In
allen drei Kompetenzbereichen liegt er je-
doch unter 10 Prozent. Ein anderes Muster
zeigt sich beim modellbasierten Problemlo-
sen: Zwar erreicht hier etwa ein Viertel der
Jugendlichen keine ausreichenden Basis-
kompetenzen, ein dhnlich groBer Anteil er-
reicht jedoch die hohen Kompetenzstufen.

Insgesamt sind die Ergebnisse von PISA
2025 durch historisch niedrige Kompe-
tenzstande sowie einen wachsenden Anteil
kompetenzschwacher Jugendlicher gekenn-
zeichnet. Sie zeichnen somit das Bild
eines zunehmend herausfordernden Kom-

petenzprofils 15-jahriger Schiilerinnen in
Deutschland.

Handlungsoptionen zu Teil I: Kognitive Kompetenzen in PISA 2025

Handlungsoption 1:
Kompetenzforderung datengestiitzt steuern und ihre Effektivitdt kontinuierlich priifen

Handlungsoption 2:
Ausreichende Basiskompetenzen fiir alle Schiiler*innen systematisch sichern

Handlungsoption 3:
Potenziale kompetenzstarker Schiilerinnen systematisch fordern

Handlungsoption 4:
Friihe Bildungsprozesse nutzen, um Kompetenzerwerb anzubahnen
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Einleitung und Fragestellungen

Die Ergebnisse der PISA-Studie sind von hoher bildungspolitischer und gesellschaft-
licher Relevanz, weil sie Aufschluss dariiber geben, inwieweit es Bildungssystemen
gelingt, Jugendliche beim Erwerb jener Kompetenzen zu unterstiitzen, die fiir gesell-
schaftliche Teilhabe, lebenslanges Lernen und den Ubergang in das Berufsleben von
Bedeutung sind. Unter Kompetenzen versteht PISA nicht bloBes verfiigbares Wissen,
sondern die vorhandenen oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, be-
stimmte Probleme zu I6sen, sowie die motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften, diese Fahigkeiten in unterschiedlichen Situationen verantwortungsvoll zu
nutzen (Weinert, 2001). Kompetenzen sind somit zentral, weil sie die Voraussetzung
dafiir bilden, schulisches Wissen in konkreten, lebensnahen und alltagsbezogenen An-
forderungssituationen anwenden zu kdnnen. Sie tragen dazu bei, dass Jugendliche ihre
Bildungs- und Berufswege erfolgreich gestalten, gesellschaftliche Herausforderungen
bewaltigen und aktiv am sozialen, kulturellen und politischen Leben teilhaben k&n-
nen. Kompetenzen sind damit nicht nur fiir den schulischen Erfolg bedeutsam, son-
dern stellen eine zentrale Ressource fiir die individuelle Lebensgestaltung und das
lebenslange Lernen dar. Aus bildungsékonomischer Perspektive kommt Kompetenzen
dariiber hinaus eine zentrale Bedeutung zu, da sie als wichtige Voraussetzung fiir In-
novationsfahigkeit, Produktivitdt und langfristiges wirtschaftliches Wachstum gelten.
Unterschiede im Kompetenzniveau von Schiilerinnen werden daher nicht nur als bil-
dungspolitisch, sondern auch als gesellschaftlich und 6konomisch relevante Indikato-
ren betrachtet (Hanushek & WéBmann, 2010).

Bildungssysteme werden nicht nur danach beurteilt, welche Bildungsangebote und
Lerngelegenheiten sie bereitstellen, sondern auch danach, inwieweit es ihnen gelingt,
allen Schiler*innen den Erwerb gesellschaftlich relevanter und nachhaltig nutzba-
rer Kompetenzen zu ermdglichen. Dabei kommt insbesondere der Sicherstellung eines
grundlegenden Kompetenzniveaus fir alle Jugendlichen eine zentrale Rolle zu. Er-
reicht ein erheblicher Anteil der Schiiler‘innen keine sicheren Basiskompetenzen, hat
dies weitreichende Folgen, sowohl fiir die betroffenen Jugendlichen, deren Bildungs-
und Teilhabechancen eingeschrankt sind, als auch fiir die Gesellschaft insgesamt, etwa
in Form geringerer wirtschaftlicher Produktivitdt, erhdhtem Unterstiitzungsbedarf und
wachsender sozialer Ungleichheiten (OECD, 2023b).

Vor diesem Hintergrund testet die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung (OECD) seit dem Jahr 2000 im Rahmen von PISA regelmiBig die
Kompetenzen von mittlerweile (iber 750.000 Schiiler*innen in mehr als 90 Teilnehmer-
staaten in einer der groBten Bildungsstudien weltweit. In PISA stehen die Kompetenz-
bereiche Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik im Mittelpunkt. Sie bilden die
drei Kerndoménen der Studie und werden in jeder P Erhebungsrunde erfasst (OECD,
2026a). Jede PISA-Erhebung setzt im Wechsel einen Schwerpunkt auf eine der drei
Kerndoménen. Die jeweilige Hauptdomane wird dabei besonders differenziert erfasst
und bildet den Anlass fiir eine regelmaBige Uberpriifung und Weiterentwicklung der
zugrunde liegenden Rahmenkonzeption und der Erhebungsinstrumente. In PISA 2025
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ist - ebenso wie 2006 und 2015- die naturwissenschaftliche Kompetenz die Haupt-
domane.

Diese erneute Schwerpunktsetzung diente dazu, die Rahmenkonzeption der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz an aktuelle Entwicklungen in Wissenschaft und
Gesellschaft anzupassen. Neben der Anwendung und kritischen Reflexion naturwissen-
schaftlichen Wissens wird in PISA 2025 zudem die umweltwissenschaftliche Kompe-
tenz unter dem Konzept der Handlungskompetenz im Anthropozin (engl. Agency in
the Anthropocene) erfasst. Dabei geht es darum, verantwortungsvoll mit der Umwelt
umzugehen und sie aktiv positiv mitzugestalten. Zudem sollten Jugendliche iiber ihre
umweltwissenschaftliche Kompetenz in der Lage sein, wissenschaftliche Erkenntnisse
verantwortungsbewusst zu nutzen und aktiv an der Bewaltigung globaler Herausfor-
derungen mitzuwirken, etwa in den Bereichen Klimawandel, Ressourcenknappheit und
Umweltschutz.

Neben den Naturwissenschaften zahlen auch Lesen und Mathematik erneut zu den
zentralen Bestandteilen der PISA-Studie und wurden im Jahr 2025 als Nebendomanen
getestet. Lesekompetenz wird als das Verstehen, Nutzen und Bewerten von Texten so-
wie die Bereitschaft verstanden, sich aktiv mit ihnen auseinanderzusetzen. Damit bil-
det die Lesekompetenz die Grundlage fiir eigenstandiges Lernen, kritisches Denken und
den Erwerb neuen Wissens. Um dieser umfassenden Definition gerecht zu werden, de-
cken die PISA-Aufgaben fiir die Lesekompetenz ein breites Spektrum an Textarten und
Anforderungsniveaus ab: von Fachartikeln und Briefen bis hin zu Diagrammen, Tabel-
len und Grafiken. Zudem werden verstarkt Aufgaben eingesetzt, die die Einschatzung
der Qualitdt und Glaubwiirdigkeit von Texten sowie deren Quellen erfordern — eine
Kompetenz, die angesichts der zunehmenden Nutzung von Online-Artikeln und digi-
talen Inhalten zunehmend an Bedeutung gewinnt. Die mathematische Kompetenz be-
zieht sich auf die Fahigkeit, mathematische Konzepte und Verfahren zu nutzen, um
reale und alltdgliche Probleme zu beschreiben, zu analysieren und zu lésen, und um-
fasst somit gerade nicht basale Rechenfertigkeiten oder passives Wissen {iber Formeln,
sondern fokussiert sich insbesondere auf mathematisches Denken, Argumentieren und
Problemldsen in authentischen Kontexten.

Ergénzend zu den drei Kerndoménen wird in jeder PISA-Erhebung eine »>innova-
tive > Domaéne erfasst. Sie ermdglicht es, auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen
zu reagieren und Kompetenzen in den Blick zu nehmen, die iber spezifische Anforde-
rungen hinausgehen und als wichtige Ziele moderner Bildungssysteme gelten. In der
aktuellen PISA-Erhebungsrunde 2025 liegt der Fokus auf Lernen in der digitalen Welt.
Lernen in der digitalen Welt umfasst zwei Dimensionen: eine kognitive Dimension,
das modellbasierte Problemldsen, sowie eine metakognitive Dimension, das selbstre-
gulierte Lernen. Modellbasiertes Problemlésen beschreibt die Kompetenz, komplexe
Problemstellungen so zu analysieren und zu strukturieren, dass sie mithilfe digitaler
Werkzeuge und computerbasierter Verfahren bearbeitet werden kdnnen und ist zentral
flr erfolgreiches Lernen in digitalen Umgebungen. Vor dem Hintergrund, dass in vielen
»- Staaten riickldufige Kompetenzniveaus beobachtet werden (Lewalter et al., 2023)
riickt insbesondere die Frage in den Fokus, welcher Anteil der Jugendlichen ein grund-
legendes Niveau in den Basiskompetenzen nicht erreicht und welcher Anteil beson-
ders hohe Kompetenzauspragungen aufweist. Um dies systematisch zu erfassen, ordnet
die PISA-Studie die Kompetenzen der Schiiler*innen in sechs »Kompetenzstufen (I bis
V1) ein, wobei Stufe | das niedrigste und Stufe VI das héochste Anforderungsniveau re-
prasentiert. Eine zentrale Referenzmarke bildet Kompetenzstufe Il. Schiilerinnen un-
terhalb dieser Stufe verfligen hadufig nur eingeschrankt liber die Basiskompetenzen,
die fiir eine selbststandige Orientierung in zentralen Lebensbereichen erforderlich sind.
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So sind sie beispielsweise nur eingeschrankt in der Lage, wissenschaftliche von nicht
wissenschaftlichen Aussagen zu unterscheiden, zentrale Zusammenhange in einfachen
Texten zu erkennen oder grundlegende mathematische Probleme zu I6sen, etwa zu be-
urteilen, ob sich ein vermeintliches Rabattangebot lohnt (OECD, 2023a).

Wahrend Kompetenzstufe 1l eine wichtige Schwelle im unteren Kompetenzbe-
reich markiert, bilden die »Kompetenzstufen V und VI den oberen Bereich der Skala
und weisen die besonders kompetenzstarken Schiilerinnen aus. Schiiler*innen, die die
Kompetenzstufen V und VI beispielsweise in den Naturwissenschaften erreichen, sind
in der Lage, komplexe naturwissenschaftliche Konzepte miteinander zu verkniipfen,
naturwissenschaftliche Phdnomene zu erkldren, Hypothesen zu formulieren und be-
griindet zwischen alternativen experimentellen Versuchsanordnungen zu wéahlen. Da-
mit zeigt der Anteil der Schiiler*innen auf den Kompetenzstufen V und VI, inwiefern
Bildungssysteme nicht nur grundlegende Basiskompetenzen fiir alle sichern, sondern
auch kompetenzstarke Schiiler‘innen fordern.

Im Folgenden werden die Ergebnisse von PISA 2025 zu den » Kompetenzbereichen
Naturwissenschaften (Kapitel 1), Lesen (Kapitel 2), Mathematik (Kapitel 3) sowie zum
modellbasierten Problemldsen (Kapitel 4) dargestellt. Im Mittelpunkt der Kapitel stehen
die Kompetenzen der Schiilerinnen in Deutschland im internationalen Vergleich, ihre
Verteilung auf den Kompetenzstufen sowie die Entwicklung der Kompetenzen lber die
vergangenen PISA-Erhebungsrunden hinweg.
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Kapitel 1:
Naturwissenschaftliche Kompetenz

Tamara Kastorff, Silke Ronnebeck, Samuel Greiff, Henrike Elmers & Knut Neumann

Fragen des Klimawandels, des Umwelt- und Ressourcenschutzes oder technologischer
Entwicklungen erfordern von Jugendlichen die Kompetenz, naturwissenschaftliche Zu-
sammenhange zu verstehen, evidenzbasiert zu bewerten und verantwortungsbewusste Ent-
scheidungen zu treffen.

Naturwissenschaftliche Kompetenz: Konzept

Unter naturwissenschaftlicher Kompetenz wird in PISA nicht allein die Verfiigbar-
keit naturwissenschaftlichen Wissens verstanden, sondern vor allem die Anwen-
dung dieses Wissens zur Analyse, Bewertung und Ldsung von Fragestellungen in
lebensnahen Kontexten (OECD, 2026a). In der fiir PISA 2025 iiberarbeiteten Rah-
menkonzeption wird naturwissenschaftliche Kompetenz anhand von drei Teilkom-
petenzen beschrieben: (1) Phdnomene naturwissenschaftlich erkldren; (2) Entwiirfe
flir naturwissenschaftliche Untersuchungen erstellen und bewerten sowie natur-
wissenschaftliche Daten und Evidenz kritisch interpretieren; (3) naturwissenschaft-
liche Informationen recherchieren, bewerten und fiir die Entscheidungsfindung
sowie das Handeln nutzen. Diesen Teilkompetenzen liegen unterschiedliche Wis-
sensarten zugrunde, darunter deklaratives, prozedurales und epistemisches Wissen.
Erganzt wird dieses Verstandnis naturwissenschaftlicher Kompetenz durch die Be-
riicksichtigung der naturwissenschaftlichen Identitdt. Diese umfasst Einstellungen,
Uberzeugungen und Haltungen gegeniiber Naturwissenschaften, beispielsweise die
Wertschatzung naturwissenschaftlicher Perspektiven und deren Bedeutung fiir die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Herausforderungen (s. Kapitel 9).

Naturwissenschaftliche Kompetenz: Messung

Die PISA-Aufgaben setzen in konkreten Anwendungskontexten an. Schiiler*innen
erhalten zunachst Informationen zu einem naturwissenschaftlichen Phanomen oder
Problem, etwa durch Texte, Abbildungen, Diagramme, Tabellen, interaktive Elemen-
te oder kurze Simulationen. Diese Materialien bilden den Ausgangspunkt fiir die
Bearbeitung der Aufgaben. Im Mittelpunkt steht dabei nicht die reine Wiederga-
be von Faktenwissen, sondern die Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens in
realitdtsnahen Situationen. So kdonnen Schiilerinnen beispielsweise aufgefordert
werden, die Ergebnisse einer medizinischen Studie zu beurteilen, Daten zur Ent-
wicklung einer Tierpopulation auszuwerten oder die Auswirkungen unterschiedli-
cher UmweltmaBnahmen zu bewerten. Die Kontexte der Aufgaben kdnnen unter
anderem aus den Bereichen Gesundheit, Umwelt, Technik, Ressourcenverbrauch
oder naturwissenschaftliche Forschung stammen. Die Bearbeitung erfolgt com-
puterbasiert. Dadurch sind unterschiedliche Aufgabenformate mdoglich, darunter
Multiple-Choice-Aufgaben, Drag-and-Drop-Formate, Freitextantworten oder Simu-
lationen.
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Neben der naturwissenschaftlichen Kompetenz stellt die umweltwissenschaftliche Kompe-
tenz einen Schwerpunkt in PISA 2025 dar, durch den insbesondere Aspekte der Nachhal-
tigkeit und des verantwortungsbewussten Handelns erfasst werden. Im Folgenden werden
die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zur naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schii-
ler‘innen in Deutschland vorgestellt und im internationalen Vergleich betrachtet. Dabei
werden sowohl die Verteilung der Schiiler*innen auf den » Kompetenzstufen als auch die
Entwicklungen im Zeitverlauf dargestellt. Dariiber hinaus werden erstmals Ergebnisse zur
umweltwissenschaftlichen Kompetenz berichtet und die Befunde im Kontext aktueller wis-
senschaftlicher, gesellschaftlicher und bildungspolitischer Diskussionen eingeordnet.

1.1 Internationale Ergebnisse

Die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz der Schiiler*innen in den 38 OECD-
p-Staaten liegt in PISA 2025 bei 482 Punkten (Abbildung 1.1). Auf Basis dieses P Mittel-
werts lassen sich die OECD-Staaten danach unterscheiden, ob ihre Kompetenzauspragungen
P signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt, signifikant darunter oder statistisch im Bereich
des OECD-Durchschnitts liegen. Deutschland liegt mit 486 Punkten im Bereich des OECD-
Durchschnitts. Gleichzeitig liegt Deutschland signifikant oberhalb des EU-Durchschnitts, der
476 Punkte betragt und erstmals im Rahmen dieses nationalen Berichtsbandes herangezo-
gen wird.

Im internationalen Vergleich der OECD-Staaten schneiden 14 Staaten signifikant bes-
ser ab als Deutschland, darunter mehrere der ausgewahlten Vergleichsstaaten': Estland
(527 Punkte), Kanada (510 Punkte), die Schweiz (501 Punkte) und Osterreich (497 Punkte).
EIf Staaten erreichen vergleichbare Mittelwerte wie Deutschland, darunter die Niederlan-
de (485 Punkte) und Frankreich (483 Punkte). Die hochsten Ergebnisse in der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz unter allen teilnehmenden Staaten (OECD- und Partnerstaaten)
erzielen in PISA 2025 die Regionen Peking, Shanghai, Jiangsu und Zhejiang (B-S-J-Z) in
China mit 597 Punkten, wahrend Ruanda mit 317 Punkten den niedrigsten Wert aufweist
(Abbildung 1.1web). Da die naturwissenschaftliche Kompetenz in PISA 2025 die Hauptdo-
mane darstellt, wurden drei Teilkompetenzen der naturwissenschaftlichen Kompetenz aus-
differenziert: (1) Phdnomene naturwissenschaftlich erkldren (Deutschland: 485 Punkte;
OECD-Durchschnitt: 482 Punkte); (2) Entwiirfe fiir naturwissenschaftliche Untersuchungen
erstellen und bewerten sowie naturwissenschaftliche Daten und Evidenz kritisch interpre-
tieren (Deutschland: 486 Punkte; OECD-Durchschnitt: 481 Punkte); und (3) naturwissen-
schaftliche Informationen recherchieren, bewerten und fiir die Entscheidungsfindung sowie
das Handeln nutzen (Deutschland: 486 Punkte; OECD-Durchschnitt: 480 Punkte, Abbildun-
gen 1.2web bis 1.4web). Auch in diesen drei Teilkompetenzen liegt Deutschland jeweils im
OECD-Durchschnitt sowie signifikant iber dem EU-Durchschnitt.

Neben den Mittelwerten eines Staates ist auch die » Streuung (P> Standardabwei-
chung) von Bedeutung. Die Standardabweichung zeigt, wie stark sich die Kompetenzen der
Schiiler*innen innerhalb eines Staates unterscheiden. Deutschland weist mit einer Stan-
dardabweichung von 109 Punkten eine hohe Streuung in den Naturwissenschaften auf. Die
Streuung liegt signifikant tber der Streuung des OECD-Durchschnitts (SD = 99) sowie si-
gnifikant tiber der Streuung des EU-Durchschnitts (SD = 100). Demgegeniiber stehen zu-
dem Staaten wie Estland (SD = 88) und Kanada (SD = 99), in denen die Streuung signifikant
geringer ist als in Deutschland. Eine geringere Streuung weist darauf hin, dass die Kompe-

1 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewdhlt wurden. Weitere Hinweise kénnen dem Kapitel: Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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tenzen der Schiiler‘innen innerhalb eines Staates homogener sind und demnach die beste-
henden Bildungsungleichheiten mutmaBlich geringer ausfallen (s. Teil II).

In der Gesamtschau zeigt sich fiir Deutschland in PISA 2025, dass sowohl die naturwis-
senschaftliche Kompetenz insgesamt als auch die drei Teilkompetenzen auf dem Niveau des
OECD-Durchschnitts liegen. Auffallig ist jedoch die vergleichsweise groBe Heterogenitat der
Kompetenzen. Die Standardabweichung in Deutschland fallt gréBer aus als die Standard-
abweichung des OECD-Durchschnitts sowie des EU-Durchschnitts und libertrifft zudem die
Werte mehrerer Vergleichsstaaten, darunter Estland und Kanada.

Abbildung 1.1: Mittelwerte, Streuungen und Kompetenzstufenverteilung der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz in allen OECD-Staaten
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1.2 Entwicklung im Zeitverlauf

Der folgende Abschnitt beschreibt die Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz
in Deutschland seit 2006, dem Jahr, in dem sie erstmals als Hauptdoméne erhoben wurde.
Dabei wird Deutschland mit dem OECD-Durchschnitt, dem EU-Durchschnitt sowie ausge-
wahlten Vergleichsstaaten in Beziehung gesetzt. Betrachtet man die Entwicklung der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz (Abbildung 1.2; Tabelle 1.1web) in Deutschland seit der
PISA-Erhebung im Jahr 2006 zeigt sich nach zundchst steigenden Werten eine riicklaufige
Entwicklung, die seit PISA 2015 verstdrkt auftritt. Die Ergebnisse lagen liber mehrere Er-
hebungsrunden hinweg tber dem OECD-Durchschnitt und konnten bis etwa 2015 weitge-
hend gehalten werden. Seitdem ist jedoch ein riicklaufiger Trend zu beobachten. Wahrend
die Kompetenzriickgdnge zundchst gering ausfielen und statistisch nicht signifikant waren,
zeigte sich zwischen 2018 und 2022 erstmals ein signifikanter Riickgang. Auch zwischen
2022 und 2025 setzt sich die negative Entwicklung fort, wenngleich die Verdnderung sta-
tistisch nicht signifikant ist. Insgesamt markieren die Ergebnisse von PISA 2025 einen wich-
tigen Einschnitt: Erstmals seit 2006 liegen die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen in Deutschland nicht mehr oberhalb, sondern lediglich im OECD-Durchschnitt.

Abbildung 1.2: Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz in Deutschland und
im internationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichs-
staaten)
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Zur vertieften Einordnung der Ergebnisse werden die Kompetenzen der Schiilerinnen in
PISA sechs Kompetenzstufen von | bis VI zugeordnet. Die Verteilung der Schiiler*innen
auf diesen Stufen ermdglicht eine inhaltliche Beschreibung dessen, welche Anforderun-
gen Schiilerinnen auf einer Kompetenzstufe bewéltigen kdnnen. Schilerinnen auf den
hochsten Kompetenzstufen V und VI gelten als kompetenzstark. Sie sind in der Lage, auch
komplexe naturwissenschaftliche Fragestellungen zu analysieren, wissenschaftliche Infor-
mationen kritisch zu bewerten und evidenzbasiert Schlussfolgerungen zu ziehen. Demge-
geniiber gelten Schiiler*innen unterhalb der Kompetenzstufe Il als kompetenzschwach. Bei
ihnen fehlen haufig die wichtigen Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Bewaltigung na-
turwissenschaftlich gepragter Anforderungen in Schule, Beruf und Alltag. So féllt es ihnen
beispielsweise schwer, grundlegende naturwissenschaftliche Phanomene zu erkldren oder
wissenschaftlich begriindete von nicht wissenschaftlich begriindeten Aussagen zu unter-
scheiden.

Die Anteile der Schilerinnen unterhalb der Kompetenzstufe Il sowie auf den hohen
Kompetenzstufen V und VI im zeitlichen Verlauf fiir Deutschland und die ausgewdahlten Ver-
gleichsstaaten sind in den Abbildungen 1.3 und 1.4 dargestellt (Tabelle 1.2web berichtet
die differenzierte prozentuale Verteilung der Schiiler*innen auf den Kompetenzstufen Ib bis
VI). Fiir Deutschland zeigt sich im Zeitverlauf ein signifikanter Anstieg des Anteils der Schii-
ler*innen, die unterhalb der Kompetenzstufe Il liegen: In PISA 2025 sind es 27 Prozent. Da-
mit liegt Deutschland tiber vergleichbaren deutschsprachigen Schulsystemen wie Osterreich
und der Schweiz (jeweils 21 %) und auf einem Zhnlichen Niveau wie der OECD-Durch-
schnitt (26 %) und EU-Durchschnitt (27 %). Insgesamt verfehlt damit mehr als ein Viertel
der Schiilerinnen in Deutschland die Kompetenzstufe Il und damit sichere Basiskompeten-
zen in den Naturwissenschaften.

Abbildung 1.3: Entwicklung des Anteils der Schiiler*innen unterhalb der Kompetenzstufe Il in der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz im zeitlichen Verlauf in Deutschland und im internationalen Vergleich
(OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)
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Gleichzeitig erreichen in Deutschland neun Prozent der 15-Jahrigen die hochsten Kompe-
tenzstufen V und VI. Schiilerinnen auf diesen Kompetenzstufen sind in der Lage, kom-
plexe naturwissenschaftliche Zusammenhange zu identifizieren, erklarende Hypothesen zu
entwickeln, Daten zu interpretieren, relevante Informationen gezielt zu identifizieren so-
wie Experimente oder Studien kritisch zu bewerten. Dieser Anteil liegt signifikant iber dem
OECD-Durchschnitt (7 %) und EU-Durchschnitt (6 %) und ist auf einem vergleichbaren Ni-
veau wie in kompetenzstirkeren Staaten wie Kanada (11 %) oder der Schweiz (10 %). Die
zuvor beschriebene negative Entwicklung der mittleren naturwissenschaftlichen Kompetenz
in Deutschland wird somit vor allem durch Verdnderungen am unteren Ende der Kompe-
tenzverteilung gepragt, obgleich auch der Anteil kompetenzstarker Schiilerinnen auf den
Kompetenzstufen V und VI im Vergleich zu vorherigen Erhebungsrunden leicht abgenom-
men hat. In den Naturwissenschaften liegen also die Herausforderungen insgesamt weniger
in einem Riickgang im kompetenzstarken Bereich als vielmehr in der wachsenden Zahl von
Schiiler*innen, die keine sicheren Basiskompetenzen erwerben.

Abbildung 1.4: Entwicklung des Anteils der Schiilerfinnen auf den Kompetenzstufen V und VI in der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz im zeitlichen Verlauf in Deutschland und im internationalen

Vergleich (OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)
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1.3

Internationale Ergebnisse zur umweltwissenschaftlichen
Kompetenz

Umweltwissenschaftliche Kompetenz: Konzept

Unter umweltwissenschaftlicher Kompetenz wird nach dem Konzept » Agency in
the Anthropocene in PISA die Nutzung naturwissenschaftlichen Wissens und na-
turwissenschaftlicher Denkweisen zur Analyse, Bewertung und Bearbeitung von
Umwelt- und Nachhaltigkeitsfragen verstanden (OECD, 2026a). Dabei geht es vor
allem darum, Umweltprobleme in personlichen, regionalen/nationalen und globalen
Kontexten zu verstehen, zu bewerten und verantwortungsvolle Handlungsoptionen
abzuleiten. In PISA 2025 wird umweltwissenschaftliche Kompetenz iiber drei Teil-
bereiche erfasst: (1) Schiilerinnen sollen die Auswirkungen menschlicher Interak-
tionen mit den Erdsystemen erkldren kénnen; (2) Entscheidungen treffen, die auf
einer Bewertung verschiedener naturwissenschaftlicher Erkenntnisse sowie auf der
Anwendung von kreativem und systemischem Denken basieren, um die Umwelt zu
regenerieren und zu erhalten; und (3) Perspektiven und Hoffnung bei der Suche
nach Ldsungen fiir sozial-dkologische Krisen haben. Die umweltwissenschaftliche
Kompetenz stiitzt sich, ebenso wie die naturwissenschaftliche Kompetenz, auf de-
klaratives, prozedurales und epistemisches Wissen. Erganzt wird auch sie durch As-
pekte der naturwissenschaftlichen Identitdt, zu denen neben der Wertschatzung
naturwissenschaftlicher Perspektiven auch umweltbezogene Einstellungen und Ori-
entierungen zdhlen. Dazu gehdren unter anderem Umweltbewusstsein, die Wahr-
nehmung 6kologischer Herausforderungen sowie die Uberzeugung, zur Bewiltigung
von Umweltproblemen beitragen zu kdnnen.

Umweltwissenschaftliche Kompetenz: Messung

Die umweltwissenschaftliche Kompetenz wird in PISA 2025 als Teil der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz und somit mit dhnlichen Aufgaben erfasst. Allerdings
beziehen sich die entsprechenden Aufgaben auf umweltbezogene Anwendungs-
kontexte, etwa Klimawandel, Ressourcennutzung, Energie, Biodiversitdit, Um-
weltverschmutzung oder den Einfluss menschlichen Handelns auf Erdsysteme.
Schiiler*innen erhalten Informationen zu einem Umweltphdnomen oder Umwelt-
problem, beispielsweise in Form von Texten, Abbildungen, Diagrammen, Tabellen,
interaktiven Elementen oder kurzen Simulationen. Auf dieser Grundlage sollen sie
Daten auswerten, Zusammenhadnge erkennen, naturwissenschaftliche Evidenz be-
urteilen und mdégliche Handlungsoptionen einschdtzen. Im Mittelpunkt steht damit
nicht die reine Wiedergabe von Umweltwissen, sondern die Anwendung auf kon-
krete Umweltfragen, wie beispielsweise die Entwicklung der CO,-Konzentration im
Zusammenhang mit der globalen Durchschnittstemperatur. Die Bearbeitung erfolgt
computerbasiert, sodass unterschiedliche Aufgabenformate wie Multiple Choice,
Drag-and-Drop, Freitextantworten oder Simulationen eingesetzt werden kénnen.
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In PISA 2025 wurde erstmals auch die umweltwissenschaftliche Kompetenz von 15-jahrigen
Schiiler*innen erfasst. Im Mittelpunkt steht dabei, inwiefern Jugendliche Umweltprobleme
verstehen, den Einfluss menschlichen Handelns auf natiirliche Systeme einschatzen und na-
turwissenschaftliche Informationen nutzen kdnnen, um begriindete Entscheidungen zu tref-
fen. Darliber hinaus wird erfasst, inwiefern Jugendliche in der Lage sind, wissenschaftliche
Erkenntnisse verantwortungsbewusst zu nutzen und sich an der Bewaltigung globaler Her-
ausforderungen, etwa im Bereich des Klimawandels, der Ressourcenknappheit oder des Um-
weltschutzes, zu beteiligen.

Deutschland erreicht in der umweltwissenschaftlichen Kompetenz einen Mittelwert von
481 Punkten (Abbildung 1.5) und liegt damit im OECD-Durchschnitt (480 Punkte), jedoch
signifikant tiber dem EU-Durchschnitt (473 Punkte). Insgesamt schneiden 14 OECD-Staa-
ten signifikant besser ab als Deutschland, darunter Kanada (511 Punkte), Osterreich (493
Punkte) und die Schweiz (495 Punkte). Dabei zeigt sich ein dhnliches Muster wie bei der
naturwissenschaftlichen Kompetenz: Deutschland liegt im internationalen Vergleich im
OECD-Durchschnitt. Die hochste Punktzahl in der umweltwissenschaftlichen Kompetenz er-
reichen, wie in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, die Regionen B-S-J-Z in China mit
594 Punkten; die niedrigste Punktzahl erreicht Kenia mit 331 Punkten (Abbildung 1.5web).
Die Standardabweichung der umweltwissenschaftlichen Kompetenz fallt mit 110 Punkten in
Deutschland dhnlich hoch aus wie bei der naturwissenschaftlichen Kompetenz.

Auch mit Blick auf die Kompetenzstufen zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz: 28 Prozent der Schiilerinnen in Deutschland liegen
unterhalb der Kompetenzstufe Il. Im EU-Durchschnitt sind dies ebenfalls 28 Prozent, im
OECD-Durchschnitt 26 Prozent der Schiiler‘innen. Der Anteil an Schiilerinnen unterhalb
der Kompetenzstufe Il fallt in den anderen deutschsprachigen Staaten niedriger aus als in
Deutschland: in Osterreich und der Schweiz liegt er bei jeweils 22 Prozent. Demgegeniiber
erreichen knapp neun Prozent der Schiiler‘innen in Deutschland die Kompetenzstufen V und
VI, was in etwa den Anteilen in Osterreich (8 %) und der Schweiz (9 %) entspricht. Insge-
samt dhnelt die Verteilung der Kompetenzstufen stark den Befunden zur naturwissenschaft-
lichen Kompetenz: Deutschland weist einen vergleichsweise hohen Anteil von Schiiler*innen
unterhalb der Kompetenzstufe |l auf, wahrend der Anteil kompetenzstarker Schiiler*innen
durchschnittlich ausfallt.
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Abbildung 1.5: Mittelwerte, Streuungen und Kompetenzstufenverteilung der umweltwis-
senschaftlichen Kompetenz in allen OECD-Staaten
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1.4 Konzeption und Einordnung

Insgesamt zeigen die Ergebnisse von PISA 2025 fiir Deutschland einen Riickgang der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz auf ein Niveau im Bereich des OECD-Durchschnitts. Diese
Entwicklung wird vor allem durch die wachsende Zahl von Schiilerinnen gepragt, die die
Kompetenzstufe Il nicht erreichen, wahrend der Anteil besonders kompetenzstarker Schii-
lerYinnen weitgehend unverdandert bleibt. Auch in der umweltwissenschaftlichen Kompetenz
erreichen die Schiilerinnen in Deutschland ein Kompetenzniveau, das nicht signifikant vom
OECD-Durchschnitt abweicht. Im Folgenden werden die Befunde theoretisch gerahmt und
anhand des aktuellen Forschungsstands eingeordnet.
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Rahmenkonzeption der naturwissenschaftlichen Kompetenz

Die PISA-Rahmenkonzeption zur naturwissenschaftlichen Kompetenz (Abbildung 1.6) bil-
det die Grundlage fiir die Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenz. Sie beschreibt jene
Kompetenzen, die Schiiler‘innen bendtigen, um naturwissenschaftliche Informationen zu
verstehen, Evidenz kritisch zu bewerten und sich reflektiert mit gesellschaftlichen, techno-
logischen und 6kologischen Fragestellungen auseinanderzusetzen. Damit riickt weniger die
Reproduktion fachlichen Wissens als vielmehr dessen Anwendung in realitdtsnahen Kontex-
ten in den Mittelpunkt. Da die Naturwissenschaften in PISA 2025 erneut als Hauptdoméne
erhoben werden, wurde die Rahmenkonzeption im Vorfeld zu dieser Erhebungsrunde grund-
legend Uberarbeitet und aktualisiert (OECD, 2026a).

Die Definition naturwissenschaftlicher Kompetenz in PISA 2025 baut auf der Konzeption
der Scientific Literacy auf. Zentral bleibt die Anwendung naturwissenschaftlichen Wissens
zur Analyse wissenschaftlicher Fragestellungen, zur Bewertung von Evidenz und zur Ent-
wicklung begriindeter Schlussfolgerungen. Im Zuge der Weiterentwicklung der Rahmenkon-
zeption fiir PISA 2025 werden weiterhin drei Kompetenzbereiche unterschieden, allerdings
mit neuer inhaltlicher Ausrichtung (Abbildung 1.6). Ein zentraler Bereich bleibt zunichst
das naturwissenschaftliche Erkldren von Phdnomenen. Hier steht die Kompetenz, naturwis-
senschaftliches Wissen zu nutzen, um Phidnomene zu beschreiben, zu erkldren und Vor-
hersagen abzuleiten, im Mittelpunkt. Die weiteren naturwissenschaftlichen Teilkompetenzen
wurden jedoch in PISA 2025 angepasst: Die bislang getrennten Bereiche Naturwissenschaft-
liche Untersuchungen planen und evaluieren sowie Daten und Belege naturwissenschaftlich
interpretieren wurden zu einem gemeinsamen Kompetenzbereich zusammengefiihrt: Ent-
wiirfe fiir naturwissenschaftliche Untersuchungen erstellen und bewerten sowie naturwis-
senschaftliche Daten und Evidenz kritisch interpretieren. Diese Zusammenfiihrung riickt die
Bewertung naturwissenschaftlicher Untersuchungen, Daten und Evidenz starker in den Mit-
telpunkt; sie tragt dem Umstand Rechnung, dass das eigenstandige Durchfiihren naturwis-
senschaftlicher Untersuchungen fiir viele Jugendliche im Alltag weniger relevant ist als die
Kompetenz, Untersuchungsdesigns, Daten und wissenschaftliche Befunde kritisch einzuord-
nen und fiir begriindete Entscheidungen zu nutzen. Dariiber hinaus beriicksichtigt die Rah-
menkonzeption flir PISA 2025 veranderte gesellschaftliche Kontextbedingungen: Angesichts
der zunehmenden Bedeutung digitaler Informationsquellen, insbesondere im naturwissen-
schaftlichen Bereich, gewinnt die Kompetenz zur kritischen Nutzung von Informationen zu-
nehmend an Relevanz. Vor diesem Hintergrund wurde naturwissenschaftliche Informationen
recherchieren, bewerten und fiir die Entscheidungsfindung sowie das Handeln nutzen als zu-
satzlicher Kompetenzbereich aufgenommen.

Die Beherrschung dieser Teilkompetenzen setzt unterschiedliche Formen naturwissen-
schaftlichen Wissens voraus. Die PISA-Rahmenkonzeption unterscheidet dabei zwischen
deklarativem, prozeduralem und epistemischem Wissen. Deklaratives Wissen umfasst na-
turwissenschaftliche Konzepte, Theorien und Prinzipien, beispielsweise die Grundlagen des
Treibhauseffekts. Prozedurales Wissen beinhaltet Kenntnisse iiber wissenschaftliche Me-
thoden und Vorgehensweisen, etwa die Planung von Untersuchungen, die systematische
Erhebung von Daten oder die Beurteilung der Zuverldssigkeit von Messungen. Epistemi-
sches Wissen umfasst schlieBlich Vorstellungen dariiber, wie wissenschaftliche Erkenntnisse
entstehen, begriindet und bewertet werden. Dazu gehdrt auch das Verstdndnis, dass wis-
senschaftliches Wissen grundsétzlich vorlaufig ist und auf Grundlage neuer Evidenz konti-
nuierlich weiterentwickelt werden kann.
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Abbildung 1.6: PISA-2025-Rahmenkonzeption der naturwissenschaftlichen Kompetenz

persoénlich
regional/national
Kontexte global

Erfordert, dass Personen folgende Kompetenzen zeigen:

Phanomene naturwissen-
schaftlich erklaren

Entwiirfe flr

naturwissenschaftliche Naturwissenschaftliche
Untersuchungen erstellen Informationen

und bewerten sowie recherchieren, bewerten
naturwissenschaftliche und fir die
Daten und Evidenz Entscheidungsfindung
kritisch interpretieren sowie das Handeln nutzen

Wie Personen dies ausfiihren, wird beeinflusst durch:

Wertschatzung naturwissenschaftlicher
Perspektiven und Untersuchungsansatze
affektive Faktoren der natur-

deklaratives Naturwissen- wissenschaftlichen Identitat
Wissen prozedurales schaftliche Umweltbewusstsein, Sorge um die
epistemisches Identitit Umwelt und Handlungskompetenz in
Umweltangelegenheiten

Anmerkung. Eine ausfiihrliche Darstellung der PISA-Rahmenkonzeption findet sich unter pisa-framework.oecd.org/sci-
ence-2025/deu_deu/

Eine weitere Neuerung der Rahmenkonzeption von PISA 2025 ist die stirkere Beriicksich-
tigung der naturwissenschaftlichen Identitdt. Dahinter steht die Annahme, dass natur-
wissenschaftliche Kompetenz nicht allein auf kognitiven Komponenten beruht, sondern
auch durch motivationale und affektive Faktoren konstituiert wird. Naturwissenschaftliche
Identitat beschreibt in diesem Zusammenhang, wie Schiiler‘innen sich selbst im Verhalt-
nis zu Naturwissenschaften verorten, welchen Stellenwert sie naturwissenschaftlichen Per-
spektiven beimessen und in welchem MaBe sie sich als handlungsfdhig im Umgang mit
naturwissenschaftlich geprdgten Fragestellungen erleben. Der inhaltlichen Breite der na-
turwissenschaftlichen Kompetenz wird auch dadurch in der Rahmenkonzeption explizit
Rechnung getragen, dass die Teilkompetenzen in unterschiedlichen Kontexten situiert sind:
personlich, gesellschaftlich und global, etwa in den Bereichen Gesundheit, Umwelt oder
technologische Innovation.

Die Kompetenzstufen libersetzen die theoretische Rahmenkonzeption in beschreibba-
re Kompetenzniveaus. Dazu werden Schiiler‘innen und Aufgaben auf derselben Kompe-
tenzskala verortet. Die einer Kompetenzstufe zugeordneten Aufgaben illustrieren, welche
Anforderungen Schiiler*innen auf diesem Niveau typischerweise bewiltigen konnen. Auf
diese Weise ermdglichen die Kompetenzstufen eine inhaltliche Interpretation der erreichten
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Punktwerte und machen sichtbar, welche Formen des naturwissenschaftlichen Denkens und
Handelns mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus verbunden sind. Mit steigender Kom-
petenzstufe nehmen die Komplexitdt der Aufgaben sowie die Anforderungen an die An-
wendung naturwissenschaftlichen Wissens, die Bewertung von Evidenz und die Bearbeitung
naturwissenschaftlicher Fragestellungen zu. Dieses Prinzip wird anhand der Beispielaufgabe?
Meteoroiden und Krater (Abbildung 1.7) veranschaulicht. Die Aufgabe ist auf Kompetenz-
stufe Il verortet und stellt damit vergleichsweise geringe Anforderungen. Die Schiiler*innen
missen Informationen aus einem kurzen Text und einer Abbildung entnehmen, Krater mit-
einander vergleichen sowie einfache Schlussfolgerungen zur GréBe des Meteoroiden und

Abbildung 1.7: Kompetenzskala Naturwissenschaften mit den Kompetenzstufen | bis VI und Beispielaufgaben
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Bezieh dich auf ,Meteoroiden und Krater" auf der Meteoroiden erhitzen sich und gliihen, wahrend sie durch die Erdatmosphare fallen. Die
rechten Seite. Verwende Drag-and-Drop, um die meisten Meteoroiden verglithen, bevor sie auf der Erdoberflache einschlagen. Wenn ein
Frage zu beantworten. Meteoroid auf der Erde einschiagt, kann er ein Loch verursachen, das Krater genannt wird

Betrachte die folgenden drei Krater.

I
484-410 o

T

Ordne die Krater nach der GroRe der Meteoroiden, die
sie verursacht haben, vom groBten zum Kleinsten.

| 299 Punkte Groter ———  Kleinster

-« AEEl [ ]

Ordne die Krater danach, wann sie entstanden sind,
— 'vom altesten zum jangsten.

409-260

Altester ——————  Jiingster

AEE [ ]

2 Weitere Beispielaufgaben finden sich unter https://www.zib.education/beispielaufgaben/
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zur zeitlichen Entstehung der Krater ziehen. Die Aufgabe illustriert damit die Art von An-
forderungen, die Schiiler*innen auf diesem Kompetenzniveau typischerweise bewdltigen
konnen.

Wiahrend die Aufgabe Meteoriten und Krater vor allem die Entnahme und Verkniipfung
grundlegender Informationen erfordert, steigen die Anforderungen auf hoheren Kompe-
tenzstufen deutlich an. Die Aufgabe Laufen bei Hitze (Abbildung 1.7), die im Bereich der
Kompetenzstufe V verortet ist, verdeutlicht dies exemplarisch. Zur Bearbeitung miissen
Schiiler‘innen Daten aus einer Simulation analysieren, mehrere Einflussfaktoren gleichzeitig
berlicksichtigen und ihre Schlussfolgerungen auf Grundlage der vorliegenden Evidenz be-
griinden. Abbildung 1.8 (ausfiihrliche Darstellung in Abbildung 1.6web) fasst die Anforde-
rungen der sechs Kompetenzstufen zusammen. Wahrend die unteren Kompetenzstufen vor
allem die Bearbeitung einfacher Fragestellungen sowie die Nutzung grundlegender Infor-
mationen und Konzepte umfassen, erfordern hohere Kompetenzstufen zunehmend die Ver-
kniipfung verschiedener Wissensbereiche, die Bewertung von Evidenz und die Bearbeitung

Abbildung 1.8: Beschreibung der Kompetenzstufen | bis VI der naturwissenschaftlichen
Kompetenz
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komplexer naturwissenschaftlicher Probleme. Die Darstellung macht damit sichtbar, dass
héhere Kompetenzstufen nicht lediglich mehr Wissen voraussetzen, sondern vor allem eine
anspruchsvollere Anwendung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen erfordern.

Rahmenkonzeption der umweltwissenschaftlichen Kompetenz

Erstmals wird in PISA 2025 die umweltwissenschaftliche Kompetenz als Erweiterung der
bestehenden Rahmenkonzeption beriicksichtigt. Damit reagiert PISA auf die wachsende Be-
deutung von Umwelt- und Nachhaltigkeitsfragen in modernen Gesellschaften. Neben dem
Verstandnis natiirlicher Prozesse, etwa des Kohlenstoffkreislaufs oder der Regeneration von
Okosystemen, steht die Analyse der Wechselwirkungen zwischen menschlichem Handeln
und Gkologischen Systemen im Vordergrund. Erfasst wird dabei, inwieweit Schiiler*innen
naturwissenschaftliche Erkenntnisse nutzen konnen, um Umweltprobleme zu verstehen, de-
ren Folgen einzuschdtzen und Handlungsoptionen auf einer wissenschaftlichen Grundlage
zu bewerten.

Die Rahmenkonzeption zur umweltwissenschaftlichen Kompetenz unterscheidet drei
Teilkompetenzen: (1) die Auswirkungen menschlicher Interaktionen mit den Erdsystemen
erklaren; (2) Entscheidungen treffen, die auf einer Bewertung verschiedener naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse sowie auf der Anwendung von kreativem und systemischem Den-
ken basieren, um die Umwelt zu regenerieren und zu erhalten; und (3) Perspektiven und
Hoffnung bei der Suche nach Loésungen fiir sozial-6kologische Krisen haben.

Die Kompetenzstufen der umweltwissenschaftlichen Kompetenz (Abbildung 1.7web) be-
schreiben analog zur naturwissenschaftlichen Kompetenz, in welchem MaBe Schiilerinnen
Umwelt- und Nachhaltigkeitsfragen verstehen, bewerten und auf wissenschaftlicher Grund-
lage beurteilen konnen. Auf den unteren Kompetenzstufen erkennen sie grundlegende Zu-
sammenhange zwischen menschlichen Aktivitdten und deren Auswirkungen auf Erd- und
Okosysteme. Mit zunehmendem Kompetenzniveau kénnen sie komplexere Umweltproble-
me analysieren, unterschiedliche Formen von Evidenz heranziehen und Handlungsoptionen
gegeneinander abwagen. Auf den hdchsten Kompetenzstufen erklaren Schiiler*innen kom-
plexe Wechselwirkungen innerhalb und zwischen Erdsystemen, bewerten Evidenz aus meh-
reren Quellen kritisch und begriinden Entscheidungen zu Gkologischen Herausforderungen
aus unterschiedlichen Perspektiven.

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Der zwischen PISA 2018 und PISA 2022 erstmals auch signifikante Riickgang der Kompe-
tenzen in den Naturwissenschaften in Deutschland, der zundchst unter anderem mit den
Auswirkungen der Corona-Pandemie in Verbindung gebracht wurde, scheint sich auch in
der aktuellen PISA-Studie 2025 fortzusetzen. Auch wenn der Riickgang gegeniiber 2022
statistisch nicht signifikant ausfallt, deutet sich bislang keine Trendwende an. Auch ande-
re Studien des » Bildungsmonitorings im Primar- und Sekundarbereich weisen auf dhnliche
Entwicklungen hin. So dokumentiert der IQB-Bildungstrend einen signifikanten Riickgang
der Kompetenzen von Schiiler*innen in den naturwissenschaftlichen Fichern (Stanat et al.,
2025), wobei die Mindeststandards in den Naturwissenschaften haufiger verfehlt wurden,
als dies noch 2018 der Fall war. Ein vergleichbares Bild zeigt sich 2023 in der Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study (TIMSS): Auch dort sind die naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen von Viertklassler*innen im Vergleich zu friiheren Erhebungen riickldufig
(Schwippert et al., 2024).
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Ein Blick tiber den Tellerrand:
Jugendliche forschen fiir saubere
Gewdsser

Das Projekt Plastic Pirates - Go Europe! macht
Schiiler*innen zu Forschenden: Sie unter-
suchen Plastikmill in Fliissen, Bachen und
Kiisten, dokumentieren ihre Funde nach wis-
senschaftlichen Vorgaben beispielsweise mit-
hilfe standardisierter Probenentnahmeproto-
kolle und stellen die Daten der Forschung zur
Verfiigung. Die Schiilerinnen erfassen unter
anderem Zusammensetzung und Gewicht von
Plastikabfdllen sowie mdogliche Quellen der
Umweltverschmutzung. So lernen Jugendliche
praktisch, wie Umweltforschung funktioniert,
inwiefern Plastikverschmutzung ein Problem
darstellen kann und wie sie selbst zum Schutz
unserer Gewasser beitragen konnen. Das Projekt
verbindet Umweltbildung, naturwissenschaft-

Die Parallelen zwischen PISA, dem 1QB-Bildungs-
trend und TIMSS ergeben ein weitgehend einheitliches
Bild: Die naturwissenschaftlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen sind, iber verschiedene Altersgruppen
hinweg, riickldufig. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, welche Faktoren zu dieser Entwicklung bei-
tragen und an welchen Stellen gezielt angesetzt wer-
den kann. Dabei kommt dem schulischen Unterricht und
dessen Qualitit eine zentrale Rolle zu (Hattie, 2009).
Fiir guten Unterricht gilt insbesondere, dass forschen-
des Lernen mit gezielter Unterstlitzung durch Lehrkrafte
bedeutsam ist. So zeigen Lazonder und Harmsen (2016)
in einer Meta-Analyse, dass angeleitete Formen for-
schenden Lernens deutlich lernwirksamer sind als nicht-
angeleitete Formen. Ebenso relevant sind der konstruk-
tive Umgang mit Fehlvorstellungen durch konzeptuell
herausfordernde Aufgaben (Pacaci et al., 2024) sowie
motivationale und kognitiv aktivierende Unterrichtsauf-
gaben (Sorge et al., 2026). Dies gilt insbesondere fiir
den MINT-Bereich, in dem Unterricht nicht nur fachlich
korrekt, sondern zugleich kompetenzorientiert, kogni-

liche Kompetenz
deln fiir eine saubere Zukunft.

tiv aktivierend, motivierend sowie an den individuellen
Voraussetzungen der Schiilerinnen ausgerichtet sein
sollte. Vor diesem Hintergrund betonen auch die Emp-

und gemeinsames Han-

fehlungen der Kultusministerkonferenz zur Starkung der

MINT-Bildung die Bedeutung eines qualitatsvollen Un-
terrichts, einer systematischen Kompetenzférderung sowie einer entsprechenden Professio-
nalisierung von Lehrkréiften (KMK, 2024).

Die Jahre nach der ersten PISA-Studie ab dem Jahr 2000 waren von vielfiltigen Be-
mithungen gepragt, den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutschland
systematisch weiterzuentwickeln und seine Qualitat zu starken: Mit dem SINUS-Programm
wurde ein umfassendes Konzept etabliert, das Lehrkrafte liber schulische Netzwerke bei
der Unterrichtsentwicklung unterstiitzte und zentrale Elemente qualitdtsvollen Unterrichts
adressierte, darunter die Sicherung von Basiswissen, die Erfassung und Riickmeldung von
Kompetenzzuwéchsen sowie die Entwicklung anspruchsvoller Aufgabenkulturen (Projekt-
gruppe Innovationen im Bildungswesen, 2004). Fiir die beteiligten Schulen wurden sowohl
positive Effekte auf die professionelle Weiterentwicklung der Lehrkrafte als auch auf die
Kompetenzentwicklung der Schiiler*innen berichtet (Dalehefte et al., 2014). Auch im friih-
kindlichen und im Primarbereich bestehen beispielsweise mit der Stiftung Kinder forschen
Programme und Fortbildungsangebote, die darauf ausgerichtet sind, padagogische Fach-,
Lehr- und Leitungskrafte bei der Umsetzung forschenden Lernens zu unterstiitzen (Stif-
tung Kinder forschen, 2026). Evaluationen dieser Programme deuten auf positive Effekte
hin und berichten unter anderem von einer hohen Zufriedenheit der Teilnehmenden und
eine hohe wahrgenommene Relevanz dieser Angebote (Stiftung Haus der kleinen Forscher,
2020). In der Zusammenschau verdeutlichen die dargestellten Beispiele, dass in Deutschland
iber die vergangenen Jahrzehnte und insbesondere seit dem ,PISA-Schock” vor 25 Jah-
ren eine Reihe fachlich fundierter Ansdtze zur Férderung mathematisch-naturwissenschaft-
licher Kompetenzen entwickelt und implementiert wurden. Zugleich machen die Ergebnisse
von PISA 2025 deutlich, dass die naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schiiler*innen
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in Deutschland weiterhin riickldufig sind und insbesondere der Anteil kompetenzschwa-
cher Schiilerinnen {iber die Zeit zugenommen hat. Die Befunde unterstreichen damit die
Herausforderung, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zur Férderung naturwissenschaft-
licher Kompetenzen dauerhaft und wirksam in die Breite des Bildungssystems zu Ubertra-
gen.



56

Kapitel 2: Lesekompetenz

Kapitel 2:
Lesekompetenz
Lisa Teufele, Martina Heinle, Philipp Sterner, Michael Krelle & Mirjam Weis

Kaum eine andere Kompetenz ist so eng mit Bildungs- und Teilhabechancen verkniipft wie
die Lesekompetenz. Sie ist Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen in allen Fachern und zu-
gleich eine zentrale Grundlage fiir die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben. Wer
Uber hinreichende Lesekompetenz verfligt, ist in der Lage, unterschiedliche Textsorten wie
zum Beispiel lineare FlieBtexte, Tabellen oder Diagramme sowie Webseiten, in denen Text,
Bild und grafische Elemente zusammenspielen, zu verstehen und fiir eigene Zwecke sowie
flir Anforderungen in Schule, Beruf und Alltag zu nutzen. Damit ist die Lesekompetenz ein
zentraler Bestandteil der schulisch vermittelten Sprachkompetenz und eine Grundlage fiir
den weiteren Wissenserwerb und das lebenslange Lernen. Zudem ist sie essenziell fiir eine
reflektierte Nutzung von Informations- und Medienangeboten und gilt als Schlisselqua-

Lesekompetenz: Konzept

Die PISA-Rahmenkonzeption zu Lesekompetenz beschreibt den produktiven und
reflektierten Umgang mit Texten und Informationen. Sie umfasst das Verstehen,
Einordnen, Bewerten und Nutzen schriftlicher Informationen sowie die Fahigkeit,
Informationen aus unterschiedlichen Quellen zu integrieren und fiir eigene Fra-
gestellungen heranzuziehen. Im Jahr 2018, als Lesen letztmalig Hauptdomane bei
PISA war, wurde die Rahmenkonzeption weiterentwickelt und stirker an die Anfor-
derungen einer zunehmend digitalen und informationsgepragten Gesellschaft an-
gepasst. Dementsprechend sollten Schiiler*innen in der Lage sein, Texte aus einer
einzelnen Quelle von Texten aus mehreren Quellen zu unterscheiden, relevante von
irrelevanten Informationen zu trennen und spezifische Strategien fiir den Umgang
mit digitalen Texten anzuwenden, etwa den effizienten Umgang mit groBen Text-
mengen sowie die schnelle Priifung der Glaubwiirdigkeit von Quellen.

Lesekompetenz: Messung

Die Lesekompetenz wird erfasst, indem die Schiilerinnen Texte lesen, die aus all-
tagsnahen Situationen stammen, etwa E-Mails, kurze Sachtexte, Tabellen, Dia-
gramme oder auch Formulare. AnschlieBend I6sen sie dazu verschiedene Aufgaben,
zum Beispiel indem sie dem Text Informationen entnehmen, Textstellen miteinan-
der verkniipfen, Textaussagen auf ihre Richtigkeit priifen oder die passende Ant-
wort zu Textargumenten aus mehreren Mdglichkeiten auswéhlen. In PISA 2018
wurde dieses Vorgehen durch sogenannte Leseszenarien erweitert, in denen meh-
rere Texte auf eine konkrete Aufgabe bezogen werden. Im Mittelpunkt steht nicht
nur das Verstehen einzelner Texte, sondern auch das gezielte Auffinden, Zusam-
menfiihren und Bewerten relevanter Informationen aus mehreren Quellen. Dadurch
wird erfasst, wie Schiilerinnen Inhalte aus verschiedenen Texten fiir eine konkrete
Aufgabenstellung nutzen kénnen.
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lifikation in der Informations- und Mediengesellschaft. Da Lesekompetenz zudem zentral
dafiir ist, die Glaubwiirdigkeit und Intentionen von Texten einzuschédtzen sowie Desinforma-
tion beziehungsweise sogenannte Fake News zu erkennen, kommt ihr fiir den Umgang mit
Informationen in Schule, Beruf und Alltag eine besondere Rolle zu. Im Folgenden werden
die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zur Lesekompetenz von 15-jdhrigen Schiiler*innen in
Deutschland dargestellt und im internationalen Vergleich eingeordnet. Dabei werden sowohl
die Verteilung auf die » Kompetenzstufen als auch die Entwicklung der Lesekompetenz im
Zeitverlauf beriicksichtigt. AbschlieBend werden die Ergebnisse im aktuellen bildungspoliti-
schen und gesellschaftlichen Diskurs verortet.

2.1 Internationale Ergebnisse

Die durchschnittliche Lesekompetenz der Schiilerinnen in den 38 OECD-Staaten liegt in
PISA 2025 bei 461 Punkten (Abbildung 2.1). Auf Grundlage dieses Durchschnittswerts kén-
nen die OECD-Staaten danach eingeordnet werden, ob ihre Ergebnisse signifikant iiber dem
OECD-Durchschnitt, signifikant darunter oder im Bereich des OECD-Durchschnitts liegen.
Die durchschnittliche Lesekompetenz der Schiilerfinnen in Deutschland liegt bei 465 Punk-
ten und unterscheidet sich nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt (Abbildung 2.1). Erst-
mals wird 2025 im Rahmen dieses nationalen Berichtsbandes auch der EU-Durchschnitt
berichtet, der in der Lesekompetenz bei 451 Punkten liegt, und signifikant unter dem Er-
gebnis Deutschlands liegt.

Im internationalen Vergleich zwischen OECD-Staaten weisen 15-Jahrige in 16 Staaten
signifikant hohere durchschnittliche Kompetenzen als in Deutschland auf, darunter auch
die Vergleichsstaaten® Estland (499 Punkte), Kanada (490 Punkte), Osterreich (467 Punk-
te) und die Schweiz (470 Punkte). Frankreich (456 Punkte) weicht, ebenso wie Deutsch-
land, nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt ab, wahrend die Niederlande (441 Punkte)
signifikant unterhalb des OECD-Durchschnitts liegen. Unter Einbezug aller teilnehmenden
Staaten, auch der OECD-Partnerstaaten, zeigt sich insgesamt eine groBe Spannweite der
Ergebnisse: 15-Jahrige in Singapur erzielen mit 535 Punkten durchschnittlich die héchsten
Werte in der Lesekompetenz, wahrend Ruanda mit 301 Punkten das Schlusslicht in PISA
2025 bildet (Abbildung 2.1web).

Neben dem durchschnittlichen Kompetenzniveau ist auch die Streuung der Lesekom-
petenz von Bedeutung. Die P Standardabweichung gibt Auskunft dariiber, wie stark sich
die Lesekompetenz der Schiiler*innen innerhalb eines Staates unterscheidet und damit, wie
groB3 die Kompetenzunterschiede innerhalb der Schiilerinnenschaft ausfallen. Deutschland
weist mit einer Standardabweichung von 110 Punkten eine mittlere bis hohe Streuung in
der Lesekompetenz auf, die signifikant Gber dem OECD-Durchschnitt und dem EU-Durch-
schnitt liegt (OECD: 101; EU: 101). Demgegeniiber zeigt beispielsweise Estland unter den
Vergleichsstaaten mit einer Standardabweichung von 95 Punkten eine signifikant geringere
Streuung. Dies deutet darauf hin, dass sich die Lesekompetenzen der Schiiler*innen in Est-
land weniger stark unterscheiden als in Deutschland und die Kompetenzunterschiede in-
nerhalb der Schiilerinnenschaft geringer ausfallen. Ob sich darin auch Unterschiede in den
Bildungsungleichheiten widerspiegeln, wird in Teil II des Berichtsbandes naher untersucht.
In der Gesamtschau zeigt sich fiir Deutschland in PISA 2025 ein durchschnittliches Ni-
veau der Lesekompetenz bei vergleichsweise groBen Kompetenzunterschieden innerhalb der
Schiiler*innenschaft.

3 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewéhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 2.1: Mittelwerte, Streuungen und Kompetenzstufenverteilung der
Lesekompetenz in allen OECD-Staaten
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2.2 Entwicklung im Zeitverlauf

Der folgende Abschnitt beschreibt die Entwicklung der Lesekompetenz in Deutschland seit
PISA 2000, als Lesen erstmals die Hauptdomane der Studie bildete. Deutschland wird da-
bei dem OECD-Durchschnitt, dem EU-Durchschnitt und ausgewéhlten Vergleichsstaaten
gegeniibergestellt (s. Kapitel Die PISA-Studie 2025). Nach einem deutlichen und weitge-
hend stetigen Anstieg der durchschnittlichen Lesekompetenz 15-jahriger Schiler*innen in
Deutschland von 483 Punkten im Jahr 2000 auf 509 Punkte im Jahr 2015 ist seither ein
kontinuierlicher Abwartstrend zu beobachten, der seit 2018 auch statistisch signifikant ist
und im Jahr 2025 mit 465 Punkten seinen bisher geringsten Wert erreicht (Abbildung 2.2;
Tabelle 2.1web).
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Die deskriptive Betrachtung zeigt ein dhnliches Muster auch fiir den OECD-Durchschnitt
und den EU-Durchschnitt: Seit etwa 2015 sind in vielen Staaten Riickgdnge der Lesekom-
petenz zu beobachten. Grundsatzlich folgen auch die betrachteten Vergleichsstaaten diesem
Trend, allerdings mit deutlichen Unterschieden im AusmaB der Verdnderungen. Wahrend
Estland und Osterreich lediglich moderate Kompetenzverluste aufweisen, fallen die Riick-
gange in Deutschland, Frankreich und den Niederlanden seit 2015 deskriptiv starker aus;
dabei liegen die EinbuBen im Zeitraum von 2018 bis 2022 als auch von 2022 bis 2025 nu-
merisch in vergleichbarer GréBenordnung.

Abbildung 2.2: Entwicklung der Lesekompetenz in Deutschland und im internationalen
Vergleich (OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Bei Vergleichen mit friiheren PISA-Berichtsbanden ist zu beriicksichtigen, dass es fiir Deutschland im Jahr
2000 zu Abweichungen in den berichteten mittleren Leistungen kommen kann. Fiir Estland liegen fiir die Jahre 2000 und
2003 keine Daten vor, da Estland erst seit 2006 an der PISA-Studie teilnimmt. Fiir die Niederlande werden fiir das Jahr
2000 keine Werte berichtet, da die Riicklaufquote auf Schulebene nicht den internationalen vorgegebenen Standards ent-
sprach.

Zur vertieften Einordnung der Ergebnisse werden die Kompetenzen der Schiilerinnen in
PISA den Kompetenzstufen | bis VI zugeordnet (Abbildung 2.6; ausfiihrliche Darstellung in
Abbildung 2.2web). Diese Kompetenzstufen ermdglichen eine inhaltliche Interpretation der
erreichten Punktwerte und beschreiben, liber welche Lesekompetenzen Schiilerinnen auf
unterschiedlichen Anforderungsniveaus verfligen. Im Folgenden stehen insbesondere zwei
Gruppen im Fokus: Schiilerinnen unterhalb der Kompetenzstufe Il (Abbildung 2.3), die als
kompetenzschwach gelten, sowie Schiilerinnen auf den Kompetenzstufen V und VI (Abbil-
dung 2.4), die besonders ausgeprigte Lesekompetenzen aufweisen (Tabelle 2.2web berichtet
die differenzierte prozentuale Verteilung der Schiiler*innen auf den einzelnen Kompetenz-
stufen). Schiilerinnen auf den hochsten Kompetenzstufen kénnen auch komplexe, umfang-
reiche und teilweise widerspriichliche Texte verstehen, Informationen aus verschiedenen
Quellen integrieren und Inhalte kritisch bewerten. Demgegeniiber verfiigen Schiilerinnen
unterhalb der Kompetenzstufe Il lediglich Gber grundlegende Lesekompetenzen. Sie kdnnen
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meist explizit dargestellte Informationen in kurzen und einfachen Texten auffinden sowie
offensichtliche Bedeutungen erfassen. lhnen fdllt es jedoch hadufig schwer, Informationen
tiber mehrere Textabschnitte hinweg zu verkniipfen, Zusammenhange herzustellen oder In-
formationen fiir weiterfiihrende Schlussfolgerungen zu nutzen.

In Deutschland war der Anteil der Schiilerinnen unterhalb der Kompetenzstufe Il zwi-
schen 2000 und 2015 zundchst deutlich zuriickgegangen. Seitdem hat er sich jedoch von
16 Prozent im Jahr 2015 auf 32 Prozent im Jahr 2025 verdoppelt; dieser Anstieg ist sta-
tistisch signifikant. Damit erreicht fast ein Drittel der Schiiler*innen in Deutschland nicht
die Kompetenzstufe Il und verfiigt nur lber eine eingeschrankte Lesekompetenz. Der Anteil
kompetenzschwacher Schiilerinnen liegt auf einem dhnlichen Niveau wie im OECD-Durch-
schnitt (31%) und im EU-Durchschnitt (34%). Auch Osterreich (28%), Frankreich (33 %)
und die Schweiz (29%) weisen vergleichbare Werte auf; in den Niederlanden fallt der An-
teil mit 39% noch hdher aus.

Abbildung 2.3: Entwicklung des Anteils der Schiiler‘innen unterhalb der Kompetenzstufe Il in der Lese-
kompetenz im zeitlichen Verlauf in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU
und ausgewdhlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Fiir Estland liegen fiir das Jahr 2000 keine Daten vor, da Estland erst seit 2006 an der PISA-Studie teilnimmt. Fiir die Niederlande werden
fiir das Jahr 2000 keine Werte berichtet, da die Riicklaufquote auf Schulebene nicht den internationalen vorgegebenen Standards entsprach.

Wahrend der Anteil kompetenzschwacher Schiilerinnen bis 2015 zuriickging, nahm zu-
gleich der Anteil kompetenzstarker Schiiler*innen zu. So stieg der Anteil der Schiiler*in-
nen in Deutschland auf den Kompetenzstufen V und VI zwischen 2000 und 2015 um drei
Prozentpunkte. Im PISA-Erhebungsjahr 2015 erreichten 12 Prozent der Schiilerinnen die-
se Stufe und waren damit in der Lage, komplexe Texte mit unterschiedlichen Querverwei-
sen zu verstehen sowie Informationen und widerspriichliche Quellen kritisch zu bewerten
und zu vergleichen. Dies trifft 2025 nur noch auf sieben Prozent der Schiiler‘innen zu. Ein
dhnliches Muster zeigt sich auch international. Seit 2015 ist der Anteil besonders kompe-
tenzstarker Schiiler*innen in vielen OECD-Staaten und EU-Staaten riickldufig, wenngleich
von unterschiedlichen Ausgangsniveaus aus und in unterschiedlichem AusmafB. Im OECD-
Durchschnitt erreichen sechs Prozent der Schiilerinnen die Kompetenzstufen V und VI, im
EU-Durchschnitt sogar nur vier Prozent. Auch in den betrachteten Vergleichsstaaten ist seit
2015 iiberwiegend ein Riickgang der Spitzengruppe zu beobachten, darunter auch in Oster-
reich (5%) und der Schweiz (7 %).
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Die Ergebnisse zur Lesekompetenz skizzieren insgesamt eine ungiinstige Entwicklung an
beiden Enden der Kompetenzverteilung. Der Anteil der Schiiler*innen unterhalb der Kom-
petenzstufe Il hat seit 2015 deutlich zugenommen, wahrend der Anteil kompetenzstarker
Schiiler*innen leicht zuriickgegangen ist. Die Kompetenzriickgdnge beschranken sich damit
nicht auf einzelne Gruppen im Kompetenzspektrum, sondern betreffen die Breite der Kom-
petenzverteilung.

Abbildung 2.4: Entwicklung des Anteils der Schiiler‘innen auf den Kompetenzstufen V und VI in der Lese-
kompetenz im zeitlichen Verlauf in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU

und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Fiir Estland liegen fiir das Jahr 2000 keine Daten vor, da Estland erst seit 2006 an der PISA-Studie teilnimmt. Fiir die Niederlande werden

fiir das Jahr 2000 keine Werte berichtet, da die Riicklaufquote auf Schulebene nicht den internationalen vorgegebenen Standards entsprach.

2.3 Konzeption und Einordnung

Die durchschnittliche Lesekompetenz 15-jahriger Schiiler‘innen in Deutschland liegt im Jahr
2025 bei 465 Punkten und unterscheidet sich, wie bereits in der » Erhebungsrunde 2022,
nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt. Nach einem Anstieg der Lesekompetenz bis zum
Jahr 2015 ist seitdem ein riickldufiger Trend zu beobachten, der seit 2018 statistisch signi-
fikant ist. Gleichzeitig zeigt sich eine Verschiebung der Kompetenzverteilung hin zu niedri-
geren Kompetenzniveaus, wihrend der Anteil besonders lesestarker Schiiler*innen auf den
Kompetenzstufen V und VI abgenommen hat. Diese Befunde werden im Folgenden theore-
tisch und empirisch eingeordnet.

Rahmenkonzeption der Lesekompetenz

Die PISA-Rahmenkonzeption bildet die Grundlage fiir die Erfassung der Lesekompetenz. Sie
beschreibt, liber welches Wissen sowie welche Kompetenzen und Strategien Schiiler*innen
verfliigen missen, um Texte zu erschlieBen, zu bewerten und reflektiert mit ihnen umzu-
gehen. Die Rahmenkonzeption wurde seit dem Jahr 2000 zweimal grundlegend liberarbei-
tet, und zwar in den Erhebungsrunden 2009 und 2018, als Lesen jeweils Hauptdomane war.
Fiir die aktuelle Erhebung im Jahr 2025 wurde die Rahmenkonzeption aus dem Jahr 2018
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unverindert Gbernommen; zusitzliche Leseaufgaben wurden nicht ergdnzt (OECD, 2019).
Lesekompetenz bedeutet demnach, dass Schiiler*innen vielfdltige Texte, von traditionel-
len Printmedien bis hin zu digitalen Formaten wie Internetforen ohne definierte Autor*in-
nenschaft, verstehen, nutzen, kritisch bewerten und reflektieren, um personliche Ziele zu
erreichen, eigenes Wissen und Potenzial zu entwickeln sowie aktiv an der Gesellschaft teil-
zunehmen (OECD, 2019).

Mit der Uberarbeitung der Rahmenkonzeption fiir PISA 2018 wurden zwei zentrale Wei-
terentwicklungen vorgenommen. Erstens wurde das Bewerten von Texten als eigenstandiger
Bestandteil der Rahmenkonzeption aufgenommen. Damit wird den gestiegenen Anforderun-
gen digitaler Informationsumgebungen Rechnung getragen, in denen die Einschdtzung von
Glaubwiirdigkeit, Qualitdt und Relevanz von Informationen zunehmend an Bedeutung ge-
winnt. Zweitens wurde der Textbegriff erweitert, um veranderte Lesepraktiken in einer di-
gital gepragten Welt abzubilden. Beriicksichtigt werden nun neben kontinuierlichen Texten
auch nichtkontinuierliche Darstellungen wie Grafiken, Tabellen und Bilder sowie digitale
und dynamische Formate, deren Inhalte beispielsweise lber Hyperlinks miteinander ver-
kniipft sind. Die umfangreichen Anpassungen in der Rahmenkonzeption spiegeln sich auch
in den Aufgaben zur Erfassung der Lesekompetenz wider. Seit PISA 2018 werden Leseaufga-
ben verstarkt in realitdtsnahe Leseszenarien eingebettet, die konkrete Informationsbedarfe
und authentische Nutzungssituationen abbilden. Dariiber hinaus beriicksichtigen die Aufga-
ben den erweiterten Textbegriff und umfassen neben klassischen Texten auch multimodale
Inhalte sowie multiple Informationsquellen, die miteinander verglichen, bewertet und inte-
griert werden miissen (OECD, 2019).

Der Leseprozess wird als aktive, zielgerichtete Handlung verstanden und in drei Teil-
prozesse untergliedert: das Lokalisieren von Informationen, das Textverstehen sowie das
Bewerten und Reflektieren (OECD, 2019). Zusitzlich unterscheidet die Rahmenkonzeption
zwischen dem eigentlichen Leseprozess und dem Aufgabenmanagement, das den liberge-
ordneten Handlungsrahmen bildet, in den Lesen eingebettet ist. Das Aufgabenmanagement
umfasst insbesondere das Setzen von Zielen, die Planung und Organisation der Aufgaben-
bearbeitung sowie Prozesse der Selbstregulation und des Monitorings, die steuern, welche
Informationen ausgewahlt und wie sie zur Aufgabenlésung genutzt werden. Erganzend wird
seit PISA 2018 auch die Lesefllssigkeit erfasst. Hierzu bearbeiten die Schiiler*innen zeitlich
begrenzte Satzverifikationsaufgaben. Die Lesefliissigkeit wird nicht als eigenstindige Teil-
skala ausgewiesen, sondern flieBt in die Gesamtskala der Lesekompetenz ein und tragt ins-
besondere zur Differenzierung im unteren Kompetenzbereich bei (OECD, 2023b).

Die sechs Kompetenzstufen ubersetzen die Rahmenkonzeption in beschreibbare Kom-
petenzniveaus. Die einer Kompetenzstufe zugeordneten Aufgaben veranschaulichen, wel-
che Anforderungen Schiiler*innen auf diesem Niveau der Lesekompetenz typischerweise
bewdltigen kdonnen. Dadurch ermdoglichen die Kompetenzstufen | bis VI eine inhaltliche
Interpretation der erreichten Punktwerte im Lesen (OECD, 2023b; Weis et al., 2019). Die
Kompetenzstufen lassen sich anhand typischer Aufgaben veranschaulichen. In der Aufga-
be Kuhmilch (Frage 8; Abbildung 2.5), die der Kompetenzstufe | zugeordnet ist, sollen die
Schiiler*innen zwei Webseiten zur Rolle der Milch in der Erndhrung vergleichen und das
zentrale Argument identifizieren, in dem sich die beiden Quellen widersprechen. Da bereits
vorgegeben wird, dass ein solcher Widerspruch besteht, liegt die Anforderung vor allem da-
rin, zentrale Aussagen in den Texten aufzufinden und miteinander abzugleichen. Deutlich
hohere Anforderungen stellt die zweite Beispielaufgabe (Frage 7; Abbildung 2.5), die zwar
den gleichen Aufgabenstamm nutzt, aber auf Kompetenzstufe V verortet ist. Hier missen
Schiiler*innen Informationen aus mehreren Webseiten integrieren und beurteilen, ob be-
stimmte Aussagen als Tatsachen oder Meinungen einzuordnen sind. Dies erfordert nicht nur
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das Verstehen einzelner Informationen, sondern auch deren kritische Bewertung sowie die
Verkniipfung von Informationen aus unterschiedlichen Quellen.

Abbildung 2.6 verdeutlicht die Anforderungen unterschiedlicher Kompetenzstufen. Mit
zunehmender Kompetenzstufe steigen die Anforderungen an das Verstehen, die Verkniip-
fung und die kritische Bewertung von Informationen sowie die Notwendigkeit, Schlussfol-
gerungen aus Texten und verschiedenen Informationsquellen zu ziehen. Die Abbildung 2.6
zeigt eine gekiirzte Fassung der 2018 (iberarbeiteten Kompetenzstufenbeschreibungen, die
ausfiihrliche Darstellung findet sich in Abbildung 2.2web.

Abbildung 2.5: Kompetenzskala Lesen mit den Kompetenzstufen | bis VI und Beispielaufgaben
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Abbildung 2.6: Beschreibung der Kompetenzstufen | bis VI der Lesekompetenz
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Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Befunde anderer Studien des P Bildungsmonitorings wie der Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) oder des IQB-Bildungstrends bestitigen vergleichbare Entwick-
lungen flir Grundschule und Sekundarstufe |: Der Anteil von Schiiler‘innen, die nicht Gber
grundlegende Lesekompetenzen verfligen, steigt, wahrend der von Schiilerinnen mit hohen
Lesekompetenzen zuriickgeht (McElvany, 2023; Ludewig et al., 2023). Im IQB-Bildungstrend
2022 erfiillten fast ein Drittel der Neuntkldsslerinnen noch nicht den Mindeststandard im
Lesen, der fiir den Mittleren Schulabschluss ein Jahr spiter vorgesehen ist (Boemmel &
Schneider, 2023). Die Parallelen zwischen PISA 2025, IGLU 2021 und dem |QB-Bildungs-
trend 2022 unterstreichen, dass die beobachteten Riickgdnge in der Lesekompetenz nicht
isoliert zu betrachten sind, sondern Teil eines ldngerfristigen Trends lber verschiedene Klas-
senstufen und Untersuchungsinstrumente hinweg darstellen. Vor dem Hintergrund meta-
analytischer Befunde zu Lesefliissigkeit und Leseverstandnis wird deutlich, dass fliissiges,
genaues Lesen eine zentrale Voraussetzung fiir die Entwicklung eines belastbaren Textver-
stindnisses darstellt (Mayer & Marks, 2019; Miiller et al., 2013). Darliber hinaus bilden
friihe sprachliche Erfahrungen eine wichtige Grundlage fiir die spatere Entwicklung der Le-
sekompetenz. Dazu zdhlt insbesondere das Vorlesen, das Kindern vielfdltige Gelegenheiten
bietet, Wortschatz, Sprachverstandnis und narrative Strukturen zu erwerben (Stiftung Lesen
et al., 2024). Studien aus Deutschland zeigen jedoch, dass Kindern im Alter von 1 bis 8 Jah-
ren in 37 Prozent der Fdlle selten oder nie vorgelesen wird. Besonders haufig trifft dies auf
Familien mit niedrigerem Bildungsniveau zu (Stiftung Lesen et al., 2024). Dies steht im Ein-
klang mit Befunden, die auf einen engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft, fri-
hen Leseférdergelegenheiten und Lesekompetenzen hinweisen (Driger & Schneider, 2025).
Die Ergebnisse von Bildungsvergleichsstudien wie PISA, IGLU oder 1QB-Bildungstrend
haben die Leseférderung im deutschsprachigen Raum nachhaltig beeinflusst. Insbesonde-
re der hohe Anteil leseschwacher Schiilerinnen hat dazu beigetragen, dass die Forderung
grundlegender Lesekompetenzen in der Primar- und Se-
kundarstufe starker in den Fokus geriickt ist. So werden
vor allem zu Beginn der Sekundarstufe | nun ebenfalls

Lautleseverfahren eingesetzt, insbesondere Lautlese-
tandems, mit denen die Lesefllissigkeit gefordert wird
(Reiske & Bode-Kirchhoff, 2020: Rosebrock et al., 2011).
In diesem Kontext wird verstarkt auf Leseférderung in
sogenannten Lesebdndern (Gailberger, 2024) gesetzt,
die im Rahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
implementiert werden, um Basiskompetenzen zu si-
chern (SWK, 2022). Das umfasst eine Reihe von Laut-
leseverfahren, die fest im Stundenplan verankert sind.
Hinzu kommen gezielte Lesestrategietrainings (BiSS-
Transfer, 0.).) fiir leseschwache SchiilerXinnen sowie
weitere Verfahren (z.B. Leseanimation, Viellesen etc.)
als Teil einer systematischen Leseforderung fiir die Pri-
mar- und Sekundarstufe. Auf Bundesebene gibt es mit
BiSS-Transfer sowie mit Lesestart 1-2-3 (Stiftung Le-
sen, 0.J.) umfangreiche, evidenzbasierte Programme zur
friilhen sowie zur systematischen Leseférderung Uber
das gesamte Schulsystem hinweg. Hinzu kommen neue
Konzepte wie tagliche Lesezeiten, individuelle Forder-
formate (z.B. High-Impact-Tutoring, Lesementor*innen)

Hatten Sie's gewusst? Deutschland
ist einer der Staaten mit dem
starksten Riickgang der Lesefreude

Die Lesefreude von Schiilerinnen in Deutsch-
land hat in den vergangenen Jahren deutlich
abgenommen. Zwischen 2009 und 2018 fiel
der Riickgang starker aus als in nahezu allen
anderen OECD-Staaten; lediglich Finnland und
Norwegen verzeichneten adhnlich ungiinstige
Entwicklungen. Im Gegensatz dazu nahm die
Lesefreude in Estland im selben Zeitraum zu.
Die geringe Bedeutung des Lesens im Alltag
vieler Jugendlicher spiegelt sich auch in den
Befunden wider: Knapp die Halfte der 15-Jah-
rigen in Deutschland gibt an, nur zu lesen,
wenn es erforderlich ist, und lediglich rund ein
Viertel bezeichnet Lesen als eines ihrer Lieb-
lingshobbys (Salzer, 2021).
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und digitale Angebote wie etwa LaleTu (Lautlesetutor), Antolin oder LeOn (Leseraum On-
line), die im Rahmen der bundeslandspezifischen Férderprogramme aufgebaut werden. Ne-
ben dem Fokus auf Lesekompetenz erheben die meisten Bundeslander mittlerweile 2 bis 3
Jahre vor Schuleintritt den Sprachstand der Kinder. Laut L&nderauskiinften sind diese Er-
hebungen jedoch weiterhin stark heterogen: Wahrend in einigen Bundesldndern eine fla-
chendeckende Testung aller Kinder erfolgt, wird die Diagnostik in anderen auf bestimmte
Gruppen beschrénkt oder ist nicht landesweit etabliert (Autor*innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2026).

Die dargestellten Beispiele zeigen, dass fiir die Forderung der Lesekompetenz umfangrei-
che wissenschaftliche Erkenntnisse und erprobte Konzepte vorliegen. Gleichzeitig dokumen-
tieren PISA 2025 und andere Studien des Bildungsmonitorings eine anhaltend ungiinstige
Entwicklung der Lesekompetenz. Die Befunde verdeutlichen damit, dass die Anforderungen
an Lesekompetenz steigen, wahrend es bislang nicht gelingt, die entsprechenden Kompe-
tenzen in der Breite der Schiiler‘innenschaft nachhaltig zu starken.
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Kapitel 3:
Mathematische Kompetenz

Frank Reinhold, Jennifer Diedrich & Kristina Reiss

Mathematische Kompetenz: Konzept

Unter mathematischer Kompetenz versteht PISA nicht allein die Verfiigbarkeit ma-
thematischen Wissens, sondern vor allem, mathematisch zu argumentieren und
Mathematik in einer Vielzahl von Alltagskontexten einzusetzen, in denen Problem-
stellungen mathematisch formuliert, bearbeitet und interpretiert werden (OECD,
2023a). Dabei geht es insbesondere darum, mit Hilfe mathematischer Konzepte und
Methoden Phdnomene zu beschreiben, zu erkldren und vorauszusagen sowie fun-
dierte Urteile und gut begriindete Entscheidungen zu treffen. Seit PISA 2022 steht
dabei das mathematische Argumentieren im Fokus. Es wird liber Schliisselkompe-
tenzen erfasst, deren Bearbeitung jeweils einen mathematischen Prozess initiiert:
Schiiler*innen sollen (1) reale Problemstellungen in die Welt der Mathematik iiber-
setzen (Formulieren); (2) mathematische Konzepte, Fakten, Prozeduren und Argu-
mentationen zur Losung mathematisch formulierter Probleme nutzen (Anwenden);
sowie (3) mathematische Lésungen und Ergebnisse in Bezug auf die urspriingliche
reale Problemstellung hinterfragen und validieren (Interpretieren und Bewerten).
Diesen Prozessen liegt Wissen aus vier mathematischen Inhaltsbereichen zugrunde:
Veranderungen und Zusammenhdnge, Raum und Form, GroBen sowie Unsicherhei-
ten und Daten.

Mathematische Kompetenz: Messung

Die PISA-Aufgaben setzen bei konkreten Anwendungssituationen an. Schiiler*innen
erhalten Informationen zu einem Problem, das mit mathematischen Mitteln ge-
|6st werden kann. Dazu miissen Informationen aus Texten, Tabellen, Diagrammen,
Abbildungen oder interaktiven Elementen entnommen werden. Diese Materialien
bilden den Ausgangspunkt fiir die Bearbeitung der Aufgaben. Wesentlich ist, ob
Schiler*innen mathematische Strukturen in realitdtsnahen Situationen erkennen,
geeignete Ldsungswege auswahlen, mathematische Verfahren anwenden und ihre
Ergebnisse auf die urspriingliche Problemstellung beziehen kdnnen. Die Kontexte
kdnnen aus einem personlichen, beruflichen, gesellschaftlichen oder wissenschaft-
lichen Bereich stammen. Die Bearbeitung erfolgt computerbasiert. Dadurch kdnnen
unterschiedliche Aufgabentypen eingesetzt werden, etwa Multiple-Choice-Aufga-
ben, interaktive Eingabeformate und Darstellungen oder Aufgaben mit technologi-
schen Werkzeugen.
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Mathematische Kompetenz beschreibt die flexible Anwendung mathematischen Wissens,
um reale Probleme zu verstehen, zu modellieren und begriindet zu beurteilen. Sie gilt als
zentrale Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe, berufliche Orientierung und ver-
antwortungsvolles Handeln in einer zunehmend daten-, technologie- und informations-
geprdgten Welt. Auch wenn Mathematik in der PISA-Erhebungsrunde 2025 nicht die
Hauptdoméne darstellt, kommt den Ergebnissen eine besondere Bedeutung zu: Die Kompe-
tenzen der 15-Jahrigen werden auch dieses Mal auf Grundlage der weiterentwickelten Rah-
menkonzeption aus PISA 2022 erfasst. Diese tragt verdnderten Anforderungen Rechnung,
die sich unter anderem aus Digitalisierung, dem wachsenden Stellenwert statistischer In-
formationen und der Verfiigbarkeit technologischer Werkzeuge ergeben (OECD, 2023a). Die
folgenden Ergebnisse erlauben somit nicht nur eine Einordnung des aktuellen Stands ma-
thematischer Kompetenz in Deutschland, sondern geben zugleich Hinweise darauf, wie gut
Schiiler*innen auf mathematische Anforderungen vorbereitet sind, die {iber Routineverfah-
ren hinausgehen und zunehmend Urteilsfahigkeit, Flexibilitdit und Kontextverstindnis er-
fordern. Das nachfolgende Kapitel setzt die Ergebnisse zur mathematischen Kompetenz der
15-Jahrigen in Deutschland in PISA 2025 in einen internationalen Vergleich. Neben dem
Mittelwert und der Streuung mathematischer Kompetenz werden dabei auch die Verteilung
auf P Kompetenzstufen sowie die zeitliche Entwicklung seit Beginn der PISA-Erhebungen
dargestellt. Zuletzt werden die Ergebnisse entlang der aktuellen PISA-Rahmenkonzeption
sowie bildungspolitisch und gesellschaftlich diskutiert.

3.1 Internationale Ergebnisse

Die Schiiler*innen der OECD-Staaten erreichen in PISA 2025 eine durchschnittliche ma-
thematische Kompetenz von 463 Punkten (s. Abbildung 3.1), der EU-Durchschnitt liegt bei
460 Punkten. Schiiler*innen in Deutschland erreichen mit 464 Punkten im Mittel eine ma-
thematische Kompetenz, die statistisch nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt oder EU-
Durchschnitt abweicht. Die mathematische Kompetenz der 15-Jahrigen in Deutschland liegt
damit international im durchschnittlichen Bereich.

Im internationalen Vergleich erreichen 15 OECD-Staaten signifikant b essere E rgebnis-
se als Deutschland, darunter mehrere der ausgewahlten Vergleichsstaaten®: Osterreich (477
Punkte), Kanada (485 Punkte), die Schweiz (499 Punkte), die Niederlande (483 Punkte) und
Estland (508 Punkte). Vergleichbare Ergebnisse zeigen sich fiir européische Staaten wie
Frankreich (458 Punkte) oder Finnland (469 Punkte). Die hochsten Ergebnisse in der mathe-
matischen Kompetenz unter allen teilnehmenden Staaten (OECD- und Partnerstaaten) errei-
chen Singapur mit 563 Punkten sowie die chinesischen Regionen Peking, Shanghai, Jiangsu
und Zhejiang (B-S-J-Z) mit 612 Punkten (s. Abbildung 3.1web und Tabelle 3.1web). Neben
dem Mittelwert stellt die Streuung (Standardabweichung) einen weiteren relevanten sta-
tistischen Kennwert dar. Sie gibt an, wie homogen die mathematischen Kompetenzen der
Schiilerinnen eines Staates verteilt sind. In Deutschland liegt die Streuung der mathema-
tischen Kompetenz mit SD = 98 auf einem mittleren Niveau. Sie unterscheidet sich nicht
signifikant von der durchschnittlichen Streuung in der EU (SD = 95), ist jedoch signifikant
hoher als die durchschnittliche Streuung in der OECD (SD = 93). Bemerkenswert ist, dass
es auch Staaten mit signifikant hoherer mathematischer Kompetenz als in Deutschland ge-
lingt, zusatzlich eine geringere Streuung (z. B. Estland SD = 89) bei den Schiiler*innen zu
erreichen, also auf héherem Niveau gleichmaBiger verteilte Kompetenzen zu erzielen.

4 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer N&he und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewdhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 3.1: Mittelwerte, Streuungen und Kompetenzstufenverteilung der mathemati-
schen Kompetenz in allen OECD-Staaten

OECD-Staat M (SE) SD m<ll 1l = 1\ mxV

Japan 525 (4,20) 104 ‘

Republik Korea 522 (3,96) 112
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3.2 Entwicklung im Zeitverlauf

Im zeitlichen Verlauf zeigt sich, dass die mathematische Kompetenz in Deutschland seit
PISA 2012 kontinuierlich abnimmt (s. Abbildung 3.2; Tabelle 3.1web). An eine ldngere po-
sitive Entwicklung zwischen 2003 und 2012, das Jahr mit dem hdchsten absoluten Wert,
schlieBt sich eine Phase der negativen Entwicklung an, die auch in der PISA-Erhebungs-
runde 2025 anhdlt. Insbesondere ist der Riickgang der mathematischen Kompetenz in
Deutschland von PISA 2022 (475 Punkte) zu PISA 2025 (464 Punkte) um 11 Punkte erneut
statistisch signifikant. Dieser Umstand erscheint insbesondere deshalb berichtenswert, weil
in PISA 2022 und PISA 2025 die mathematische Kompetenz mit der gleichen Rahmenkon-
zeption erfasst wurde und eine Anderung daher nicht auf eine Variation der Aufgabenfor-
mate zurlickgefiihrt werden kann.

Abbildung 3.2: Entwicklung der mathematischen Kompetenz in Deutschland und im in-
ternationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
550
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Neben der mittleren Kompetenz und der Standardabweichung verdienen die Jugendlichen
an den Randern der Kompetenzstufenverteilung besondere Aufmerksamkeit. Wenn 15-Jah-
rige die Kompetenzstufe Il verfehlen, ist anzunehmen, dass ihre mathematischen Kompe-
tenzen allenfalls rudimentar ausgepragt sind. Diese Jugendlichen erreichen keine sicheren
Basiskompetenzen in der Mathematik und gelten als kompetenzschwach. Demgegeniiber
weisen Jugendliche, die Kompetenzstufe V oder VI erreichen, ein hochentwickeltes mathe-
matisches Kompetenzprofil auf, das ihnen eine hervorragende Ausgangslage verschafft, um
sich in einer von Technologie, Information und Kommunikation geprdgten Gesellschaft zu-
rechtzufinden.
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Der Anteil der Schilerfinnen unterhalb Kompetenzstufe Il ist fiir Deutschland und ausge-
wiahlte OECD-Staaten in Abbildung 3.3 dargestellt. Hier zeigt sich fiir Deutschland von PISA
2022 zu PISA 2025 ein signifikanter Anstieg des Anteils der Schiilerinnen unterhalb Kom-
petenzstufe Il auf 34 Prozent. Der Anteil ist vergleichbar mit dem Anteil in den OECD-Staa-
ten (35 %) und den EU-Staaten (35 %). Bemerkenswert ist dieses Ergebnis zusitzlich, als
dass lber ein Drittel der Schiler*innen in Deutschland hinsichtlich ihrer mathematischen
Kompetenzen zu einer Risikogruppe gehort.

Abbildung 3.3: Entwicklung des Anteils der Schiiler*innen unterhalb der Kompetenzstufe Il in der mathemati-
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Komplementdr dazu sind in Abbildung 3.4 die Anteile der Schiilerinnen in Deutschland und
ausgewahlten OECD-Staaten dargestellt, die die hohen mathematischen Kompetenzstufen V
und VI erreichen. Diese Spitzengruppe sinkt in Deutschland auf acht Prozent, wobei der Ab-
fall um etwa ein Prozent zwischen PISA 2022 und PISA 2025 nicht signifikant ist. Der Gber
die Erhebungsrunden hinweg zu beobachtende Trend der Verkleinerung des Anteils kompe-
tenzstarker Jugendlicher zeigt sich auch in anderen OECD-Staaten, wie Osterreich (8 %)
und Frankreich (5 %). Weiter weicht der Anteil in Deutschland auch nicht signifikant vom
Anteil in allen OECD-Staaten (8%) ab. Damit verfiigt tiber ein Drittel der Schiiler*innen in
Deutschland in PISA 2025 nicht lber grundlegende mathematische Kompetenzen (unter-
halb Kompetenzstufe Il), und weniger als 10 Prozent der Schiilerinnen erreichen die hohen
Kompetenzstufen V und VI.
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Abbildung 3.4: Entwicklung des Anteils der Schiiler‘innen auf den Kompetenzstufen V und VI der mathemati-
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3.3 Konzeption und Einordnung

In PISA 2025 liegt die mittlere mathematische Kompetenz der Schiilerinnen in Deutschland
im Bereich des OECD-Durchschnitts und EU-Durchschnitts. Im zeitlichen Verlauf setzt sich
jedoch der seit PISA 2012 beobachtete Riickgang fort, und er fallt gegeniiber PISA 2022 er-
neut statistisch signifikant aus. Besonders auffllig ist der hohe Anteil der Schiiler*innen
unterhalb der Kompetenzstufe II: Mit 34 Prozent erreicht mehr als ein Drittel der 15-Jah-
rigen keine sicheren Basiskompetenzen im Bereich Mathematik. Gleichzeitig erreicht nur
noch ein kleiner Anteil von acht Prozent die hohen Kompetenzstufen V und VI. Im Folgen-
den werden diese Ergebnisse theoretisch und empirisch eingeordnet.

Rahmenkonzeption der mathematischen Kompetenz

Die der PISA-Erhebungsrunde 2025 in Mathematik zugrunde liegende Rahmenkonzeption
versteht mathematische Kompetenz als den Einsatz mathematischen Wissens zur Formulie-
rung, Bearbeitung und Interpretation von Problemstellungen in einer Vielzahl von Alltags-
kontexten sowie zur Ableitung fundierter Urteile (OECD, 2023a). Seit der letzten Anpassung
der Rahmenkonzeption flir Mathematik in PISA 2022 steht dabei das mathematische Ar-
gumentieren im Zentrum. Gemeint sind logisches Schlussfolgern und sachlich korrektes
Argumentieren. PISA betont dabei das Charakteristikum der Mathematik, dass Schlussfol-
gerungen objektiv nachvollziehbar sind und keiner externen Bestitigung bediirfen (OECD,
2023a; Reinhold et al., 2023).

Um das mathematische Argumentieren operationalisierbar zu machen, benennt die
OECD-Rahmenkonzeption sechs Schliisselkompetenzen, in denen zugleich die fiir 15-Jah-
rige erwartbaren mathematischen Inhalte angelegt sind (OECD, 2023a): (1) das Verstind-
nis von GroBen, Zahlensystemen und ihren algebraischen Eigenschaften; (2) das Erkennen
der Bedeutung von Abstraktion und symbolischer Darstellung; (3) das Erfassen mathemati-
scher Strukturen und ihrer RegelmiBigkeiten; (4) das Erkennen funktionaler Zusammenhin-
ge zwischen GréBen; (5) das mathematische Modellieren realer Situationen; sowie (6) das
Verstindnis von Variation als zentralem Bestandteil der Statistik. Ubergeordnetes Ziel der
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Messung der mathematischen Kompetenz in PISA ist es, diese Schliisselkompetenzen in ei-
nem validen und messbaren Rahmen zu operationalisieren. Aufgaben werden dazu entlang
von Prozessen, Inhaltsbereichen und Kontexten sortiert und einer Kompetenzstufe beziiglich
ihrer empirischen » Aufgabenschwierigkeit zugeordnet.

Abbildung 3.5: Beschreibung der Kompetenzstufen | bis VI der mathematischen
Kompetenz

Die Aufgaben kénnen analog zu den vorhergehenden Erhebungsrunden drei Prozessen zu-
geordnet werden, die die erforderlichen mathematischen Aktivititen konkretisieren (OECD,
2023a). Formulieren bezeichnet das Erkennen mathematischer Strukturen in realen Prob-
lemsituationen und die Auswahl geeigneter Modelle und Hilfsmittel, um ein Problem in
die Welt der Mathematik zu Ubersetzen. Anwenden meint die Nutzung mathematischer
Konzepte, Fakten, Prozeduren und Argumentationen zur Losung mathematisch formulier-
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ter Probleme; durch die computerbasierte Testung kénnen hier seit PISA 2022 mathematik-
nahe Technologien wie Tabellen- und Listenfunktionen in typische Anwendungssituationen
einbezogen werden. Interpretieren und Bewerten umfasst das Hinterfragen und Validieren
mathematischer Losungen und Schlussfolgerungen mit Blick auf die urspriingliche reale
Problemstellung. In allen drei Prozessen steht die Beziehung zwischen Mathematik und re-
alem Kontext im Vordergrund. Inhaltlich werden die Aufgaben dabei vier Bereichen zuge-
ordnet, die gegeniiber PISA 2012 unverindert blieben und grundlegende Ahnlichkeit zu den
deutschen Bildungsstandards (dort Leitideen; KMK, 2022) aufweisen (OECD, 2023a). Gro-
Ben (in PISA 2012 ,Quantitit") umfasst verschiedene Arten der Quantifizierung von Objek-
ten (und damit weite Teile der Leitideen Zah/ und Operation sowie GréBen und Messen); der
neue Themenschwerpunkt Computersimulationen trégt der fortschreitenden Digitalisierung
Rechnung. Unsicherheit und Daten erfordert grundlegende statistische und wahrschein-
lichkeitsbezogene Kenntnisse und ist vergleichbar mit der Leitidee Daten und Zufall; der in
diesem Inhaltsbereich bewusst gewahlte Begriff Unsicherheit riickt die Streuung in realen
Datensatzen in den Fokus; neuer Schwerpunkt ist das Treffen bedingter Entscheidungen.
Verdnderungen und Zusammenhdnge (in PISA 2012 noch Verdnderungen und Beziehungen;
das entspricht weitgehend der Leitidee Strukturen und funktionaler Zusammenhang) stellt
funktionale Zusammenhange in den Mittelpunkt und betont mit Wachstumsprozessen einen
fiir die Lebensumwelt zunehmend relevanten Schwerpunkt (z.B. Klima, Okologie, Medizin,
demografische Entwicklung). Raum und Form (identisch in den Bildungsstandards benannt;
KMK, 2022) umfasst physikalisch oder visuell prasentierte Phinomene, fiir die unter ande-
rem Kenntnisse aus der Geometrie relevant sind.

SchlieBlich werden die Aufgaben vor dem Hintergrund von vier Kontexten erstellt, die
eine breite Palette an Interessensgebieten abdecken (OECD, 2023a). Persdnliche Kontex-
te beziehen sich auf Aktivitdten der Schiilerfinnen und ihrer Familien (etwa Reisen oder
Sport), berufliche Kontexte auf Situationen der Arbeitswelt (etwa Qualitdtskontrolle oder
Buchhaltung), gesellschaftliche Kontexte auf allgemeine Fragestellungen (etwa demografi-
sche Fragen oder Gffentlicher Nahverkehr) und wissenschaftliche Kontexte auf Themen wie
Klima oder Medizin; seit PISA 2022 z3hlen hierzu auch nicht-kontextualisierte innermathe-
matische Probleme.

Die Kompetenzstufen ermdglichen eine inhaltliche Interpretation der erreichten Punkt-
werte und kniipfen direkt an die OECD-Rahmenkonzeption an. Sie verdeutlichen, welche
Anforderungen Schiilerinnen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus typischerweise be-
wiltigen konnen und welche mathematischen Anforderungen sich darin widerspiegeln
(Abbildung 3.5; Langversion s. Abbildung 3.2web). Dies l4sst sich exemplarisch an der
Aufgabeneinheit Dreiecksmuster veranschaulichen (Abbildung 3.6). Auf niedriger Kom-
petenzstufe bearbeiten Schiilerinnen Aufgaben, bei denen die relevanten Informationen
unmittelbar vorliegen und eine einfache Berechnung oder Abschdtzung ausreicht; in der
ersten P> Teilaufgabe miissen sie beispielsweise den Anteil blauer Dreiecke in einem voll-
standig dargestellten Muster bestimmen. Aufgaben auf mittleren Kompetenzstufen erfor-
dern darliber hinaus, Informationen gedanklich weiterzufiihren oder einfache Muster zu
verallgemeinern; in der zweiten Teilaufgabe muss dazu eine weitere Zeile des Musters er-
gdnzt und der entsprechende Anteil berechnet werden. Auf den oberen Kompetenzstufen
miissen Schiiler‘innen mathematische Zusammenhénge beurteilen, etwa indem sie erklaren,
warum der Anteil blauer Dreiecke auch bei fortgesetztem Muster immer unter 50 Prozent
bleibt. Die Beispielaufgabe verdeutlicht damit, dass sich die Kompetenzstufen nicht nur im
Rechenaufwand unterscheiden, sondern vor allem darin, wie stark Schiler*innen mathema-
tische Strukturen erkennen, verallgemeinern und bewerten missen.
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Abbildung 3.6: Kompetenzskala der Mathematik mit den Kompetenzstufen | bis VI und Beispielaufgabe

VI Dreiecksmuster ‘
Frage 3/3
DREIECKSMUSTER
2 708 Beziehe dich auf ,Dreiecksmuster” auf der rechten Seite. B .
Klicke eine Antwort an und gib dann eine Erklarung ein, um Ahmed hat das folgende Muster aus roten und blauen Dreiecken gezeichnet.
die Frage zu beantworten.

Die ersten vier Reihen des Musters sind unten dargestelit.

Ahmed will sein Muster um zusatzliche Reihen erweitern.

Er behauptet, dass der prozentuale Anteil an blauen
V Dreiecken im Muster immer kleiner als 50 % sein wird

Hat Ahmed recht?
707-634 -
O Nein
Erklare deine Antwort.
633-559 O
Dreiecksmuster
Frage2/3
I I Beziehe dich auf ,Dreiecksmuster” auf der rechten Seite.
Klicke eine Antwort an, um die Frage zu beantworten.
< 448
484 I 1 0 ) Wenn Ahmed das Muster um eine funfte Reihe erweitern
Dreiecksmuster wirde, was ware dann der prozentuale Anteil an blauen
Frage 1/3 Dreiecken in allen funf Reihen des Musters?
Beziehe dich auf , Dreiecksmuster” auf der rechten Seite. O 400%
I Klicke eine Antwort an, um die Frage zu beantworten. O 50,0%
O 60,0%
<& 411 — | Wie gro ist der prozentuale Anteil an blauen Dreiecken in O 66,7 %
409_260 den ersten vier Reihen von Ahmeds Muster?
O 375%
O 50,0%
O 60,0%
O 625%

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Ergebnisse der aktuellen Erhebungsrunde PISA 2025 fiigen sich fiir Deutschland in eine
langerfristige Entwicklungstendenz bei den mathematischen Kompetenzen 15-Jahriger ein:
In PISA zeichnet sich bereits liber mehrere Erhebungsrunden hinweg ein kontinuierlicher
Riickgang ab. Dieser Befund steht weitgehend im Einklang mit den Ergebnissen des IQB-
Bildungstrends 2024, der ebenfalls Kompetenzriickginge sowie einen Anstieg der Antei-
le von Schiiler*innen dokumentiert, die zentrale Mindeststandards nicht erreichen. Im Fach
Mathematik erreichen dort ein Jahr vor dem Schulabschluss rund 34 Prozent der Jugendli-
chen noch nicht den Mindeststandard fiir den Mittleren Schulabschluss; auch im Bildungs-
trend ist dieser Anteil kompetenzschwacher Schiilerinnen gestiegen (Stanat et al., 2025).
Der beobachtete Riickgang beschrankt sich allerdings nicht auf kompetenzschwache Schii-
lerinnen. So sank in PISA 2025 auch der Anteil der kompetenzstarken Schiilerinnen auf
acht Prozent. Ein in manchen Aspekten abweichendes Bild zeigt sich in der Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study (TIMSS) 2023 fiir die mathematischen Kompeten-
zen von Schiiler*innen in der 4. Jahrgangsstufe. Anders als bei den &lteren Schiiler*innen
in PISA 2025 und im |1QB-Bildungstrend zeigen sich in TIMSS iber den Zeitraum seit 2007
weitgehend stabile mathematische Kompetenzen. Allerdings zeichnet die Verteilung auf den
Kompetenzstufen ein dhnliches Bild: der Anteil der Schiiler*innen, die die grundlegenden
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Ein Blick in unsere Schulen:
Besonders kompetenzschwache
Schiiler*innen profitieren von
digitalen Lernumgebungen

Wie individuelle Forderung im Mathema-
tikunterricht gelingen kann, zeigt das For-
schungsprojekt ALICE:Bruchrechnen. In zwei
Interventionsstudien mit liber 1.000 Sechst-
klasslerinnen wurde untersucht, wie sich der
Erwerb des Bruchzahlbegriffs durch fachdi-
daktisch fundiertes Lernmaterial sowie durch
adaptive
auf Tablets unterstiitzen I|dsst. Dabei zeig-
te sich ein differenziertes Bild im Sinne ei-

interaktive und Lernumgebungen

ner Aptitude-Treatment-Interaktion: Wahrend
kompetenzstarke Schiilerinnen bereits vom
fachdidaktisch aufbereiteten Material
profitierten, war fiir kompetenzschwache Schii-
lerinnen die digitale Lernumgebung mit adap-
tiver Aufgabenschwierigkeit und individuellem

allein

Feedback entscheidend, um bessere prozedura-
le und konzeptuelle Bruchrechenkenntnisse zu
entwickeln (Reinhold et al., 2020). Die Befun-
de belegen, dass die passgenaue Abstimmung
von Aufgaben und Unterstiitzung auf das in-
dividuelle Kompetenzniveau besonders wirksam
ist. Sie sprechen damit fiir eine evidenzbasier-
te Gestaltung von Mathematikunterricht, die
unterschiedliche Lernvoraussetzungen gezielt
beriicksichtigt. Diese Erkenntnisse wurden in
einer frei verfligbaren Praxishandreichung fiir
Lehrkrifte aufbereitet (Reinhold et al., 2018).

Kompetenzniveaus nicht erreichen, fallt mit rund einem
Viertel bedeutsam aus, wahrend der Anteil der Schii-
ler‘innen, die hohe Kompetenzniveaus erreichen mit
unter zehn Prozent eher gering ist. Auch wenn nicht
durchgangig konsistent, legt die Parallelitdit der Be-
funde aus PISA, 1QB-Bildungstrend, TIMSS sowie dem
jlingst erschienenen Bildungsbericht 2026 (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung, 2026) nahe, dass
es sich nicht um isolierte Effekte einzelner Testsysteme
handelt, sondern um konsistente Hinweise auf struktu-
relle Herausforderungen des Bildungssystems.

Mit Blick auf mdogliche Ursachen kommt der kon-
Gestaltung des Mathematikunterrichts eine
zentrale Rolle zu. Einen Hinweis darauf, wie Mathema-

kreten

tikunterricht in Deutschland gestaltet wird, liefert die
nationale Begleitstudie PISA-CECO, die an die Erhe-
bungsrunde PISA 2022 angekoppelt war und in deren
Rahmen aktuelle Mathematikaufgaben aus unterricht-
lichen Situationen und aus Priifungen der neunten
Jahrgangsstufe analysiert wurden (Schiepe-Tiska et al.,
2023). PISA-CECO zeigt eindriicklich, dass trotz der
Einfiihrung der Kompetenzorientierung (Klieme et al.,
2003) der iiberwiegende Fokus im Mathematikunter-
richt in Deutschland weiterhin auf der Vermittlung und
Uberpriifung von Fachwissen und Fachmethoden liegt.
Anforderungen aus dem Bereich des mathematischen
Argumentierens hingegen spielen nur eine untergeord-
nete Rolle. Reflexive Kompetenzen wie das Bewerten
von Argumentationen oder Lésungswegen sind nahezu
kein Bestandteil der Priifungsaufgaben, und auch das
innermathematische Problemldsen findet sich entge-
gen dessen Bedeutung in der OECD-Rahmenkonzeption
und ungeachtet der Vorgaben der Bildungsstandards
kaum wieder (Schiepe-Tiska et al., 2023). Damit fehlt
in aktuellen Prifungen vielfach die Anforderung, einen
Wissenstransfer iiber die reine Reproduktion hinaus zu

leisten. Priifungsaufgaben werden in Deutschland weitgehend von den Klassenlehrkraften

selbst formuliert. Man kann also vermuten, dass sie auch Aussagekraft {iber die Gestaltung

des Unterrichts haben. Die Befunde verweisen darauf, dass die Weiterentwicklung der Auf-

gaben- und, noch starker, der Unterrichtskultur ein zentraler Ansatzpunkt fiir die Verbes-
serung mathematischer Kompetenzen ist (Hofer & Reinhold, 2025; Loibl & Leuders, 2018;
Prediger et al., 2025; Schoenherr et al., 2024). Gleichzeitig zeigen vorliegende Langsschnitt-
studien, dass sich mathematische Kompetenzunterschiede bereits lange vor der Sekundar-

stufe abzeichnen und dass mathematische Fahigkeiten beim Schuleintritt zu den starksten

Pradiktoren fiir die spitere schulische Leistung zihlen (Duncan et al., 2007). Die Vorhersa-

gekraft reicht weit in die Bildungsbiografie hinein: Bereits im Vorschulalter erfasste mathe-

matische Vorlduferfahigkeiten sagen die mathematische Kompetenz bis zum Alter von 15

Jahren, und damit bis in den Zeitraum der PISA-Erhebung, voraus, selbst unter Kontrolle

friiher Lesekompetenz, kognitiver Fahigkeiten sowie von Merkmalen des familidren Umfelds

(Watts et al., 2014).
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Vor diesem Hintergrund erscheint eine Begegnung der Ursachen der sinkenden mathe-
matischen Kompetenzen erst in der Sekundarstufe zu spat; wirksame Ansatzpunkte kdnnen
vielmehr bereits im vorschulischen und friihen schulischen Bereich ansetzen. Bildungssyste-
me in kompetenzstarken Staaten tragen dem strukturell Rechnung. In der Schweiz etwa ist
Mathematik bereits im ersten Zyklus, der auch die letzten Kindergartenjahre umfasst, ver-
bindlich und curricular verankert, sodass ein systematischer Aufbau mathematischen Vor-
wissens schon vor dem Eintritt in die eigentliche Primarstufe angelegt ist (D-EDK, 2016).
Selbstverstandlich gibt es auch in Deutschland Initiativen, die das Ziel haben, mathemati-
sche Kompetenz zu fordern. Ein Beispiel flr ein aktuell laufendes, gro3 angelegtes Forder-
programm ist QuaMath (Unterrichts- und Fortbildungsqualitidt in Mathematik entwickeln;
Prediger & Selter, 2024). Ziel des Programms ist es, die Qualitdt des Mathematikunter-
richts durch forschungsbasierte Unterrichtsentwicklung und die systematische Fortbildung
von Lehrkraften nachhaltig zu starken. Hierzu arbeiten Lehrkrafte in regionalen Schulnetz-
werken zusammen und entwickeln ihren Unterricht auf der Grundlage fachdidaktisch fun-
dierter Qualitatsprinzipien weiter. Langfristig sollen auf diese Weise bis zu 10.000 Schulen
erreicht werden. Die Ergebnisse von PISA 2025 unterstreichen die Bedeutung solcher lang-
fristig angelegter MaBnahmen. Zwar liegen die mathematischen Kompetenzen der Schii-
ler*innen in Deutschland im internationalen Vergleich insgesamt im Durchschnitt, der hohe
Anteil unterhalb Kompetenzstufe Il macht jedoch deutlich, dass die Sicherung ausreichen-
der Basiskompetenzen in Mathematik weiterhin eine zentrale Herausforderung darstellt.
Fraglos gilt es auch, Jugendliche so zu férdern, dass der Anteil kompetenzstarker Schii-
lerYinnen den gesellschaftlichen Anforderungen in Deutschland besser entspricht.
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Kapitel 4:
Modellbasierte Problemlosekompetenz

Amory H. Danek, Tamara Kastorff, Tiiman Michaeli, Samuel Greiff, Leonard Tetzlaff &
Frank Goldhammer

Die digitale Welt verdndert sowohl die Anforderungen an Bildung als auch die Bedingun-
gen des Lernens selbst. Vor diesem Hintergrund gewinnt das Lernen in der digitalen Welt
zunehmend an Bedeutung. Die OECD versteht darunter die Kompetenz, in einem P> iterati-
ven und selbstregulierten Prozess unter Nutzung digitaler Werkzeuge und Techniken Wissen
zu erwerben (OECD, 2026a). Als innovative Domine ist Lernen in der digitalen Welt (Learn-

Modellbasierte Problemlésekompetenz: Konzept

Die »>innovative Domine Lernen in der digitalen Welt (LDW) wird erstmalig in
PISA 2025 erfasst. Sie untersucht, inwieweit 15-jahrige Schiiler*innen digitale
Werkzeuge und Technologien nutzen konnen, um selbststandig Wissen zu erwerben
und Probleme zu ldsen. Die OECD-Rahmenkonzeption Lernen in der digitalen Welt
(2026a) unterscheidet dabei zwei zentrale Kompetenzbereiche: die Selbstregula-
tion des Lernens sowie das modellbasierte Problemlésen (computational problem
solving). Wahrend die Selbstregulation des Lernens die Planung, Uberwachung und
Steuerung des eigenen Lernprozesses umfasst, beschreibt modellbasiertes Problem-
I6sen die Kompetenz, komplexe Probleme so zu strukturieren, dass sie anhand von
Modellen mithilfe digitaler Werkzeuge und informatischer Methoden (etwa Algo-
rithmen oder Simulationen) gelost werden kdnnen. Dabei geht es nicht primar um
technische Kenntnisse. Vielmehr stehen Denk- und Arbeitsweisen im Vordergrund,
die etwa beim Durchfiihren von Experimenten am Computer, beim Auswerten von
Daten und Grafiken oder beim Erstellen und Nutzen von Computerprogrammen er-
forderlich sind. In diesem Berichtsband werden ausschlieBlich Ergebnisse zur mo-
dellbasierten Problemldsekompetenz berichtet.

Modellbasierte Problemlésekompetenz: Messung

Modellbasiertes Problemldsen wird in PISA in digitalen, interaktiven Lernumgebun-
gen erfasst, die eine besonders authentische und handlungsorientierte Messung
ermdglichen. Schiiler*innen bearbeiten in ihrem eigenen Tempo Aufgaben und Si-
mulationen am Computer. Dabei bauen sie selbststandig Wissen auf. Wahrend der
Bearbeitung (/earning by doing) missen die Jugendlichen unter anderem Informa-
tionen aus Texten, Diagrammen oder interaktiven Elementen entnehmen. Die Schii-
ler‘innen sollen dabei entweder ein zugrundeliegendes Modell grafisch mit Pfeilen
und Kastchen darstellen oder durch das Erstellen von blockbasiertem Programm-
code einen vorgegebenen Zielzustand erreichen. Beispielsweise soll aus Geburtsrate
und Fressverhalten abgeleitet werden, wie sich eine Hai- und Schildkrotenpopulati-
on im Laufe eines Jahres entwickeln wird. Dazu miissen die Schiiler*innen mithilfe
von Simulationen Daten sammeln und erkennen, wie in einem Modell die unter-
schiedlichen Einflussfaktoren und Zielvariablen miteinander zusammenhangen.
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ing in the Digital World) Teil von PISA 2025 und umfasst zwei Facetten: modellbasiertes
Problemldsen und selbstreguliertes Lernen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der PISA-
Studie 2025 zur modellbasierten Problemldsekompetenz der Schiiler*innen in Deutschland
vorgestellt und im internationalen Vergleich eingeordnet. Dabei wird auch die Verteilung
der Schiiler*innen auf die »Kompetenzstufen betrachtet. Als innovative Doméne wird Ler-
nen in der digitalen Welt nur in der aktuellen Erhebungsrunde genutzt, daher ist keine Be-
trachtung im Zeitverlauf moglich. AbschlieBend werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund
aktueller bildungspolitischer und gesellschaftlicher Entwicklungen diskutiert.

4.1 Internationale Ergebnisse

Die durchschnittliche Kompetenz im modellbasierten Problemldsen der Schiilerinnen in
den 38 OECD-Staaten liegt in PISA 2025 bei 500 Punkten (Abbildung 4.1). Auf Basis die-
ses P Mittelwerts lassen sich die OECD-Staaten danach unterscheiden, ob die Kompeten-
zen ihrer Schiilerinnen signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt, signifikant darunter oder
statistisch im Bereich des OECD-Durchschnitts liegen. Deutschland liegt mit 498 Punkten
im Bereich des OECD-Durchschnitts. Der in PISA 2025 erstmals herangezogene EU-Durch-
schnitt betrdgt 492 Punkte. Deutschland liegt signifikant Gber diesem EU-Durchschnitt.

Im internationalen Vergleich zwischen den 38 OECD-Staaten schneiden insgesamt 20
Staaten signifikant besser ab als Deutschland, darunter mehrere der ausgewédhlten Ver-
gleichsstaaten®: Estland (541 Punkte), Kanada (525 Punkte), die Schweiz (520 Punkte), Os-
terreich (509 Punkte) und die Niederlande (506 Punkte). Sieben Staaten erreichen dhnliche
Mittelwerte wie Deutschland, darunter beispielsweise Frankreich (497 Punkte). Zehn Staa-
ten zeigen signifikant niedrigere Werte als Deutschland. Die hochste Kompetenz im modell-
basierten Problemldsen unter allen teilnehmenden Staaten erreicht in PISA 2025 Macau
(China) mit 572 Punkten, wahrend Kenia mit 278 Punkten den niedrigsten Wert aufweist
(Abbildung 4.1web). Anders als in den Kerndomanen Naturwissenschaften, Lesen und Ma-
thematik nahmen nicht alle an PISA 2025 beteiligten Staaten an der Testung der innova-
tiven Domine teil. Insgesamt beteiligten sich 85 Staaten und Okonomien, darunter alle 38
OECD-Staaten; sechs Staaten konnten aufgrund papierbasierter Testung nicht teilnehmen.

Neben den Mittelwerten ist auch die Streuung (Standardabweichung) von Bedeutung,
da sie zeigt, wie stark sich die Kompetenzen der Schiiler*innen innerhalb eines Staates un-
terscheiden. Deutschland weist mit einer Standardabweichung von 101 Punkten eine Streu-
ung im modellbasierten Problemldsen auf, die signifikant groBer ist als die Streuung des
OECD-Durchschnitts (SD = 96), sich aber nicht signifikant von der des EU-Durchschnitts
(SD =99) unterscheidet. Demgegeniiber stehen Staaten wie Estland (SD = 81) oder Kana-
da (SD = 94), in denen die Streuung signifikant geringer ist. Eine geringere Streuung deu-
tet darauf hin, dass die Kompetenzen der Schiilerinnen innerhalb dieser Staaten ndher
am Mittelwert liegen. Die Ergebnisse zeigen, dass Deutschland beim modellbasierten Pro-
blemlgsen ein insgesamt durchschnittliches Kompetenzniveau erreicht, wahrend mehre-
re vergleichbare Staaten sowohl hohere Mittelwerte als auch eine geringere Streuung der
Kompetenzen miteinander kombinieren.

5 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewéhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 4.1: Mittelwerte, Streuungen und Kompetenzstufenverteilung der modellba-
sierten Problemldsekompetenz in allen OECD-Staaten

OECD-Staat M  (SE) SD
Japan 557 (3,17) 95
Estland 541  (1,77) 81
Republik Korea 538 (2,93) 100
Australien 532 (1,74) 95
Neuseeland 531 (1,63) 95
Kanada 525 (1,57) 94
Vereinigtes Kénigreich 523  (1,95) 97
Schweiz 520 (2,27) 96
Tschechien 517 (2,34) 91
Vereinigte Staaten 513 (5,09) 103
Litauen 512 (1,65) 86
Irland 511 (1,61) 80
Osterreich 509 (2,57) 97
Belgien 508 (2,54) 96
Lettland 507 (1,78) 91
Polen 507 (2,90) 101
Finnland 507 (2,13) 98
Niederlande 506 (2,49) 106
Danemark 506 (2,32) 92
Luxemburg 506 (1,25) 102
Schweden 503 (2,24) 98
Portugal 501 (2,92) 93
OECD-Durchschnitt & 500 (0,40) 96
Spanien 499 (1,86) 96
Deutschland == 498 (2,76) 101
Frankreich 497 (2,93) 106
Slowakei 497  (2,29) 97
Ungarn 495 (2,49) 96
EU-Durchschnitt 492 (0,47) 99
Norwegen 491 (2,02) 106
Italien 490 (2,20) 91
Island 490 (1,85) 99
Slowenien 486 (1,36) 103
Turkei 473 (1,94) 83
Chile 466 (2,70) 96
Griechenland 461 (2,98) 96
Mexiko 453 (2,01) 80
Costa Rica 452 (2,37) 84
Israel 444  (3,31) 123
Kolumbien 432 (3,88) 105

Zur weiteren Einordnung der Ergebnisse werden in PISA die Kompetenzstufen | bis VI fiir
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die modellbasierte Problemlésekompetenz unterschieden. Die Verteilung der Schiiler*innen

auf diesen Stufen ermdglicht eine inhaltliche Beschreibung dessen, was Schiiler*innen auf

einer Kompetenzstufe leisten kdnnen und welche Anforderungen sie typischerweise erfolg-

reich bewaltigen. Schiiler*innen auf den hochsten Kompetenzstufen V und VI verfiigen liber

ein besonders ausgepragtes Potenzial im modellbasierten Problemldsen. Sie kdnnen digita-

le Werkzeuge gezielt nutzen, komplexe Probleme strukturieren und Losungsansdtze syste-

matisch entwickeln und Uberpriifen. Schiler*innen unterhalb der Kompetenzstufe Il weisen

demgegeniber Defizite in grundlegenden Aspekten des Lernens in der digitalen Welt auf.

So gelingt es ihnen haufig nicht, digitale Werkzeuge fiir einfache Problemléseaufgaben ein-
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zusetzen oder Informationen systematisch zu sammeln und zur Bearbeitung einer Aufgabe
zu nutzen.

24 Prozent der Schiilerinnen in Deutschland liegen unterhalb der Kompetenzstufe II.
Damit fallt der Anteil hoher aus als in den vergleichbaren deutschsprachigen Schulsystemen
Osterreichs (20%) und der Schweiz (17 %), bewegt sich jedoch in einer dhnlichen GroBen-
ordnung wie der OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt (22 bzw. 25%; siehe Abbildung
4.2web). Insgesamt erreicht damit ein Viertel der Schiiler*innen in Deutschland nicht die
Kompetenzstufe Il. Diese Schiiler*innen verfligen hdufig nicht iiber die grundlegenden Kom-
petenzen des modellbasierten Problemldsens, die fiir die selbststandige Nutzung digitaler
Werkzeuge beim Lernen und bei der Bearbeitung von Problemen erforderlich sind.

Gleichzeitig erreicht in Deutschland ein ebenso groBer Anteil (25%) die Kompetenzstu-
fen V und VI. Schiilerfinnen auf diesen Kompetenzstufen sind in der Lage, computergestiitz-
te Programme zur Losung komplexer Aufgaben zu erstellen, die Zusammenhdnge zwischen
mehreren P Variablen korrekt zu interpretieren oder die Entwicklung eines Systems unter
verschiedenen Bedingungen korrekt abzuschédtzen. Der Anteil von 25 Prozent entspricht in
etwa dem OECD-Durchschnitt (26%) und dem EU-Durchschnitt (24 %), liegt jedoch auf ei-
nem niedrigeren Niveau als in Osterreich (28%) oder der Schweiz (32 %).

Insgesamt zeigt sich fiir Deutschland eine breite Verteilung der modellbasierten Pro-
blemldsekompetenz. Wahrend rund ein Viertel der Schiiler*innen die héchsten Kompetenz-
stufen V und VI erreicht, liegt zugleich etwa ein Viertel unterhalb der Kompetenzstufe .
Damit weist Deutschland sowohl eine relevante Gruppe kompetenzstarker Schiilerinnen als
auch einen vergleichsweise hohen Anteil mit niedrigen Kompetenzen im modellbasierten
Problemldsen auf.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob es manchen Staaten besser gelingt
als anderen, eine fachiibergreifende Kompetenz wie modellbasiertes Problemldsen zu for-
dern, unabhangig davon, wie gut Schiilerinnen in den klassischen, spezifischer ausgerich-
teten PISA-Kerndoménen abschneiden. Fiir Deutschland ist daher von besonderem Interesse,
ob die beobachtete modellbasierte Problemlésekompetenz dem Niveau entspricht, das auf-
grund der Kompetenzen in Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik zu erwarten ware,
oder davon nach unten oder oben abweicht.

Um diese Frage zu beantworten, wurde in einer zusatzlichen Analyse zundchst der fiir
jeden der teilnehmenden Staaten erwartbare Wert im modellbasierten Problemlésen ge-
schatzt. Grundlage hierflir war eine lineare P Regression, in die die Kompetenzen in den
drei Kerndoménen Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik eingingen. Die Differenz
zwischen dem erwarteten und dem tatsdchlich erreichten Wert im modellbasierten Pro-
blemlosen gibt Auskunft dariiber, ob ein Staat im modellbasierten Problemldsen relativ
stirker oder schwécher abschneidet, als aufgrund der Kompetenzwerte in den Kerndomanen
zu erwarten ware. Diese Abweichung wird im Folgenden als relatives Kompetenzniveau be-
zeichnet (Abbildung 4.2).

Deutschland liegt bei der relativen Kompetenz im modellbasierten Problemldsen im
unteren Mittelfeld der teilnehmenden Staaten. Mit —3,96 Punkten fallt die beobachtete
Kompetenz geringfligig niedriger aus, als aufgrund der Kompetenzen in den Naturwissen-
schaften, im Lesen und in Mathematik zu erwarten wére. Damit unterscheidet sich dieser
Wert signifikant vom OECD-Durchschnitt, der bei O liegt, so dass die Kompetenz im mo-
dellbasierten Problemldsen insgesamt nicht ganz dem Niveau entspricht, das auf Grundlage
der Ergebnisse in den Kerndomdnen zu erwarten ist. Die beiden Vergleichsstaaten Kanada
und Estland erreichen trotz eines bereits hohen Ausgangsniveaus sowohl in den Kerndo-
manen als auch in der modellbasierten Problemlosekompetenz positive Werte in der re-
lativen Kompetenz von 4,52 beziehungsweise 5,31 Punkten und liegen damit signifikant
iber dem OECD-Durchschnitt. Schiilerinnen dort schneiden im modellbasierten Problem-
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[6sen also nochmals etwas besser ab, als es ihre Ergebnisse in den drei Kerndomanen er-
warten lassen. Dies deutet darauf hin, dass es diesen Staaten gut gelingt, modellbasiertes
Problemldsen als fachiibergreifende Kompetenz im Verhdltnis zu den etablierten » Kompe-
tenzbereichen zu fordern.

Abbildung 4.2: Relatives Kompetenzniveau im modellbasierten Problemldsen in allen
OECD-Staaten

Mittelwert der modellbasierten

OECD-Staat e R s Relative Kompetenz im modellbasierten Problemlosen
Lettland 507 16,23
Australien 532 14,36
Island 490 13,62
Luxemburg 506 12,57
Neuseeland 531 12,01
Japan 557 11,71
Mexiko 453 9,88
Tschechien 517 8,35
Litauen 512 7,27
Déanemark 506 5,44
Estland 541 5,31
Chile 466 4,68
Kanada 525 4,52
Costa Rica 452 4,42
Spanien 499 3,94
Vereinigte Staaten 513 3,81
Portugal 501 2,13
Schweden 503 1,01
Norwegen 491 0,56
Vereinigtes Konigreich 523 0,52
Niederlande 506 0,25
OECD-Durchschnitt © 500 0,00
EU-Durchschnitt Bl 492 0,00
Schweiz 520 -0,19
Frankreich 497 -0,22
Belgien 508 -0,51
Slowakei 497 -0,92
Osterreich 509 -1,05
Ungarn 495 -1,64
Republik Korea 538 -2,48
Griechenland 461 -3,69
Deutschland == 498 -3,96
Irland 511 -4,26
Finnland 507 -4,32
Polen 507 -6,97
Kolumbien 432 -8,04
Slowenien 486 -11,56
Italien 490 -12,81
Israel 444 -28,36

Tirkei 473 -31,72

-35 -25 -15 -5 5 15 25 35
I nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Staaten sind in absteigender Reihenfolge nach der relativen Kompetenz gelistet. Dunkelblaue Balken stellen
Werte dar, die sich signifikant vom OECD-Durchschnitt unterscheiden.
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4.2 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zeigen, dass Schiiler*innen in Deutschland im modell-
basierten Problemldsen und damit in einem zentralen Bereich des Lernens in der digitalen
Welt ein durchschnittliches Kompetenzniveau erreichen. Rund ein Viertel der Schiilerinnen
liegt unterhalb der Kompetenzstufe Il und damit in einem kompetenzschwachen Bereich.
Gleichzeitig erreicht ein dhnlich hoher Anteil der Schiiler*innen die beiden hochsten Kom-
petenzstufen V und VI und damit den kompetenzstarken Bereich. Im Folgenden werden die
Ergebnisse theoretisch und empirisch eingeordnet.

Rahmenkonzeption der modellbasierten Problemldsekompetenz

Die PISA-Rahmenkonzeption Lernen in der digitalen Welt (OECD, 2026a) bildet die theo-
retische Grundlage fiir die Erfassung der innovativen Doméne Lernen in der digitalen Welt
und beschreibt, welche Kompetenzen 15-jdhrige Jugendliche bendtigen, um in einem akti-
ven, selbstgesteuerten Prozess unter Nutzung digitaler Werkzeuge Wissen zu erwerben und
Probleme zu lésen. Lernen in der digitalen Welt umfasst zwei Teilkompetenzen: eine kogni-
tive Teilkompetenz, modellbasiertes Problemldsen, sowie eine metakognitive Teilkompetenz,
selbstreguliertes Lernen.

Modellbasiertes Problemldsen (computational problem solving) ist eine Facette des in-
formatischen Denkens (computational thinking im Sinne von Weintrop et al., 2016). Mo-
dellbasiertes Problemlésen umfasst die Kompetenz, komplexe Probleme so zu strukturieren,
dass sie mithilfe von Computern bearbeitet werden kdnnen, zum Beispiel durch Algorith-
men oder Simulationen. Dazu gehdrt, am Computer Experimente durchzufiihren, Daten und
Grafiken auszuwerten und ein Modell zu erstellen, das die Zusammenhdnge zwischen ver-
schiedenen Variablen abstrahiert und korrekt abbildet. Dazu missen unter anderem Pro-
bleme in Teilschritte zerlegt, Fehler gesucht sowie Vorhersagen gemacht und iiberpriift
werden. Die zweite Teilkompetenz umfasst das selbstrequlierte Lernen. Dabei planen, liber-
wachen und steuern Lernende ihren Lernprozess bewusst, setzen metakognitive Strategien
ein und nutzen verfiigbare Unterstiitzungsangebote.®

Die modellbasierte Problemlésekompetenz der Schiilerfinnen wird in PISA anhand von
sechs Kompetenzstufen beschrieben. Dies ermdglicht eine inhaltliche Beschreibung dessen,
was Schiilerfinnen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus leisten kdnnen. Mit steigen-
der Kompetenzstufe nehmen die Komplexitdt der Aufgaben sowie die Anforderungen an die
Nutzung digitaler Werkzeuge und Strategien des modellbasierten Problemlésens zu (OECD,
2026a).

Computergestiitzte Aufgaben, wie fiir das modellbasierte Problemldsen in PISA 2025
verwendet, ermdglichen dabei besonders authentische und handlungsorientierte Lernprozes-
se (learning by doing), und bieten zusatzlich Lerngelegenheiten fiir die Anwendung digitaler
Techniken. Grundsatzlich sind hierbei zwei Aufgabentypen zu unterscheiden: Programmieren
und Systemmodellieren, die sich vor allem darin unterscheiden, welche computergestiitz-
ten Techniken eingesetzt werden. Beim blockbasierten Programmieren entwickeln die Schii-
ler*innen ein Programm, indem sie auswahlbare Anweisungen und Kontrollstrukturen via
Drag-and-Drop sinnvoll zusammensetzen. Beim Modellieren eines Systems nutzen sie Fluss-
diagramme, um die Beziehungen zwischen Variablen zu spezifizieren. In der PISA-Studie
2025 erhielten die Schiilerinnen jeweils eine der beiden Arten von Aufgaben. Jede Auf-

6 Die Ergebnisse zum selbstregulierten Lernen werden nicht in diesem Berichtsband dargestellt, sondern
in einem gesonderten Bericht verdffentlicht, der international wie national 2027 erscheinen wird.
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gabe’” wurde 30 Minuten lang am Computer bearbeitet und bestand aus mehreren Phasen
(Einfiihrung - Vorkenntnisse - Lernen - Anwenden - Reflexion). Diese werden hier anhand
der Beispielaufgabe Naturschutz (Typ: Systemmodellierung) erliutert. Abbildung 4.3 zeigt
einen Ausschnitt der Aufgabenoberflache wéahrend der Lernphase.

Abbildung 4.3: Beispielaufgabe Naturschutz in der Lernphase
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Nach einer kurzen Einfiihrung in die Lernumgebung (Einfiihrungsphase) absolvieren die
Schiiler‘innen einen Test mit geschlossenen P> Antwortformaten, um relevante Vorkennt-
nisse zu erfassen, zum Beispiel, ob sie Werte korrekt aus einem Liniendiagramm ablesen
kdnnen (Vorkenntnisphase). Danach bearbeiten sie mehrere interaktive Lernaufgaben, bei
denen sie ihre Losungen schrittweise entwickeln (Lernphase). Die in Abbildung 4.3 gezeig-
te Beispielaufgabe ist von mittlerer Schwierigkeit. Hier sollen die Schiilerinnen ein Modell
zum Bestand von Meerestieren aufstellen, und vorhersagen, wie sich eine Hai- und Schild-
krotenpopulation in Zukunft entwickeln wird. Das Modell wird je nach Aufgabentyp entwe-
der grafisch mit Pfeilen und Kistchen dargestellt (Systemmodellieren, so wie in Abbildung
4.3) oder durch das Erstellen von blockbasiertem Programmcode spezifiziert (Programmie-
ren). Das Ziel ist, das Modell so lange anzupassen und zu (iberarbeiten, bis die Vorhersage
beziehungsweise Funktion korrekt ist. Lernende konnen dabei unter anderem auf Tutorials
und Ressourcen in Form von ausgearbeiteten Losungsbeispielen zurlickgreifen. AbschlieBend
versuchen die Schiiler*innen, die sogenannte Big Challenge zu losen (Anwendungsphase).
Dies ist eine komplexe Aufgabe, die sdmtliche Anforderungen der vorherigen Lernaufgaben
zusammenfiihrt. Hier kommen neue Variablen hinzu, etwa Fischfangraten oder Korallenblei-
che, die in das Modell integriert werden miissen. Bewertet werden nicht nur vollstindige
Lésungen, sondern auch produktive Losungsansidtze, selbst wenn sie nicht zu einer Ldsung
gefiihrt haben. Die Aufgabe endet mit einer Reflexionsphase, in der die Schiiler*innen unter
anderem einschatzen, wie gut sie die Aufgabe geldst haben.

Abbildung 4.4 (ausfiihrliche Darstellung in Abbildung 4.3web) fasst die Anforderungen
der einzelnen Kompetenzstufen zusammen und verdeutlicht, wie sich die modellbasierte
Problemlésekompetenz lber die Kompetenzskala hinweg entwickelt. Wahrend auf den un-
teren Kompetenzstufen vor allem einfache digitale Werkzeuge genutzt und grundlegen-
de Informationen verarbeitet werden, erfordern héhere Kompetenzstufen zunehmend die
strukturierte Bearbeitung komplexer Probleme, die Entwicklung und Uberpriifung von Hypo-
thesen sowie den zielgerichteten Einsatz von Modellen und Simulationen. Die Darstellung

7 Link zur Beispielaufgabe: pisa2025Idw.pilaproject.org/?unit=Conservation&titem=P1M401
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macht sichtbar, dass héhere Kompetenzstufen nicht lediglich den Umgang mit anspruchs-
volleren digitalen Werkzeugen voraussetzen, sondern vor allem komplexere Formen des
Denkens, Planens und Problemldsens in digitalen Kontexten erfordern.

Abbildung 4.4: Beschreibung der Kompetenzstufen | bis VI der modellbasierten
Problemldsekompetenz

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die digitale Welt verdndert nicht nur die Anforderungen an Bildung, sondern auch die Be-
dingungen des Lernens als solches. Smartphones, Computer und andere digitale Technolo-
gien gehdren inzwischen selbstverstandlich zur Lebenswelt von Jugendlichen und er6ffnen
vielfaltige Mdglichkeiten, Wissen selbststandig zu erwerben. Offen bleibt jedoch, inwie-
weit Jugendliche iiber die Kompetenzen verfligen, diese Werkzeuge tatsdchlich fiir das Ler-
nen zu nutzen. Die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zum modellbasierten Problemldsen als
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Ein Blick tiber den Tellerrand:
Kompetenzen fir die Zukunft

Die digitale Transformation verandert nicht nur
Kommunikations- und Arbeitsprozesse, son-
dern auch die Anforderungen an erfolgreiches
Lernen. Neben dem sicheren Umgang mit di-
gitalen Technologien gewinnen Kompetenzen
an Bedeutung, die eine zielgerichtete Nutzung
digitaler Werkzeuge fiir das Verarbeiten von
Informationen, Lernen und Problemldsen er-
maglichen. Die Foérderung solcher Kompeten-
zen wird in Deutschland seit mehreren Jahren
bildungspolitisch diskutiert und unter ande-
rem im Strategiepapier Bildung in der digitalen
Welt der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016)
gefordert. Ein Beispiel fiir die curriculare Ver-
ankerung digitaler Kompetenzen ist das hessi-
sche Pilotprojekt Digitale Welt, das zwischen
2022 und 2026 erprobt wurde und dessen
Inhalte kiinftig von weiterfiihrenden Schu-
len im Rahmen von Ganztagsangeboten auf-
gegriffen werden konnen. Hierbei werden
Themen wie zum Beispiel das Bindrsystem be-
handelt, auBerdem lernen Schiilerfinnen an-
hand von Lernvideos wichtige Begriffe des
Programmierens kennen (Algorithmen, Schlei-
fen, Sequenzen). Ein weiteres Beispiel auBer-
halb Deutschlands ist der Schweizer Lehrplan
21. Dieser verankert das Fach Medien und In-
formatik trotz foderaler Struktur verbindlich in
allen 21 deutschsprachigen Kantonen im Pri-
marbereich. Dariiber hinaus werden aber auch
Anwendungskompetenzen integriert in allen
Fachern vermittelt.

Teilkompetenz des Lernens in der digitalen Welt leis-
ten hierzu, gemeinsam mit anderen Studien des » Bil-
dungsmonitorings, einen wichtigen empirischen Beitrag.
Auch wenn modellbasiertes Problemldsen in seiner kon-
kreten Ausgestaltung erstmals in der PISA-Studie 2025
erfasst wurde, bietet etwa die International Computer
and Information Literacy Study (ICILS) 2023 (Eickel-
mann et al., 2024) einen unmittelbaren Anknipfungs-
punkt. Dort wird in 35 Staaten mit computational
thinking (Weintrop et al., 2016) eine Kompetenz erfasst,
die dem modellbasierten Problemlgsen konzeptionell
nahesteht und beispielsweise die Entwicklung und An-
wendung digitaler Losungsstrategien umfasst. Ahnlich
wie in der PISA-Studie 2025 liegt Deutschland auch bei
ICILS im internationalen Mittelfeld (M = 479 Punkte bei
einem ICILS-Durchschnitt von M = 483). Die Ergebnis-
se beider Studien zeigen, dass Deutschland bei digitali-
sierungsbezogenen Problemlésekompetenzen weder zur
internationalen Spitzengruppe noch zu den besonders
kompetenzschwachen Staaten gehdrt.

Auffallig ist am Abschneiden Deutschlands aller-
dings, dass im modellbasierten Problemlésen bei PISA
2025 ein hoher Anteil der Schiilerinnen die Kompe-
tenzstufen V und VI erreicht. Befunde aus anderen Stu-
dien mit interaktiven Lernumgebungen legen nahe, dass
sich erfolgreiches Problemldsen insbesondere darin von
weniger erfolgreichem Problemldsen unterscheidet, wie
verfligbare Informationen genutzt werden (Biswas et al.,
2016; Kinnebrew et al., 2013; Segedy et al., 2015). Da-
bei werden relevante Informationen wie Kausalzusam-
menhidnge aus Texten entnommen und systematisch fiir
den Aufbau und die Weiterentwicklung von Modellen
genutzt. Dariiber hinaus zeichnet sich erfolgreiches Pro-
blemlésen im digitalen Kontext durch zielgerichtetes
und effizientes Vorgehen aus. Es scheint plausibel, dass
kompetenzstarke Schiiler*innen solche Prozesse sicher
ausfiihren kénnen. Die modellbasierte Problemldsekom-
petenz lasst sich daher nicht allein durch Vorwissen

(z.B. Programmierfihigkeit) erkldren. Eine diesbeziigliche Studie von Tetzlaff et al. (2026)
zeigt, dass nicht nur vorhandenes Wissen, sondern auch, ob im Lésungsprozess neues Wis-
sen erworben und angewandt wird, essenziell fiir die gezeigte Kompetenz in digitalen Lern-
umgebungen, wie sie in PISA 2025 verwendet werden, ist.

Die vorliegenden Ergebnisse sind auch vor dem Hintergrund aktueller bildungspoliti-
scher Entwicklungen zu betrachten. Mit ihrem Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt
hat die Kultusministerkonferenz (KMK) den schulischen Bildungsauftrag explizit um digita-
le Kompetenzen erweitert (KMK, 2016; 2021). Dazu zihlt unter anderem, digitale Werkzeu-
ge und Medien fiir Lern-, Arbeits- und Problemldseprozesse einzusetzen. Das modellbasierte
Problemlésen greift diese Anforderungen auf, etwa die strukturierte Bearbeitung komple-
xer Probleme mithilfe digitaler Werkzeuge, das Experimentieren und entdeckende Lernen
in digitalen Lernumgebungen oder die zeitnahe individuelle Riickmeldung zu Lernprozessen
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und Lernergebnissen. Die Vermittlung entsprechender Kompetenzen wird im Strategiepa-
pier als Querschnittsaufgabe aller Facher verstanden. Gleichzeitig besteht Einigkeit dariiber,
dass solche Kompetenzen bislang haufig nicht in der Schule, sondern auBerschulisch erwor-
ben werden. Dabei existieren zahlreiche Interventionen und Férderprogramme. Beispielswei-
se wurde das an der TU Miinchen entwickelte Unterrichtskonzept AlgoKids - Algorithmen
fiir Kinder im Rahmen eines Kooperationsprojekts mit dem Bayerischen Staatsministeri-
um fiir Unterricht und Kultus an 20 bayerischen Grundschulen erprobt. Ziel des Konzepts
war es, Schiiler*innen spielerisch an die Grundlagen von Algorithmen und Programmierung
heranzufiihren.

Eine Studie des Stifterverbandes (Suessenbach et al., 2023a) zeigt auf Basis von Da-
ten des nationalen Bildungspanels, dass Schiilerinnen in Staaten mit verbindlichem Infor-
matikunterricht signifikant hohere ICT-Kompetenzen aufweisen als solche in Staaten ohne
Pflichtfach oder fachintegrative informatische Bildung. Daher stellt sich, neben der facher-
Ubergreifenden Forderung digitaler Kompetenzen wie im Rahmen des modellbasierten Pro-
blemldsens, auch die Frage nach Forderung im Kontext der informatischen Grundbildung.
Modellbasiertes Problemldsen weist dabei relevante Beziige zu informatischer Bildung auf
(etwa bzgl. Datenanalyse oder der Modellierung und Implementierung von Algorithmen).
Verpflichtender Informatikunterricht ist in Deutschland allerdings noch nicht flachende-
ckend in der Sekundarstufe | vorhanden: Deutschland gehort im europdischen Vergleich zu
den Staaten, in denen Schiilerinnen bislang keinen durchgéngigen Anspruch auf informati-
sche Grundbildung haben (Suessenbach et al., 2023b). Analog zeigt eine aktuelle Studie der
Klaus-Tschira-Stiftung und der Gesellschaft fiir Informatik, dass auch im Primarbereich le-
diglich vereinzelt fachiibergreifende informatische Beziige in den Curricula der Lander vor-
handen sind (Tessenow et al., 2026).

Informatische Beziige sind auch fiir das Lernen in der digitalen Welt relevant, da ent-
sprechende Lerngelegenheiten das modellbasierte Problemldsen fordern kdénnen, also den
Umgang mit digitalen Modellen, Algorithmen und strukturierten Problemldseprozessen. Hin-
weise darauf geben Befunde, wonach Programmiererfahrungen mit Vorteilen in Bereichen
wie schlussfolgerndem Denken, Mathematik und Metakognition einhergehen (Scherer et al.,
2019). Die dargestellten Befunde zeigen, dass Kompetenzen fiir das Lernen in der digita-
len Welt in den vergangenen Jahren zunehmend in den Fokus von Bildungsforschung, Bil-
dungspolitik und Schulpraxis geriickt sind, vorrangig aus fachiibergreifender Perspektive,
aber auch mit Blick auf informatische Grundbildung. Mit dem modellbasierten Problemlésen
nimmt PISA 2025 erstmals einen Kompetenzbereich in den Blick, der fiir das Lernen in di-
gitalen Umgebungen von zentraler Bedeutung ist. Die Ergebnisse weisen insgesamt auf ein
im internationalen Vergleich durchschnittliches Kompetenzniveau in Deutschland hin, ma-
chen zugleich jedoch deutliche Unterschiede zwischen den Schiiler*innen sichtbar.
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Befundmuster und Einordnung

Tamara Kastorff, Lisa Teufele, Frank Reinhold, Amory H. Danek & Samuel Greiff

Die in Teil | betrachteten Kompetenzen bilden zentrale Voraussetzungen fiir erfolg-
reiches Lernen, gesellschaftliche Teilhabe und die Bewaltigung der Anforderungen ei-
ner zunehmend wissens- und informationsbasierten Gesellschaft. Sie ermdglichen es
Jugendlichen, Informationen kritisch zu bewerten, naturwissenschaftliche und ma-
thematische Fragestellungen zu bearbeiten sowie sich in komplexen und digitalen
Umgebungen zurechtzufinden. Gleichzeitig sind sie eine wichtige Grundlage fiir den
weiteren Bildungsweg, die berufliche Entwicklung und die aktive Teilnabe am gesell-
schaftlichen Leben.

Die Ergebnisse von PISA 2025 zeichnen vor diesem Hintergrund ein herausfordern-
des Bild: In allen drei untersuchten Kerndomanen, Naturwissenschaften, Lesen und
Mathematik, erreichen die 15-jdhrigen Schiilerinnen in Deutschland die geringsten
Kompetenzwerte seit Beginn der PISA-Erhebungen (Abbildung I.1). Deutschland liegt
damit inzwischen in allen Bereichen im OECD-Durchschnitt. Besonders bemerkenswert
ist diese Entwicklung vor dem Hintergrund, dass nach dem sogenannten PISA-Schock
zu Beginn der 2000er-Jahre zunéchst deutliche Kompetenzzuwachse erzielt wurden.
Seit 2015 ist jedoch in allen drei Doméanen ein rlicklaufiger Trend zu beobachten, der
sich zumindest deskriptiv auch in PISA 2025 fortsetzt. Zwar zeigen sich dhnliche Ent-
wicklungen auch in vielen anderen OECD- und EU-Staaten, die Kompetenzriickgange
fallen in Deutschland jedoch tendenziell starker aus, wenngleich das Ausmal3 der Un-
terschiede zwischen den Doménen variiert.

Abbildung I.1:  Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz
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Neben der Entwicklung der mittleren Kompetenzen ist auch die Verteilung der
Schiiler*innen auf den Kompetenzstufen, insbesondere der hohe Anteil an Schiiler*in-
nen, die keine sicheren Basiskompetenzen erreichen, auffallig. In PISA gilt die Kom-
petenzstufe Il als zentrale Referenzmarke, ab der Jugendliche iiber grundlegende
Kompetenzen verfiigen, die fiir lebenslanges Lernen, den weiteren Bildungsweg und
gesellschaftliche Teilhabe bedeutsam sind. Unterhalb dieser Schwelle liegt in Deutsch-
land rund ein Viertel der Schiilerinnen in den Naturwissenschaften sowie etwa ein
Drittel im Lesen und in der Mathematik. Besonders deutlich wird die Tragweite die-
ser Befunde bei einer gemeinsamen Betrachtung aller drei Kerndoménen: 21 Prozent
der Schiilerinnen erreichen weder in den Naturwissenschaften noch im Lesen und der
Mathematik die Kompetenzstufe Il und verfiigen damit in keinem der drei Bereiche
tiber sichere Basiskompetenzen. Diese Jugendliche haben Schwierigkeiten, grundle-
gende Anforderungen zu bewdltigen, etwa wissenschaftliche Aussagen als solche zu
erkennen, einfache Informationen aus Texten zu entnehmen oder alltagsnahe mathe-
matische Probleme wie einfache Prozentrechnungen zu l6sen.

Gleichzeitig zeigt sich, dass der Anteil kompetenzstarker Schiiler*innen in den Na-
turwissenschaften bei neun Prozent weitgehend stabil bleibt, im Lesen und in der Ma-
thematik seit den vergangenen PISA-Erhebungen jedoch zuriickgegangen ist und nur
noch sieben beziehungsweise acht Prozent der Schiiler*innen die Kompetenzstufen V
und VI erreichen. Betrachtet man kompetenzstarke Schiilerinnen iiber alle drei Kern-
dominen hinweg, fillt der Anteil iibergreifend gering aus (OECD, 2026b): Lediglich
drei Prozent der Schiilerinnen erreichen in allen drei Kerndomédnen die Kompetenz-
stufen V oder VI. Zugleich zeigen die Ergebnisse zum modellbasierten Problemldsen
als Teil der innovativen Doméne Lernen in der digitalen Welt, dass anspruchsvolle
Kompetenzen keineswegs nur von einer kleinen Minderheit erreicht werden: In dieser
Domine erzielt rund ein Viertel der Schiilerinnen in Deutschland die hdchsten Kom-
petenzstufen V und VI.

Insgesamt ergibt sich aus den hier gezeigten Befunden eine Herausforderung, die
liber einzelne Facher hinausreicht und grundlegende Voraussetzungen erfolgreichen
Lernens betrifft. Die Ergebnisse verdeutlichen Handlungsbedarf im deutschen Bildungs-
system, zeigen zugleich aber auch, dass Weiterentwicklung méglich ist und vielerorts
bereits stattfindet. Entscheidend wird sein, den negativen Kompetenztrend der ver-
gangenen Jahre in eine positive, zukunftsgerichtete Entwicklung zu iiberfiihren, allen
Jugendlichen ein verlassliches Fundament an Basiskompetenzen zu vermitteln und un-
terschiedliche Bedarfe gezielt zu férdern. Die folgenden Handlungsoptionen verstehen
sich als Beitrag zu dieser Diskussion. Sie greifen zentrale Befunde aus PISA 2025 auf,
gehen jedoch bewusst dariiber hinaus und biindeln exemplarisch Ansatzpunkte, die
aus wissenschaftlicher Perspektive fiir die Weiterentwicklung von Unterricht, Schule
und Bildungssystem besonders relevant erscheinen.

Das kiirzlich erschienene Gutachten der Stdndigen Wissenschaftlichen Kommission
der Kultusministerkonferenz (SWK, 2026) sowie das vielfach bemiihte Beispiel Kanadas
heben das Potenzial datengestiitzter Steuerung und Wirkungskontrolle zur Férderung
von Kompetenzentwicklung hervor (Klopsch & Sliwka, 2020). Werden Lernsténde friih-
zeitig, regelmdBig und standardisiert erfasst und konsequent fiir die Ableitung indi-
vidueller FordermalBnahmen genutzt, kann sowohl individuelle Kompetenzentwicklung
als auch die Sicherung von Basiskompetenzen gezielt unterstiitzt werden (Fuchs et al.,
2025). Daraus ergibt sich die Handlungsoption, datengestiitzte Férder- und Entwick-
lungsprozesse starker und flachendeckend im Bildungssystem zu verankern. Schulen
und Lehrkrafte bendtigen hierfiir geeignete Diagnoseinstrumente, gut verfligbare und
geprifte Fordermaterialien und Ansprechpartner tber die Unterstiitzungssysteme hin-
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weg. Bestehende Initiativen in Deutschland bieten dafiir eine wichtige Grundlage und
konnen gezielt weiterentwickelt werden, etwa durch lernverlaufsbezogene Diagnostik
in Lesen oder adaptive Forderangebote in Mathematik. Entscheidend ist, dass Daten
nicht primar der Kontrolle dienen, sondern konkrete Unterstiitzung fiir Unterricht und
Forderung ermdglichen.

Mit spezifischem Blick auf Basiskompetenzen zeigen sowohl der internationale For-
schungsstand (Anders, 2013, Dietrichson et al., 2017) als auch Empfehlungen der SWK
(2022), dass friihe, regelmiBige und fachlich gut strukturierte Férderung ein Mindest-
mafB an Basiskompetenzen nachhaltig vermitteln kann. Auch ein jlingst erschienener
European Education and Culture Executive Agency (Eurydice)-Report (2026) macht
deutlich, dass europdische Bildungssysteme zunehmend auf eine Kombination aus
curricularer Fokussierung, Diagnostik, Fordermaterialien und Professionalisierung set-
zen, um kompetenzschwache Schiilerinnen zu unterstiitzen. Fiir Deutschland bedeu-
tet dies, naturwissenschaftliches Verstehen, Lesen und mathematisches Denken starker
als gemeinsame Grundaufgabe aller Bildungsstufen im féderalen System zu verhan-
deln. Zudem gehdren inzwischen auch digitale Kompetenzen zum notwendigen Kanon
an Basiskompetenzen und sollten systematisch in Férder- und UnterstiitzungsmaBnah-
men mitbedacht werden. Bestehende Initiativen zur Forderung von Basiskompetenzen
sollten dabei nicht ersetzt, sondern verbindlich, kohdrent und wirksam erganzt wer-
den. Beispielhaft fiir die Lesekompetenz kann mittels verbindlich vorgegebener Lese-
zeiten Lesegenauigkeit, Lesefllissigkeit und Leseverstandnis gefordert werden; in der
naturwissenschaftlichen Bildung etwa kénnen lebensweltnahe Experimente Neugier
und Verstandnis starken, um Schiilerinnen auf den niedrigen Kompetenzstufen geziel-
te Entwicklungsmaoglichkeiten zu erdffnen.

Die aktuellen Herausforderungen betreffen allerdings nicht nur Schiilerinnen, die
keine sicheren Basiskompetenzen erreichen. Auch der Riickgang des Anteils kompe-
tenzstarker Schiilerinnen in Lesen und Mathematik ist ein ernstzunehmender Befund.
Forschung zu kognitiv aktivierendem Unterricht (Baumert et al., 2010; Lipowsky et al.,
2009) und friihe Programme wie SINUS (Prenzel et al., 2005) zeigen, dass anspruchs-
volle Lerngelegenheiten ein zentraler Faktor fiir die Entwicklung héherer Kompetenz-
niveaus sind (Schiepe-Tiska et al., 2023). Vor diesem Hintergrund erscheint es wichtig,
Unterrichtsformate, die fachliches Denken, Problemldsen und argumentatives Arbeiten
gezielt fordern, zu starken und in der Breite zu verankern. Schulen und Lehrkrafte be-
notigen hierfiir Unterstiitzung durch Fortbildung, qualitdtsgesicherte Materialien und
curriculare Orientierung. Adaptiv ausgerichtete und binnendifferenzierte Lerngelegen-
heiten eréffnen sowohl kompetenzstarken als auch kompetenzschwachen Schiiler*in-
nen vielfdltige Mdglichkeiten des Kompetenzerwerbs.

Schulisches Handeln ist zentral fiir den Kompetenzerwerb. Gleichzeitig wird der
Grundstein fiir erfolgreiches Lernen bereits friih und vor Eintritt in den Primarbereich
gelegt. Darauf verweist der internationale Forschungsstand (Ulferts et al., 2019) sowie
die Empfehlungen der SWK (2022). Viele Staaten mit dauerhaft starken Bildungsergeb-
nissen, wie beispielsweise Estland, verbinden friihkindliche Bildung seit vielen Jahren
mit klaren pddagogischen Zielsetzungen, die Sprache, numerisch-mathematische Vor-
lduferkompetenzen und Selbstregulation systematisch férdern, ohne den Elementarbe-
reich zu verschulen. Auch in Deutschland leisten viele Kitas und Kindergarten bereits
einen wichtigen Beitrag zur Forderung dieser Kompetenzen. Eine zentrale Handlungs-
option besteht darin, diese Ansatze starker als bislang verbindlich, flaichendeckend und
entlang gemeinsamer Entwicklungsziele auszubauen. Entscheidend hierzu sind quali-
tativ hochwertige Lernumgebungen, gut qualifiziertes Personal und eine enge Zusam-
menarbeit, insbesondere an den Schnittstellen, zwischen friihkindlicher Bildung und
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Handlungsoptionen: Kognitive Kompetenzen in PISA 2025

Handlungsoption 1:
Kompetenzférderung datengestiitzt steuern
und ihre Effektivitit kontinuierlich priifen

>
1)

Lernprozesse stérken,
Unterricht verbessern

Handlungsoption 2:
Ausreichende Basiskompetenzen fiir alle Schiilerinnen
systematisch sichern

>
)

Lernprozesse starken,
Unterricht verbessern

Handlungsoption 3:
Potenziale kompetenzstarker Schiilerinnen systematisch
o0 fordern

o
&=
o
—
=)

Lernprozesse stérken,

Lernumgebungen erweitern

Handlungsoption 4:

Friihe Bildungsprozesse nutzen, um Kompetenzerwerb
anzubahnen

>
=

Lernprozesse stérken,
Lernumgebungen erweitern

Schule, damit Bildungsprozesse friihzeitig und kontinuierlich unterstiitzt werden kén-
nen.

Die Zusammenschau der Befunde zu den kognitiven Kompetenzen in PISA 2025
verdeutlicht den Handlungsbedarf und sollte Anlass zu entschlossenem Vorgehen sein.
Gleichzeitig zeigen Forschung, internationale Erfahrungen und zahlreiche Initiativen in
Deutschland und in den einzelnen Bundeslandern, dass positive Entwicklungen mdg-
lich sind. Entscheidend wird sein, bestehende Stdrken auszubauen und die Forderung
von Kompetenzen mit dem notwendigen langen Atem, systematisch und evidenzbasiert
weiterzuentwickeln.
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Il. Bildungsungleichheiten in PISA 2025
e Soziale Herkunft

Deutschland erreicht mittlere Kompetenzen, Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
weist aber eine hohe Bildungsungleichheit auf nehmen in Deutschland wieder zu
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Deutschland erreicht im internationalen Vergleich insgesamt mittlere Anders als im OECD-Durchschnitt und im EU-Durchschnitt haben die
Kompetenzen, weist jedoch im Vergleich zu anderen Staaten Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft in Deutschland seit
besonders groBe Kompetenzunterschiede zwischen Schiiler*innen aus 2015 wieder zugenommen.

soziodkonomisch benachteiligten und aus privilegierten Familien auf.

Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund wiegen deutlich
schwicher als Unterschiede nach sozialer Herkunft
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Médchen erreichen hohere Kompetenzen im Lesen, Jungen in Mathematik und im modellbasierten Problemldsen. In den Naturwissenschaften zeigen
sich dagegen keine bedeutsamen Geschlechterunterschiede.



Bildungsungleichheiten entscheiden nicht nur tber die Chancen einzelner Schiilerinnen, sondern
auch dariiber, wie gut eine Gesellschaft die Potenziale ihrer jungen Generation nutzen kann. PISA
analysiert Bildungsungleichheiten insbesondere entlang der sozialen Herkunft, des Zuwanderungs-
hintergrunds und des Geschlechts. Die beobachteten Kompetenzunterschiede spiegeln das Zu-
sammenwirken vielfdltiger Einfliisse wider, die sich iber die Bildungsbiografie hinweg kumulieren
kénnen.

In Deutschland hdngen die Kompetenzen von Schiilerinnen weiterhin eng mit ihrer sozialen Her-
kunft zusammen. Im internationalen Vergleich fallen die Kompetenzunterschiede nach sozialer
Herkunft hoch aus und haben nach einem zwischenzeitlichen Riickgang wieder zugenommen; sie
sind heute so ausgeprdgt wie nie zuvor seit der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000. Auch nach
Zuwanderungshintergrund zeigen sich deutliche Kompetenzunterschiede. Geschlechterunterschie-
de bestehen ebenfalls fort, fallen jedoch je nach Kompetenzbereich unterschiedlich aus: Madchen
erzielen héhere Kompetenzen im Lesen, Jungen in Mathematik und im modellbasierten Probleml|o-
sen, wahrend sich in den Naturwissenschaften keine bedeutsamen Unterschiede zeigen.

Eine gemeinsame Betrachtung der drei Ungleichheitsdimensionen zeigt, dass Kompetenzunter-
schiede in Deutschland vor allem mit der sozialen Herkunft zusammenhangen. Unterschiede nach
Zuwanderungshintergrund fallen deutlich
geringer aus, wenn die soziale Herkunft
9 und weitere Merkmale beriicksichtigt wer-

den.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnis-
9 € se aus Teil Il, dass Bildungsungleichheiten
3 das Kompetenzprofil von 15-jdhrigen Schii-

p ler‘innen in Deutschland weiterhin maB-

“ n geblich  pragen. Kompetenzunterschiede
Xy o~ stehen dabei nach wie vor in engem Zu-
e sammenhang mit sozialen und demografi-

schen Merkmalen und fallen héher aus als
in nahezu allen anderen Staaten.

Handlungsoptionen von Teil Il: Bildungsungleichheit PISA 2025

Handlungsoption 1:
Ressourcen bedarfsorientiert zuweisen

Handlungsoption 2:
Frihzeitige Diagnostik und Férderung verbindlich und verpflichtend etablieren

Handlungsoption 3:
Ganztagsschulen gezielt pddagogisch nutzen
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Einleitung und Fragestellungen

Bildungssysteme sollen Schiiler‘innen diejenigen Kompetenzen vermitteln, die fiir die
individuelle Lebensgestaltung, die gesellschaftliche Teilhabe und die Bewaltigung zu-
kiinftiger Anforderungen erforderlich sind. Zugleich kommt ihnen die Aufgabe zu,
Bildungs- und Entwicklungsmdglichkeiten fiir alle Schiiler*innen bereitzustellen, insbe-
sondere beim Erwerb von Kompetenzen in den Bereichen Naturwissenschaften, Lesen
und Mathematik. Daher richtet PISA die Aufmerksamkeit nicht nur auf das durch-
schnittliche Kompetenzniveau von Schiiler*innen (s. Teil 1), sondern auch darauf, wie
Bildungsergebnisse innerhalb einer Gesellschaft verteilt sind. Diese Verteilung kann
Aufschluss dariiber geben, inwieweit unterschiedliche Gruppen von Schiiler*innen ver-
gleichbare Voraussetzungen vorfinden, um ihre Potenziale zu entfalten und Kompe-
tenzen zu entwickeln. Bildungsungleichheiten betreffen damit nicht nur die Chancen
einzelner Schiiler*innen, sondern auch die Frage, in welchem Umfang die Potenziale
einer Gesellschaft genutzt werden kénnen. Insbesondere Bildungsungleichheiten in ko-
gnitiven Kompetenzen aber auch in weiteren, vor allem sozial-emotionalen Merkma-
len, kénnen langfristige Konsequenzen fiir individuelle Bildungs- und Lebensverldufe
haben und stehen zugleich in engem Zusammenhang mit gesellschaftlichen Zielen wie
sozialer Teilhabe und Chancengerechtigkeit (Harms & Edele, 2025; UNESCO, 2021). Vor
diesem Hintergrund befasst sich Teil Il dieses Berichtsbandes mit Bildungsungleichhei-
ten.

Bildungsungleichheiten sind eng mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit verbun-
den. Wahrend Bildungsungleichheiten zundchst Unterschiede zwischen Gruppen in
den Bildungsergebnissen beschreiben, richtet Bildungsgerechtigkeit den Blick auf die
Frage, inwieweit Bildungssysteme allen Schiilerinnen die Mdglichkeit eroffnen, ihre
Potenziale zu entfalten. Bildungsgerechtigkeit bedeutet, dass Bildungsergebnisse nicht
von Merkmalen abhangen, die auBerhalb des Einflussbereichs der Schiilerinnen lie-
gen (OECD, 2018). Die Bedeutung von Bildungsgerechtigkeit spiegelt sich auch in
den Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen wider. Mit dem Nachhaltigkeitsziel
4 (Sustainable Development Goal 4; UN, 2026) wird angestrebt, inklusive, chancen-
gerechte und hochwertige Bildung fiir alle zu gewahrleisten. Im schulischen Kontext
umfasst dies insbesondere das Ziel, dass alle Schiiler‘innen grundlegende Basiskompe-
tenzen erwerben. Die Daten der PISA-Studie gelten als zentraler Indikator fiir die Er-
reichung dieser Ziele (UNESCO, 2026).

Zu den Basiskompetenzen zdhlen hier Lesen und Mathematik. In PISA werden diese
durch die naturwissenschaftlichen Kompetenzen als weitere zentrale Doméne erganzt
(OECD, 2026). Bereits die erste PISA-Erhebung im Jahr 2000 sowie viele weitere Stu-
dien des Bildungsmonitorings machten deutlich, dass Kompetenzen systematisch mit
Merkmalen wie der sozialen Herkunft, dem Zuwanderungshintergrund und dem Ge-
schlecht der Schiiler*innen zusammenhéngen (Gentrup et al., 2025; Mang et al., 2023;
Schotte et al., 2025). Demnach zihlen die Beschreibung und Untersuchung von Dispa-
ritdten nach sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund und Geschlecht zu den zen-
tralen Anliegen des nationalen und internationalen Bildungsmonitorings.

Soziale Disparitdten werden in ihrer Genese hdufig im Zusammenhang mit un-
terschiedlichen Herkunftseffekten diskutiert. Dabei wird zwischen Unterschieden in
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Kompetenzen und Lernvoraussetzungen aufgrund von variierenden Lern- und Entwick-
lungsumgebungen (primare Herkunftseffekte), von Unterschieden in Bildungsentschei-
dungen bei vergleichbaren Kompetenzen (sekundire Herkunftseffekte), von ungleichen
Bewertungen und Ubergangsempfehlungen durch Lehrkrifte unabhingig von tatsich-
lich vorliegenden Kompetenzen (tertidre Herkunftseffekte) sowie von Unterschieden in
der weiteren Kompetenzentwicklung infolge besuchter Schulformen, Lernmilieus oder
institutioneller Kontexte (quartire Herkunftseffekte) differenziert (Boudon, 1974; Forell
et al., 2024). Die in PISA beobachtbaren Differenzen zwischen 15-jdhrigen Schiiler*in-
nen unterschiedlicher sozialer Herkunft bilden dabei nicht einzelne Herkunftseffekte
ab, sondern sind das Ergebnis ihres kumulativen Zusammenwirkens {iber die bishe-
rige Bildungsbiografie hinweg. Bereits friihere PISA-Erhebungen zeigten, dass soziale
Disparitdten in Deutschland im internationalen Vergleich relativ stark ausgepragt sind
(Mang et al., 2023).

Auch Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen mit und ohne Zuwande-
rungshintergrund kdnnen als Ergebnis verschiedener Einflussfaktoren verstanden
werden, die sich liber die Bildungsbiografie hinweg kumulieren. Hierzu z3dhlen unter
anderem Unterschiede in sprachlichen Voraussetzungen, familidaren Ressourcen sowie
in Bildungs- und Teilhabemdglichkeiten. So verweisen die in PISA sichtbaren zuwan-
derungsbedingten Disparitdten nicht auf einzelne isolierte Ursachen, sondern auf das
Zusammenspiel verschiedener Faktoren liber den bisherigen Bildungsverlauf hinweg.
Bereits friihere PISA-Erhebungen haben gezeigt, dass zuwanderungsbezogene Dispa-
ritdten in Deutschland im internationalen Vergleich wiederholt besonders ausgepragt
waren (OECD, 2019, 2023).

Geschlechterunterschiede stellen eine weitere zentrale Dimension der Analyse von
Bildungsungleichheiten dar. Disparitdten nach Geschlecht werden in der Bildungsfor-
schung haufig auf ein Zusammenspiel individueller, familidrer, schulischer und ge-
sellschaftlicher Einflussfaktoren zuriickgefiihrt (Stanat & Bergmann, 2009). Friihere
PISA-Erhebungen zeigen hierbei ein weitgehend konsistentes Muster: Méddchen erzie-
len im Durchschnitt héhere Kompetenzen im Lesen, wahrend Jungen im Durchschnitt
leicht héhere Kompetenzen in Mathematik erreichen. In den Naturwissenschaften fal-
len die Geschlechterunterschiede dagegen deutlich geringer aus und zeigen kein ein-
heitliches Befundmuster. Ahnliche Ergebnisse finden sich mit wenigen Ausnahmen in
den meisten OECD-Staaten (Diedrich et al., 2023; Heine et al., 2023; Kastorff et al.,
2023).

Zuletzt rlckte die Bedeutung von Bildungsungleichheiten insbesondere wahrend
der COVID-19-Pandemie in den Fokus. SchulschlieBungen und Phasen des Distanzun-
terrichts machten bestehende Disparitaten unter verdnderten Lernbedingungen beson-
ders sichtbar, da Lerngelegenheiten starker von familidren und schulischen Ressourcen
abhingen. Vor allem fiir soziodkonomisch benachteiligte Schiiler‘innen wurden in die-
sem Zusammenhang ungiinstige Kompetenzentwicklungen berichtet (Betthiuser et al.,
2023; Jakubowski et al., 2024; Kastorff & Heine, 2025).

Aufbauend auf den in Teil | dargestellten Befunden zu den kognitiven Kompetenzen
betrachtet Teil Il Bildungsungleichheiten in Naturwissenschaften, Lesen und Mathema-
tik sowie im modellbasierten Problemldsen als Teil der innovativen Doméne Lernen in
der digitalen Welt. In Teil Il wird demnach untersucht, inwieweit zentrale Bildungser-
gebnisse mit sozialer Herkunft, Zuwanderungshintergrund und Geschlecht zusammen-
hdngen. Ergdnzend werden Ungleichheiten in weiteren Merkmalen von Schiiler*innen
sowie in ihrem Erleben des schulischen Alltags betrachtet. Dazu zdhlen unter anderem
das schulische Zugehdrigkeitsgefiihl, Bullyingerfahrungen, die naturwissenschaftlichen
Selbstwirksamkeitserwartungen und die konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft
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(s. Teil Il und IV fiir die Betrachtung dieser Schiilerinnen- und Kontextmerkmale in
Deutschland sowie im internationalen Vergleich).

Fir die folgenden Analysen zur Bildungsungleichheit wird die soziale Herkunft tber
einen zusammengesetzten Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Status
der Familie (ESCS) erfasst. Der Zuwanderungshintergrund der Schiilerinnen geht mit
einer vierstufigen Kodierung in die Analysen ein (s. Kapitel 6). Vergleichende Analysen
mit Blick auf das Geschlecht beschrénken sich trotz der Erhebung einer dritten Option
(divers) auf Unterschiede zwischen Mddchen und Jungen, da die Gruppe der diversen
Schiiler*innen zu klein ist, um verldssliche Schlussfolgerungen zu ziehen.

Im Folgenden werden Bildungsungleichheiten in PISA 2025 separat fiir die Di-
mensionen soziale Herkunft (Kapitel 5), Zuwanderungshintergrund (Kapitel 6) und Ge-
schlecht (Kapitel 7) dargestellt. Im Mittelpunkt jedes Kapitels steht die Frage, wie stark
Unterschiede zwischen den betrachteten Gruppen in Deutschland im internationalen
Vergleich ausgeprégt sind, wie sie sich liber die vergangenen PISA-Erhebungsrunden
hinweg entwickelt haben und in welchen Bereichen sie besonders sichtbar werden.
Dabei werden neben den kognitiven Kompetenzen auch Unterschiede in weiteren, vor
allem sozial-emotionalen Merkmalen der Schiiler‘innen betrachtet.

An die zundchst getrennte Betrachtung der einzelnen Ungleichheitsdimensionen
schlieBt eine integrierte Perspektive an, da die drei Dimensionen selten isoliert auftre-
ten, sondern einander lberlagern und beeinflussen. Unterschiede in den Kompetenzen
von Schiilerfinnen lassen sich daher haufig nicht auf einzelne Dimensionen zuriick-
flihren, sondern entstehen im Zusammenwirken der sozialen Herkunft, des Zuwande-
rungshintergrunds und des Geschlechts. Friihere Studien zeigen beispielsweise, dass
sich zuwanderungsbezogene Disparitaten deutlich verringern, wenn zugleich die so-
ziale Herkunft und sprachliche Voraussetzungen beriicksichtigt werden (Schotte et al.,
2025). Dariiber hinaus weisen Befunde darauf hin, dass Zusammenhinge zwischen Zu-
wanderungshintergrund und Kompetenzen je nach Geschlecht unterschiedlich ausfal-
len kénnen (Gottburgsen & Gross, 2012). Diesem Umstand wird abschlieBend in Teil |l
unter Befundmuster und Einbettung in einer parallelen Betrachtung der drei Ungleich-
heitsdimensionen Rechnung getragen.
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Kapitel 5:
Bildungsungleichheit nach sozialer Herkunft

Lena Séldner, Martina Heinle, Samuel Greiff, Sarah Hofer & Annabell Daniel

Soziale Disparitaten in Bezug auf Bildungsergebnisse und ihre Verringerung stellen eine
zentrale Herausforderung moderner Bildungssysteme dar, da entsprechende Disparitdten in
nahezu allen Bildungssystemen beobachtet werden, wenn auch in unterschiedlichem Aus-
maB. In Deutschland zeigt sich (liber die vergangenen P> Erhebungsrunden der PISA-Studie
hinweg konstant ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzen: Schii-
ler‘innen aus Familien mit einem hoheren sozialen Status erreichen im Durchschnitt ho-
here Kompetenzen als Schiiler*innen aus Familien mit einem geringeren sozialen Status
(OECD, 2023). Dieser Zusammenhang ist nicht nur punktuell zu beobachten, sondern zeigt
sich {iber die Zeit hinweg konsistent. Im internationalen Vergleich sind die Kompetenzun-
terschiede zwischen Schiilerinnen unterschiedlicher sozialer Herkunft in Deutschland re-
lativ stark ausgepriagt (Mang et al., 2023). Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen soziale

Soziale Herkunft in PISA: Konzept

In PISA wird soziale Herkunft als mehrdimensionales » Konstrukt verstanden, das
die Lebens- und Lernbedingungen von Schiilerinnen beschreibt. Im Mittelpunkt
steht die soziookonomische Position der Familie, die drei zentrale Dimensionen
umfasst: Die elterliche Bildung, die berufliche Stellung der Eltern sowie Ressourcen
im Haushalt. Letztere schlieBen sowohl materielle Ressourcen (z.B. digitale Aus-
stattung), kulturelle Ressourcen (z.B. Biicher im Haushalt) sowie soziale Ressourcen
(z.B. Unterstiitzung und Bildungsaspirationen im familidren Umfeld) mit ein. Da-
durch wird soziale Herkunft nicht auf einzelne » Merkmale reduziert, sondern in
ihren unterschiedlichen Facetten abgebildet.

Soziale Herkunft in PISA: Messung

Die soziale Herkunft wird in PISA (ber den Index des wirtschaftlichen, sozialen
und kulturellen Status (Economic, Social and Cultural Status Index, ESCS) erfasst.
Die dafiir erforderlichen Informationen werden im Schiiler*innenfragebogen er-
hoben. Der Index basiert entsprechend der Dimensionen des soziodkonomischen
Kapitals auf drei zentralen Komponenten: dem Bildungsniveau der Eltern, ihrem
beruflichen Status sowie den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Ressour-
cen im Elternhaus. Dazu zdhlen beispielsweise Biicher, Lernressourcen und weitere
bildungsbezogene Besitztiimer. Die Angaben werden zu einem standardisierten In-
dex zusammengefiihrt; hohere Werte weisen auf gilinstigere soziale Ausgangsbe-
dingungen hin. Der ESCS ermdglicht es, soziale Disparitdten im Kompetenzerwerb
systematisch zu analysieren und Schiiler*innen innerhalb und zwischen Staaten
vergleichend einzuordnen. Alle im vorliegenden Kapitel verwendeten P Variablen
werden in Tabelle 5.1web beschrieben.
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Disparitdten in den Kompetenzen der Schiiler*innen. Zunéchst werden soziale Disparitdten
in der naturwissenschaftlichen Kompetenz als Hauptdomane der PISA-Studie 2025 im in-
ternationalen Vergleich untersucht. AnschlieBend wird betrachtet, wie sich diese lber die
vergangenen PISA-Erhebungsrunden hinweg entwickelt haben. Ergdnzend werden soziale
Disparitdten in weiteren ausgewahlten Merkmalen analysiert, darunter das schulische Zuge-
horigkeitsgefiihl, Bullyingerfahrungen, naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sowie die konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft.

5.1 Soziale Disparitaten in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz im internationalen Vergleich

Deutschland weist in PISA 2025 im internationalen Vergleich einen leicht unterdurch-
schnittlichen mittleren ESCS-Wert" auf (Abbildung 5.1web). Mit M=-0,17 liegt der
Mittelwert P> signifikant unter dem OECD-Durchschnitt (M= 0,01) sowie unter dem EU-
Durchschnitt (M = 0,03). Zur Analyse sozialer Disparitdten in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz werden im Folgenden Schiilerfinnen aus dem unteren und dem oberen P Quar-
til der ESCS-Verteilung gegeniibergestellt. Verglichen werden damit Schiiler‘innen niedriger
sozialer Herkunft (untere 25%, also unteres ESCS-Quartil) und Schiiler*innen hoher sozialer
Herkunft (obere 259%, also oberes ESCS-Quartil). Die in Kapitel 5 dargestellten Befunde sind
zundchst deskriptiver Natur und beziehen sich ausschlieBlich auf die soziale Herkunft. Die
relative Bedeutung der drei Ungleichheitsdimensionen soziale Herkunft, Zuwanderungshin-
tergrund und Geschlecht wird abschlieBend in Teil Il in einem gemeinsamen Modell unter-
sucht und thematisch eingeordnet.

In Deutschland zeigen sich erhebliche soziale Disparitdten in der naturwissenschaftli-
chen Kompetenz. Schiilerinnen aus Familien mit hoher sozialer Herkunft (oberes ESCS-
Quartil) erreichen im Durchschnitt 561 Punkte in der naturwissenschaftlichen Kompetenz,
wiahrend Schiilerinnen aus Familien mit niedriger sozialer Herkunft (unteres ESCS-Quar-
til) im Durchschnitt 436 Punkte erzielen. Die Differenz von 125 Punkten ist statistisch si-
gnifikant. Wenngleich sich auch im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt sowie in allen
ausgewdhlten Vergleichsstaaten? soziale Disparitdten in der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz zeigen, so fallen diese in Deutschland besonders hoch aus. Abbildung 5.1 stellt die
Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen aus dem oberen und dem unteren ESCS-
Quartil dar. Positive Werte kennzeichnen dabei héhere Kompetenzen von Schiiler‘innen mit
hoher sozialer Herkunft im Vergleich zu Schiiler*innen mit niedriger sozialer Herkunft. Ent-
sprechende Ergebnisse fiir die Lesekompetenz, mathematische Kompetenz und das modell-
basierte Problemldsen als Teildimension der P> innovativen Doméane Lernen in der digitalen
Welt finden sich in Abbildung 5.2web.

1 Der ESCS-Index wird von der OECD so skaliert, dass der Mittelwert der internationalen Referenzstichprobe
bei Null liegt. Aufgrund von Stichproben- und Skalierungseffekten kann der gewichtete Mittelwert der OECD-
Staaten im vorliegenden Datensatz von diesem Referenzwert abweichen.

2 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit zum
deutschen Bildungssystem ausgewahlt wurden. Weitere Hinweise kénnen dem Kapitel Die PISA-Studie 2025
entnommen werden.
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Abbildung 5.1: Sozia
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Diese Ergebnisse aus PISA 2025 zeigen, dass sich die naturwissenschaftliche Kompetenz von
Schiiler*innen mit niedrigem und hohem ESCS in den meisten Staaten deutlich unterschei-
det. Fiir die Einordnung dieser sozialen Disparitdten ist jedoch auch relevant, wie sie mit
dem insgesamt erreichten mittleren Kompetenzniveau eines Staates zusammenhangen. Ab-
bildung 5.2 stellt daher die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz aller OECD-Staaten
dem P> Varianzanteil der Kompetenz gegeniiber, der durch die soziale Herkunft erfasst wird.
Im OECD-Durchschnitt betrdgt die mittlere naturwissenschaftliche Kompetenz 484 Punkte;
zugleich lassen sich durchschnittlich 12 Prozent der Unterschiede in der naturwissenschaft-
lichen Kompetenz durch den ESCS aufklaren.

Die beiden Referenzlinien in Abbildung 5.2 markieren den OECD-Durchschnitt des mitt-
leren Kompetenzniveaus und der sozialen Disparitdten und teilen damit die Abbildung in
vier Quadranten. Staaten im oberen linken Quadranten verbinden (iberdurchschnittliche
Kompetenzen mit unterdurchschnittlichen sozialen Disparititen, etwa Estland (527 Punk-
te; 10%) und Kanada (510 Punkte; 6%). Im oberen rechten Quadranten liegen Staaten mit
Uberdurchschnittlichen Kompetenzen, aber zugleich Gberdurchschnittlichen sozialen Dispa-
ritaten, beispielsweise Osterreich (497 Punkte: 149%). Der untere linke Quadrant umfasst
Staaten mit unterdurchschnittlichen Kompetenzen und vergleichsweise geringen sozialen
Disparitaten, etwa Norwegen (470 Punkte; 8%). Im unteren rechten Quadranten finden sich
Staaten, in denen unterdurchschnittliche Kompetenzen mit lUberdurchschnittlichen sozialen
Disparititen einhergehen, beispielsweise Luxemburg (474 Punkte; 22%).

Deutschland liegt beziiglich des Kompetenzniveaus mit einer mittleren naturwissen-
schaftlichen Kompetenz von 486 Punkten innerhalb des OECD-Durchschnitts, weist zu-
gleich aber Uberdurchschnittlich ausgeprégte soziale Disparitdten auf. Der ESCS erklart
in Deutschland 19 Prozent der Unterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompetenz
und damit signifikant mehr als dies im OECD-Durchschnitt der Fall ist (120%). Damit ist
Deutschland durch ein durchschnittliches Kompetenzniveau und einen zugleich starken
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und naturwissenschaftlicher Kompetenz ge-
kennzeichnet. Ein dhnliches Befundmuster zeigt sich auch fir die Lesekompetenz, mathe-
matische Kompetenz sowie das modellbasierte Problemldsen (Abbildungen 5.3web bis
5.5web).
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Abbildung 5.2: Zusammenhang zwischen der naturwissenschaftlichen Kompetenz und der
durch die soziale Herkunft (ESCS) erklarten Varianz der naturwissen-
schaftlichen Kompetenz (R?) in den OECD-Staaten
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Neben der Frage, wie soziale Disparitaten mit dem mittleren Kompetenzniveau zusammen-
hangen, ist auch von Bedeutung, wie sich Schiiler‘innen mit niedrigem und hohem ESCS
auf die unteren und oberen P Kompetenzstufen verteilen. Besonderes Augenmerk gilt da-
bei dem Anteil der 15-Jahrigen, die die Kompetenzstufe Il in Naturwissenschaften nicht er-
reichen und damit als kompetenzschwach gelten, sowie dem Anteil der 15-Jahrigen, die die
Kompetenzstufen V oder VI erreichen und damit als kompetenzstark gelten.

Die Ergebnisse zeigen auch hier deutliche Unterschiede nach sozialer Herkunft (Abbil-
dung 5.3). In Deutschland erreichen 41 Prozent der Schiiler*innen aus dem unteren ESCS-
Quartil die Kompetenzstufe Il nicht, im oberen ESCS-Quartil sind es dagegen lediglich
8 Prozent. Umgekehrt erreichen nur 2 Prozent der Schiiler‘innen aus dem unteren ESCS-
Quartil die Kompetenzstufen V oder VI, gegeniiber 25 Prozent im oberen ESCS-Quartil. Da-
mit zeigt sich fiir Deutschland ein ausgeprdagtes Muster sozialer Disparitdten an beiden
Enden der Kompetenzverteilung: Schiilerfinnen mit niedrigem ESCS sind deutlich hdufiger
unterhalb der Kompetenzstufe Il vertreten, wahrend Schiler*innen mit hohem ESCS deut-
lich hdufiger die hohen Kompetenzstufen V und VI erreichen.

Ein dhnliches Muster zeigt sich auch im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt. Im
OECD-Durchschnitt erreichen 37 Prozent der Schiilerinnen aus dem unteren ESCS-Quartil
Kompetenzstufe Il nicht, gegeniiber 12 Prozent im oberen ESCS-Quartil; die Kompetenzstu-
fen V oder VI erreichen 2 Prozent beziehungsweise 14 Prozent. Im EU-Durchschnitt liegen
die entsprechenden Anteile bei 40 Prozent gegeniiber 13 Prozent unterhalb Kompetenz-
stufe Il sowie 2 Prozent gegeniiber 13 Prozent auf den Kompetenzstufen V oder VI. Auch in
den ausgewdhlten Vergleichsstaaten zeigen sich soziale Disparitdten in der Verteilung auf
den Kompetenzstufen, allerdings in unterschiedlichem AusmaB. Besonders geringe soziale
Disparitaten werden in Estland beobachtet: Dort erreicht ein im internationalen Vergleich
ausgesprochen geringer Anteil von lediglich 16 Prozent der Schiilerinnen aus dem unteren
ESCS-Quartil Kompetenzstufe Il nicht, im oberen ESCS-Quartil sind es lediglich 4 Prozent.
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Abbildung 5.3:
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Zugleich erreichen 4 Prozent beziehungsweise 19 Prozent die Kompetenzstufen V oder VI.
In Frankreich, den Niederlanden und Osterreich zeigen sich dagegen deutlich stirkere Dis-
paritaten, verbunden mit hohen Anteilen von Schiiler‘innen unterhalb der Kompetenzstufe
[I'im unteren ESCS-Quartil. Ein vergleichbares Befundmuster zeigt sich auch fiir die Lese-
kompetenz, mathematische Kompetenz sowie das modellbasierte Problemldsen: Auch dort
sind Schiilerinnen aus dem unteren ESCS-Quartil hdufiger unterhalb der Kompetenzstufe Il
und seltener auf den Kompetenzstufen V und VI vertreten als Schiilerinnen aus dem obe-
ren ESCS-Quartil (Abbildungen 5.6web bis 5.8web).

Anteil der Schiilerinnen unterhalb der Kompetenzstufe Il und auf Kompetenzstufe V oder VI in
naturwissenschaftlicher Kompetenz nach sozialer Herkunft (ESCS) in Deutschland und im inter-
nationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
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Unteres ESCS-Quartil 37 (0,29) 2 (0,09) [ ]
Oberes ESCS-Quartil 12 (0,20) 14 (0,27) —
Unteres ESCS-Quartil 40 (0,35) 2 (0,08) 1
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Anmerkung. Die roten Balken zeigen den Anteil der Schiilerinnen unterhalb Kompetenzstufe Il auf einer von links nach rechts ansteigenden Skala
(0-1000%). Die blauen Balken zeigen den Anteil der Schiilerinnen auf den Kompetenzstufen V und VI ebenfalls in Prozent, sind jedoch zur besseren Ver-
gleichbarkeit an der 1009%-Marke rechtsbiindig dargestellt.
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5.2 Entwicklung sozialer Disparitaten in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz im Zeitverlauf

Die Entwicklung sozialer Disparitdten in der naturwissenschaftlichen Kompetenz wird an-
hand der Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen im unteren und oberen ESCS-
Quartil Giber die Erhebungsrunden 2006, 2015, 2018, 2022 und 2025 betrachtet (Abbildung
5.4). Im Mittelpunkt steht vor allem die Frage, ob sich die Unterschiede zwischen Schii-
lerYinnen mit niedrigem und hohem ESCS im Zeitverlauf vergroBert oder verringert haben.
In Deutschland zeigt sich zunachst ein Riickgang der sozialen Disparitaten: Der Kompetenz-
unterschied verringerte sich von 111 Punkten im Jahr 2006 auf 104 Punkte im Jahr 2015.
Dieser Riickgang ist statistisch signifikant. AnschlieBend nahmen die Unterschiede wieder
zu und stiegen von 114 Punkten im Jahr 2018 sowie 121 Punkten im Jahr 2022 auf 125
Punkte im Jahr 2025. Der Anstieg zwischen 2015 und 2025 ist ebenfalls signifikant. De-
skriptiv erreichen die sozialen Disparitdaten im Jahr 2025 damit den héchsten Wert im ge-
samten Beobachtungszeitraum.

Im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt zeigen sich demgegeniiber langfristig eher
abnehmende, zumindest jedoch gleichbleibende sozialen Disparitdten. Im OECD-Durch-
schnitt verringerte sich die Differenz zwischen Schiiler*innen im oberen und unteren ESCS-
Quartil von 92 Punkten im Jahr 2006 auf 85 Punkte im Jahr 2025. Im EU-Durchschnitt
nahm sie im gleichen Zeitraum von 94 auf 89 Punkte ab. Sowohl im OECD-Durchschnitt als
auch im EU-Durchschnitt zeigt sich nach einem Anstieg zwischen 2018 und 2022 zuletzt
wieder ein Riickgang. Auch in den Vergleichsstaaten liberwiegen stabile oder riickldufige
Entwicklungen. In Estland, Kanada und den Niederlanden bleiben die Kompetenzunterschie-
de zwischen Schiiler‘innen mit niedrigem und hohem ESCS iiber den Beobachtungszeitraum
hinweg weitgehend stabil oder sinken leicht. Frankreich verzeichnet trotz zwischenzeitlicher
Schwankungen leicht riicklsufige Disparititen. Fiir Osterreich und die Schweiz zeigt sich
nach einem Anstieg von 2018 bis 2022 zuletzt wieder ein Riickgang der Kompetenzunter-
schiede.

Abbildung 5.4: Entwicklung der Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen im unte-
ren und oberen ESCS-Quartil in der naturwissenschaftlichen Kompetenz in
Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte
Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Positive Differenzwerte bedeuten, dass das obere Quartil im Durchschnitt hohere Kompetenzen erzielt hat.
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Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass sich soziale Disparitdten international unter-
schiedlich entwickeln. Wahrend sie im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt langfristig
eher abzunehmen scheinen, haben sie in Deutschland seit 2015 zugenommen und errei-
chen im Jahr 2025 ihren hochsten Wert im gesamten Beobachtungszeitraum. Der Anteil der
fehlenden Werte in den jeweiligen Erhebungsjahren findet sich in Tabelle 5.2web. Ein ver-
gleichbares Muster zeigt sich auch fiir die Lesekompetenz und die mathematische Kompe-
tenz (Abbildungen 5.9web und 5.10web). Ein weiterer etablierter Indikator sozialer Herkunft
sind die Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Klassen (EGP-Klassen), die Familien anhand ihrer
beruflichen Position einordnen. Analysen auf Grundlage der EGP-Klassen zeigen sowohl fiir
die vergangenen Erhebungsrunden als auch fiir die aktuelle Erhebungsrunde deutliche so-
ziale Disparitaten in den Kompetenzbereichen (Abbildung 5.11web).

5.3 Soziale Disparitaten in sozial-emotionalen und
naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen

Ergénzend zu den Kompetenzbefunden wird im Folgenden untersucht, inwiefern sich so-
ziale Disparitaten in Deutschland auch im schulischen Erleben und in naturwissenschafts-
bezogenen Merkmalen zeigen. Die ausgewadhlten Merkmale reprasentieren beispielhaft drei
fiir schulisches Lernen bedeutsame Bereiche: das soziale Erleben in der Schule (schulisches
Zugehorigkeitsgefiihl und Bullyingerfahrungen), die Qualitdt der wahrgenommenen Lern-
umgebung (konstruktive Unterstiitzung durch Lehrkrifte) sowie fachbezogene motivationale
Uberzeugungen (naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeit). Diese Merkmale werden in den
Teilen Il und IV des Berichtsbands vertieft dargestellt.

Auch bei diesen Merkmalen zeigen sich Unterschiede nach sozialer Herkunft (Abbil-
dung 5.5). Schiiler*innen aus dem unteren ESCS-Quartil berichten ein signifikant gerin-
geres schulisches Zugehorigkeitsgefiihl als Schiilerinnen aus dem oberen ESCS-Quartil
(m
hdhere naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen als Schiiler*innen aus dem
unteren ESCS-Quartil (Mmﬁwf 0,60). Ein anderes Muster zeigt sich bei der konstruktiven
Unterstiitzung durch die Lehrkraft. Schiilerinnen aus dem unteren ESCS-Quartil berichten

= 0,27). Ebenso berichten Schiilerinnen aus dem oberen ESCS-Quartil signifikant

Differenz

im Durchschnitt eine signifikant hdhere Unterstiitzung als Schiilerinnen aus dem oberen
ESCS-Quartil (Mmﬁmz= -0,11)%. Dieser Befund kann als Hinweis darauf verstanden werden,
dass Lehrkrafte Schiiler‘innen mit zusatzlichen Forderbedarfen gezielt unterstiitzen.
Insgesamt zeigen sich soziale Disparitdten damit nicht nur in den kognitiven Kompeten-
zen, sondern auch in weiteren Merkmalen von Schiilerinnen. Besonders ausgeprégt sind die
Unterschiede beim schulischen Zugehorigkeitsgefiihl und bei den naturwissenschaftlichen

Selbstwirksamkeitserwartungen.

3 Die negativen Mittelwerte spiegeln wider, dass die konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft in
Deutschland insgesamt unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Innerhalb Deutschlands berichten Schiiler*innen
aus dem unteren ESCS-Quartil dennoch eine hohere Unterstiitzung als Schiilerinnen aus dem oberen ESCS-
Quartil.
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Abbildung 5.5: Motivationale und soziale Merkmale von Schiilerinnen nach sozialer Herkunft (Oberes versus

unteres ESCS-Quartil)

m (SE) M (SE)

Merkmal (ESCS (ESCS (ESCS (ESCS

unteres unteres oberes oberes

Quartil) Quartil) Quartil) Quartil)

Schulisches Zugehérigkeitsgefiihl 0,11 (0,03) 0,38 (0,03)
Bullyingerfahrungen 0,19 (0,03) 0,14 (0,03)
Naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen -0,30 (0,03) 0,30 (0,03)
Konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft -0,21 (0,03) -0,32 (0,03)

Differenz
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M nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Nach links gerichtete Balken kennzeichnen hohere Werte fiir Schiilerinnen des unteren Quartils, nach rechts gerichtete Balken fiir Schii-
ler*innen des oberen Quartils. Skalenwerte basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabwei-
chung etwa 1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich

(OECD, 2026b).

5.4 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse aus PISA 2025 zeigen, dass die soziale Herkunft in Deutschland weiterhin
eng mit den Bildungsergebnissen von Schiilerinnen verbunden ist. Im internationalen Ver-
gleich fallen die sozialen Disparitdten in der naturwissenschaftlichen Kompetenz stark aus.
Zudem haben sich die Unterschiede zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher sozialer Her-
kunft seit 2015 wieder vergroBert. Soziale Disparitdten zeigen sich dabei nicht nur in den
kognitiven Kompetenzen, sondern auch in zentralen Merkmalen des schulischen Erlebens
sowie in naturwissenschaftsbezogenen Uberzeugungen. Im Folgenden werden diese Befunde
theoretisch und empirisch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf soziale Disparitaten

Im bildungssoziologischen Diskurs wird soziale Herkunft als mehrdimensionales Konstrukt
verstanden, das 6konomische, kulturelle und soziale Ressourcen umfasst (Baumert et al.,
2019). Diese Ressourcen beeinflussen sowohl den Erwerb kognitiver Kompetenzen als auch
die sozial-emotionalen und motivationalen Merkmale des Lernens. Damit bietet diese Pers-
pektive einen wichtigen Bezugsrahmen fiir die in diesem Kapitel beschriebenen Unterschie-
de zwischen Schiiler*innen unterschiedlicher sozialer Herkunft.

Ein einflussreicher theoretischer Ansatz zur Erklarung sozialer Disparitdten geht auf
Bourdieu (2012) zuriick. Er beschreibt soziale Ungleichheiten im Bildungssystem als Fol-
ge der ungleichen Verteilung 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitals. Die verfiig-
bare Kapitalausstattung beeinflusst nach Bourdieu sowohl den Kompetenzerwerb als auch
Bildungsaspirationen und schulische Erfahrungen. So kdnnen &konomische Ressourcen den
Zugang zu Lernmaterialien, Nachhilfeangeboten oder auBerschulischen Férdermdglichkeiten
erleichtern, wahrend kulturelles Kapital etwa durch bildungsnahe Praktiken im Elternhaus
oder die Vertrautheit mit schulisch relevanten Wissens- und Kommunikationsformen wirk-
sam wird. Auch neuere Ansdtze betonen die Bedeutung familidrer Ressourcen und sozialer
Reproduktionsmechanismen fiir Bildungsprozesse (OECD, 2023).

Zur Erklarung sozialer Disparitdten wird darlber hinaus haufig auf unterschiedli-
che Herkunftseffekte verwiesen (Daniel & Maaz, 2025; Esser & Hoenig, 2018). Primi-
re Herkunftseffekte beschreiben Kompetenzunterschiede, die aus ungleichen Lern- und
Entwicklungsbedingungen resultieren. Sekundadre Herkunftseffekte betreffen Bildungsent-
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scheidungen, die auch bei vergleichbaren Kompetenzen
zwischen sozialen Gruppen unterschiedlich ausfallen
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und zugleich kontextsensitiv erfassen. Haufig werden einzelne Dimensionen wie das Bildungs-

niveau der Eltern oder ihr beruflicher Status separat
betrachtet. Daneben kommen Klassifikationssysteme wie die EGP-Klassen zum Einsatz, die
Familien anhand ihrer beruflichen Positionen sozialen Klassenlagen zuordnen. Solche Klassi-
fikationen ermdglichen insbesondere Analysen sozialer Unterschiede zwischen Berufs- und
Sozialklassen und ergdnzen damit den Blick auf soziale Herkunft um eine strukturelle Per-
spektive. Im vorliegenden Bericht bildet der ESCS die zentrale Operationalisierung sozialer
Herkunft, da er den international etablierten Standard in PISA darstellt und die Vergleich-
barkeit der Analysen zwischen den teilnehmenden Staaten gewahrleistet. Ergdnzende Aus-
wertungen auf Grundlage der EGP-Klassen finden sich in Abbildung 5.11web. Der ESCS ist
somit eine von mehreren Operationalisierungen sozialer Herkunft, zeichnet sich jedoch ins-
besondere durch seine internationale Vergleichbarkeit aus. Zugleich bildet er komplexe so-
ziale Lagen nur ndherungsweise ab. Unabhangig von der spezifischen Erfassung der sozialen
Herkunft beschreiben die im vorliegenden Kapitel berichteten Unterschiede soziale Dispari-
tdten zwischen Schiilerinnengruppen und erlauben keine unmittelbaren Riickschlisse auf
die zugrunde liegenden Mechanismen ihrer Entstehung. Dariiber hinaus ist zu beriicksich-
tigen, dass soziale Herkunft nur eine von mehreren Bildungsungleichheitsdimensionen dar-
stellt. Um die relative Bedeutung der verschiedenen Ungleichheitsdimensionen sowie ihr
Zusammenwirken zu untersuchen, werden soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund und
Geschlecht am Ende von Teil Il zusatzlich in einem gemeinsamen Modell analysiert.
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Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Ergebnisse aus PISA 2025 fiigen sich in eine lange Reihe nationaler und internationa-
ler Befunde ein, die die soziale Herkunft als zentralen Faktor fiir zahlreiche Bildungsergeb-
nisse identifizieren. Dabei zeigen sich entsprechende Disparitaten nicht nur im Jugendalter,
sondern bereits deutlich friiher im Bildungsverlauf. So zeigen die Ergebnisse der Internatio-
nalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) und der Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) bereits im Primarbereich deutliche soziale Disparitdten in den
Kompetenzen von Schiilerinnen (McElvany et al., 2023; Schwippert et al., 2020). Beispiels-
weise zeigen die TIMSS-Ergebnisse fiir Deutschland, dass Kinder aus sozial privilegierteren
Familien bereits am Ende der Grundschulzeit hohere naturwissenschaftliche Kompetenzen
aufweisen als Kinder aus weniger privilegierten Verhiltnissen (Schwippert et al., 2020).
Auch der jlingste 1QB-Bildungstrend aus dem Jahr 2024 bestatigt diese Befunde fiir zen-
trale Kompetenzbereiche wie die naturwissenschaftliche und die mathematische Kompetenz
(Stanat et al., 2025). Die Ergebnisse der International Computer and Information Literacy
Study (ICILS) 2023 zeigen zudem, dass die soziale Herkunft auch mit computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen zusammenhadngt: Achtklassler*innen aus Familien mit
hohem kulturellen Kapital erreichten im Mittel 540 Punkte in den computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen, wéhrend Schiilerinnen aus Familien mit niedrigem kultu-
rellen Kapital lediglich 483 Punkte erreichten, ein Kompetenzunterschied von 57 Punkten
(Eickelmann et al., 2024). Die in PISA 2025 berichteten sozialen Disparitaten stellen somit
keinen isolierten Befund dar, sondern zeigen sich konsistent liber unterschiedliche Alters-
gruppen, Kompetenzbereiche und Studien des Bildungsmonitorings hinweg. Soziale Her-
kunft steht zudem nicht nur mit Kompetenzen, sondern auch mit sozial-emotionalen und
naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen in Zusammenhang. Die in PISA 2025 beobachte-
ten Unterschiede im schulischen Zugehorigkeitsgefiihl und in den naturwissenschaftlichen
Selbstwirksamkeitserwartungen entsprechen damit Befunden friiherer nationaler und inter-
nationaler Studien (z.B. Lewalter et al., 2023).

Auch die nationale und internationale Bildungsforschung verweist seit Langem auf die
Bedeutung der sozialen Herkunft fiir Bildungsergebnisse. Meta-Analysen belegen konsis-
tent, dass Schiilerinnen aus sozial privilegierten Familien im Durchschnitt héhere Kompe-
tenzen erreichen als Schiiler*innen aus benachteiligten Verhaltnissen (Sirin, 2005). Aktuelle
Analysen auf Basis der NEPS-Daten zeigen zudem, dass sich Bildungsungleichheiten bereits
friith im Bildungsverlauf herausbilden und sich tber die Bildungsbiografie hinweg verstarken
(Helbig et al., 2026). Diese Befunde lassen sich unter anderem an die in der theoretischen
Perspektive beschriebenen primdren Herkunftseffekte anschlieBen, die auf unterschiedliche
Lern- und Entwicklungsbedingungen bereits deutlich vor Schuleintritt verweisen. Darliber
hinaus zeigen Studien zu Bildungsentscheidungen, dass die soziale Herkunft nicht nur tber
Unterschiede im Kompetenzerwerb wirkt. Sekundare Herkunftseffekte beschreiben, dass Fa-
milien bei gleichen Kompetenzen unterschiedliche Bildungsentscheidungen treffen kdnnen
(Dumont et al., 2014). So entscheiden sich Kinder aus sozial privilegierten Familien h3ufi-
ger flir anspruchsvollere Bildungsgange, selbst wenn ihre Kompetenzen mit denen weni-
ger privilegierter Gleichaltriger vergleichbar sind. Bildungsungleichheiten entstehen damit
nicht an einem einzelnen Punkt des Bildungssystems, sondern konnen sich liber verschie-
dene Bildungsphasen hinweg verstdarken. Auch neuere internationale Analysen bestdtigen
die anhaltende Bedeutung sozialer Herkunft fiir Bildungsverldufe. So zeigen Ergebnisse des
LEARN-Projekts, dass sich entsprechende Disparitaten in verschiedenen europdischen Bil-
dungssystemen beobachten lassen (Kleinert & Bittmann, 2026).

Die Ergebnisse zu sozialen Disparitdten in PISA 2025 verdeutlichen, dass Bildungsun-
gleichheiten weiterhin eine zentrale Herausforderung fiir das deutsche Bildungssystem

m
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darstellen. Internationale Vergleichsstudien zeigen zugleich, dass Bildungssysteme sozia-
le Disparitaten durch gezielte bildungspolitische Strategien verringern kdnnen. Hierzu z&h-
len insbesondere eine qualitativ hochwertige friihkindliche Bildung, eine bedarfsgerechte
Ressourcenausstattung sozial benachteiligter Schulen sowie strukturelle MaBnahmen wie
ein spaterer Ubergang in unterschiedliche Bildungsgange, eine geringere schulische Dif-
ferenzierung und die Reduzierung von Klassenwiederholungen. Diese Merkmale stehen in
internationalen Vergleichen mit einem hoheren MaB an Bildungsgerechtigkeit in Zusam-
menhang (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency, 2020). Mit dem Startchan-
cen-Programm greift Deutschland mehrere dieser evidenzbasierten Ansatzpunkte auf, indem
Schulen in sozial herausfordernden Lagen gezielt zusdtzliche finanzielle, personelle und pa-
dagogische Unterstiitzung erhalten. Die langfristigen Wirkungen dieser MaBnahmen werden
sich jedoch erst in den kommenden Jahren empirisch beurteilen lassen. Insgesamt fiigen
sich die Ergebnisse aus PISA 2025 in eine konsistente nationale und internationale Befund-
lage ein. Sie verdeutlichen, dass soziale Herkunft weiterhin eng mit den kognitiven Kompe-
tenzen, aber auch mit anderen Merkmalen von Schiiler*innen verbunden ist.
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Der Umgang mit unterschiedlichen Ausgangslagen von Schiiler*innen gehdrt weltweit zu
den zentralen Aufgaben von Lehrkraften, Schulen und Bildungssystemen. Ein faires Bil-
dungssystem soll sicherstellen, dass die Chancen auf schulischen Erfolg und die Entfaltung
des eigenen Lernpotenzials nicht von den Lebensumstdnden der Schiilerfinnen abhdngen.
Unterschiede in den sozialen, sprachlichen und bildungsbiografischen Voraussetzungen kon-
nen mit Disparitdten im Bildungserfolg einhergehen und entlang verschiedener Dimensio-
nen beschrieben werden. Wahrend Kapitel 5 die soziale Herkunft in den Mittelpunkt stellt
und Kapitel 7 die geschlechterbezogenen Disparitaten behandelt, richtet sich der Blick in
diesem Kapitel auf Jugendliche mit familidrer oder eigener Zuwanderungsbiografie. Der Zu-
wanderungshintergrund ist unter anderem mit unterschiedlichen sprachlichen und bildungs-
biografischen Voraussetzungen verbunden. Fiir Schulen und Bildungssysteme stellt sich die

Zuwanderungshintergrund in PISA: Konzept

Der Zuwanderungshintergrund beschreibt eigene oder familidre Zuwanderungs-
biografien. Er ist kein individuelles Merkmal, das Bildungsprozesse unmittelbar er-
klart, sondern verweist auf unterschiedliche Lebensumstdnde, etwa sprachliche
Erfahrungen, soziale Lage, bisherige Bildungswege und Vertrautheit mit dem deut-
schen Bildungssystem. Diese Schiiler*innen bilden eine heterogene Gruppe. Kom-
petenzunterschiede sind insbesondere nicht als Folge von Zuwanderung an sich zu
verstehen, sondern als komplexes Zusammenspiel individueller, familidrer und insti-
tutioneller Bedingungen (OECD, 2026).

Zuwanderungshintergrund in PISA: Messung

In PISA 2025 wird der Zuwanderungshintergrund anhand der Geburtslander der
Schiiler*innen und ihrer Eltern sowie das Zuzugsalter erfasst. Daraus folgt eine
Aufteilung in vier Gruppen: (1) Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund, ein-
schlieBlich jener mit einem im Ausland geborenen Elternteil, (2) in Deutschland
geborene Schiilerinnen mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen (zweite Ge-
neration), (3) vor dem Erreichen des 11. Lebensjahres zugewanderte Schiiler*innen
(erste Generation, friiher Zuzug) und (4) ab dem Erreichen des 11. Lebensjahres zu-
gewanderte Schiilerinnen (erste Generation, spater Zuzug). Die Beriicksichtigung
des Zuzugalters tragt dem Umstand Rechnung, dass sich je nach Alter bei der Zu-
wanderung die bisherige Bildungsbiografie im deutschen Schulsystem sowie die
Exposition gegeniiber der Unterrichtssprache unterscheiden kénnen (Guven €& Is-
lam, 2015). Eine vollstandige Beschreibung aller in diesem Kapitel beriicksichtigten
Merkmale befindet sich im Online-Anhang (Tabelle 6.1web).
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Aufgabe, diese Voraussetzungen angemessen zu beriicksichtigen, damit zusammenhingen-
de Ungleichheiten abzubauen und zugleich die Potenziale heterogener Lerngruppen zu nut-
zen (OECD, 2019a, 2023). Die zentrale Frage lautet, inwieweit es Bildungssystemen gelingt,
allen Jugendlichen unabhéngig von ihrer Herkunft und Lebenssituation faire und gleich-
wertige Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten zu erdffnen. Das Kapitel nahert sich dieser
Frage aus mehreren miteinander verkniipften Perspektiven. Es betrachtet zuwanderungs-
bezogene Disparitdten in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, ordnet sie international
ein und betrachtet ihre Entwicklung iber die vergangenen PISA-Erhebungsrunden. Ergan-
zend werden Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund in ausgewahlten » Merkmalen
der Lern- und Lebenswelt der Schiiler‘innen untersucht, darunter das schulische Zugehérig-
keitsgefiihl, Bullyingerfahrungen, naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen so-
wie die konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft.

6.1 Zuwanderungsbezogene Disparitaten in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz im internationalen
Vergleich

Unter den Schiilerinnen in Deutschland weisen 29 Prozent einen Zuwanderungshintergrund
auf, sind also selbst im Ausland geboren oder haben zwei im Ausland geborene Elternteile.
Damit liegt ihr Anteil » signifikant Giber dem OECD-Durchschnitt von 14 Prozent und dem
EU-Durchschnitt von 16 Prozent. Unter den ausgewdhlten Vergleichsstaaten' sind die ent-
sprechenden Anteile in Kanada mit 38 Prozent und in der Schweiz mit ebenfalls knapp 38
Prozent signifikant hoher. In Osterreich liegt der Anteil mit 27 Prozent nahe am Wert fiir
Deutschland. Die Gruppe der Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund wird ausdifferen-
ziert nach Zuwanderungsgeneration: Bei der so genannten ersten Zuwanderungsgenerati-
on sind die Schiilerinnen selbst zugewandert, bei der zweiten Generation sind es lediglich
die Eltern. Innerhalb der ersten Zuwanderungsgeneration wird erganzend das Alter bei der
Zuwanderung betrachtet. Zuzugsalter und Aufenthaltsdauer stellen in der internationalen
Forschung etablierte Differenzierungsdimensionen dar, da sie unter anderem mit der Dau-
er der Bildungsbiografie im Zielland und der Exposition gegeniiber der Unterrichtssprache
verbunden sind (Lucas, 1997; Guven & Islam, 2015; Kallio et al., 2026). Entsprechend wer-
den beide Merkmale in der Forschung anhand unterschiedlicher Schwellen operationalisiert
(Cobb-Clark et al., 2011; Guven & Islam, 2015; Selva & Teufele, 2025). So unterscheidet die
OECD in PIAAC-Analysen zwischen einer Aufenthaltsdauer von bis zu fiinf Jahren und ei-
ner lingeren Aufenthaltsdauer (OECD, 2018) und in PISA zwischen early, mid und late arri-
vers (OECD, 2012). Analog zu OECD (2018b) weisen bereits Song und Rdbert (2010) in ihrer
Analyse von PISA 2006-Daten Schiiler‘innen der ersten Zuwanderungsgeneration mit einem
Zuzugsalter von 11 bis 15 Jahren als eigene Gruppe aus und betrachten explizit einen Zu-
zug ab dem Alter von 11 Jahren. Dementsprechend wird in der vorliegenden Analyse zwi-
schen Schiilerinnen mit einem Zuzug vor Erreichen des 11.Lebensjahres und einem Zuzug
ab Erreichen des 11.Lebensjahres unterschieden (Cobb-Clark et al., 2011; Song & Robert,
2010).

In Deutschland bilden Schiiler‘innen der zweiten Zuwanderungsgeneration mit 15 Pro-
zent die groBte Gruppe. Weitere 9 Prozent gehdren der ersten Generation an und sind vor
dem 11. Lebensjahr nach Deutschland zugewandert (friiher Zuzug); knapp 5 Prozent kamen
ab dem 11. Lebensjahr nach Deutschland (spater Zuzug; Tabelle 6.1). Getrennt davon weist

1 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewdhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel: Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden
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Tabelle 6.1 den Anteil der Schiilerinnen aus, die aufgrund fehlender oder unvollstandiger
Angaben zu ihrem beziehungsweise dem Geburtsland ihrer Eltern keiner Zuwanderungska-
tegorie zugeordnet werden konnen. Dieser Anteil betrdgt in Deutschland 14 Prozent und
liegt somit tber dem OECD-Durchschnitt und dem EU-Durchschnitt sowie den Werten aller
ausgewdhlten Vergleichsstaaten. Gegeniiber PISA 2022 hat er sich kaum verdndert, damals
betrug er 13 Prozent (Mang et al., 2023).

Tabelle 6.1: Anteile der Schiiler‘innen nach Zuwanderungshintergrund in Deutschland und im internationalen
Vergleich (OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)

Anmerkung. Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr. Die Gruppe nicht zuzuordnen ist gesondert aufgefiihrt;
die Zuwanderungsgruppen ohne Zuwanderung bis erste Generation spater Zuzug summieren sich auf 100 Prozent.

In diesem Kapitel werden zunéchst die Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund isoliert
berichtet. Die relative Bedeutung der drei Ungleichheitsdimensionen soziale Herkunft, Zu-
wanderungshintergrund und Geschlecht wird dann im Abschnitt Befundmuster und Einord-
nung des Teil Il in einem integrierten Modell untersucht und umfassend eingeordnet.

Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund erzielen durchschnittlich 521 Punkte;
Schiiler*innen der zweiten Generation erzielen durchschnittlich 463 Punkte. Diese Werte
sind gerundet, die eigentliche Differenz betrdgt 57 Punkte. Bei Schiiler*innen der ersten Ge-
neration fallt der Kompetenzabstand gréBer aus: Schiiler*innen mit friihem Zuzug erreichen
im Mittel 423 Punkte; bei einem spaten Zuzug sind es 392 Punkte. Die Kompetenzunter-
schiede im Vergleich zu Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund betragen damit 98
beziehungsweise 129 Punkte. Alle Unterschiede sind statistisch signifikant. Abbildung 6.1
zeigt die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz von Schiilerinnen unter Be-
riicksichtigung des Zuwanderungshintergrunds (analoge Abbildungen fiir die weiteren Kom-
petenzen 6.1web bis 6.3web).

Auch im OECD-Durchschnitt und im EU-Durchschnitt erreichen Schiler*innen ohne
Zuwanderungshintergrund im Mittel héhere Kompetenzen als solche mit Zuwanderungs-
hintergrund. Im OECD-Durchschnitt betrdgt der Unterschied fiir die zweite Zuwanderungs-
generation 35 Punkte. Fiir Schiilerinnen der ersten Generation betrdgt die Differenz 49
Punkte bei einem friihen Zuzug und 72 Punkte bei einem spaten Zuzug. Im EU-Durch-
schnitt belaufen sich die entsprechenden Unterschiede auf 42, 50 und 64 Punkte. Damit
fallen die Kompetenzunterschiede zwischen den Gruppen in Deutschland durchgédngig gro-
Ber aus als im OECD-Durchschnitt und im EU-Durchschnitt.
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Auch in den ausgewdhlten Vergleichsstaaten erreichen Schiilerfinnen ohne Zuwan-
derungshintergrund Gberwiegend hohere Kompetenzwerte als Schiiler‘innen mit Zuwan-
derungshintergrund. Die groBten Unterschiede zeigen sich bei Schiilerfinnen der ersten
Generation mit einem spaten Zuzug: Sie betragen beispielsweise 101 Punkte in Frankreich,
89 Punkte in Osterreich, 77 Punkte in der Schweiz und 59 Punkte in Estland. Ein anderes
Muster zeichnet sich in Kanada ab: Dort erreichen etwa Schiiler*innen der zweiten Gene-
ration mit durchschnittlich 528 Punkten sogar 10 Punkte mehr als Schiiler*innen ohne Zu-
wanderungshintergrund. Fiir Schiilerinnen der ersten Generation mit einem friihen Zuzug
zeigt sich in Kanada kein statistisch signifikanter Unterschied.

Abbildung 6.1: Unterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompetenz zwischen Schiilerinnen ohne und mit
Zuwanderungshintergrund in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU und aus-
gewdhlte Vergleichsstaaten)

g . M (SE) Differenz mit-ohne
OECD-Staat Zuwanderungshintergrund M (SE) (Differenz)  (Differenz) Zuwanderungshintergrund

Deutschland

ohne Zuwanderungshintergrund 521 (3,29)

zweite Generation 463 (4,84) -57 (5,34)
erste Generation friiher Zuzug 423 (5,64) -98 (5,39)
erste Generation spater Zuzug 392 (7,10) -129 (7,04)

OECD-Durchschnitt |
ohne Zuwanderungshintergrund 495 (0,44) |
zweite Generation 460 (1,74) -35 (1,76) ]
erste Generation friiher Zuzug 446 (2,01) -49 (2,02) 5
erste Generation spater Zuzug 423 (2,59) -72 (2,60) 1

EU-Durchschnitt |
ohne Zuwanderungshintergrund 489 (0,49) |
zweite Generation 447 (1,78) -42 (1,80)
erste Generation friiher Zuzug 439 (2,29) -50 (2,30) E
erste Generation spater Zuzug 425 (2,19) -64 (2,20) 1

Estland |
ohne Zuwanderungshintergrund 534 (2,34) |
zweite Generation 493 (5,31) -41 (5,21)
erste Generation friiher Zuzug 476 (16,91) -58 (16,59) 5
erste Generation spater Zuzug 475 (6,91) -59 (6,84) .

Frankreich |
ohne Zuwanderungshintergrund 502 (3,09) |
zweite Generation 454 (5,78) -48 (5,54)
erste Generation friher Zuzug 445 (6,93) -57 (7,23) j
erste Generation spater Zuzug 401 (9,50) -101 (10,03) .

Kanada |
ohne Zuwanderungshintergrund 518 (1,72) ]
zweite Generation 528 (3,65) 10 (3,82)
erste Generation friiher Zuzug 517 (3,82) -1 (3,95) i
erste Generation spater Zuzug 479 (4,07) -39 (4,08) ]

Niederlande ]
ohne Zuwanderungshintergrund 500 (3,04) ]
zweite Generation 453 (7,67) -48 (8,24)
erste Generation friiher Zuzug 429 (8,34) -71 (9,07) j
erste Generation spater Zuzug 394 (13,12) -106 (13,34) ul

Osterreich |
ohne Zuwanderungshintergrund 519 (2,07) ]
zweite Generation 456 (4,40) -64 (4,21)
erste Generation friiher Zuzug 455 (6,40) -64 (5,85) E
erste Generation spater Zuzug 430 (9,38) -89 (9,30) ul

Schweiz |
ohne Zuwanderungshintergrund 527 (2,78) ]
zweite Generation 473 (3,99) -54 (4,29)
erste Generation friher Zuzug 487 (5,44) -40 (5,39) E
erste Generation spater Zuzug 450 (5,95) =77 (6,42)

-130 -110 -90 -70 -50 -30 -10 O
W nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Nach links gerichtete Balken kennzeichnen héhere mittlere Kompetenzen der Schiilerinnen ohne Zuwanderungshintergrund, nach rechts
gerichtete Balken héhere mittlere Kompetenzen der Schiilerinnen der jeweiligen Zuwanderungsgruppe. Frither Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr;
spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr.
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Die Befunde zu den zuwanderungsbezogenen Disparitdten aus PISA 2025 zeigen Kompe-
tenzunterschiede zwischen 15-Jahrigen ohne und mit Zuwanderungshintergrund sowie zwi-
schen den verschiedenen Zuwanderungsgruppen. Fiir deren Einordnung ist auch relevant,
wie sich die Unterschiede auf die » Kompetenzstufen verteilen. Abbildung 6.2 stellt des-
halb die Anteile kompetenzschwacher Schiilerinnen, die unterhalb von Kompetenzstufe
[l liegen, sowie kompetenzstarker Schiilerinnen, die auf den hohen Kompetenzstufen V
und VI liegen, separat nach Zuwanderungshintergrund dar (analoge Abbildungen fiir die
anderen Kompetenzen finden sich in Abbildung 6.4web bis 6.6web).

Auch in dieser Betrachtungsweise zeigen sich deutliche Unterschiede: In Deutschland
verfehlen 15 Prozent der Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund die Kompetenzstu-
fe Il in den Naturwissenschaften. In der zweiten Zuwanderungsgeneration betragt dieser
Anteil 31 Prozent. Bei Schiilerinnen der ersten Generation liegt der Anteil bei 49 Prozent
(friiher Zuzug) beziehungsweise 65 Prozent (spiter Zuzug) und damit nochmals deutlich
héher. Umgekehrt erreichen 14 Prozent der Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund
die Kompetenzstufen V oder VI. In der zweiten Generation trifft dies auf 5 Prozent zu, in
den beiden Gruppen der ersten Generation auf 2,5 beziehungsweise 1,5 Prozent.

Auch im OECD-Durchschnitt und im EU-Durchschnitt findet sich dieses Muster, wenn
auch in anderer Ausprdgung: Von Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund Uber die
zweite Generation bis hin zur ersten Generation mit spdtem Zuzug steigt der Anteil unter-
halb der Kompetenzstufe Il, wahrend der Anteil auf den Kompetenzstufen V und VI entspre-
chend sinkt: Im OECD-Durchschnitt liegen die Anteile kompetenzschwacher Schiiler*innen
zwischen 21 Prozent bei Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund und 48 Prozent bei
Schiiler*innen der ersten Generation mit einem spaten Zuzug. Im EU-Durchschnitt betragen
die entsprechenden Anteile 22 und 47 Prozent.

In den ausgewdhlten Vergleichsstaaten unterscheiden sich die Befundmuster deutlich.
Besonders hohe Anteile 15-Jahriger, die keine sicheren Basiskompetenzen erreichen, zei-
gen die Daten in den Niederlanden (59%) und Frankreich (56%) fiir Schiilerinnen der ers-
ten Generation mit einem spiten Zuzug. Ein anderes Muster findet sich demgegeniiber in
Osterreich und Kanada: Dort fallen die Unterschiede zwischen den Gruppen geringer aus;
in Kanada erreicht die zweite Generation zudem besonders hdufig die Kompetenzstufen V
oder VI.

Zur vertiefenden Einordnung der zuwanderungsbezogenen Disparitdten in der naturwis-
senschaftlichen Kompetenz wird fiir Deutschland eine P> Regressionsanalyse durchgefiihrt
(Abbildung 6.3, Tabelle 6.2web). Im ersten Modell wird ausschlieBlich der Zuwanderungs-
hintergrund als Pradiktor beriicksichtigt. Verglichen mit Schiiler‘innen ohne Zuwanderungs-
hintergrund erreichen Schiiler*innen der zweiten Generation im Mittel rund 57 Punkte
weniger. Fiir Schiilerinnen der ersten Generation mit frilhem Zuzug betrdgt der Unterschied
98 Punkte; bei spaterem Zuzug sind es 129 Punkte.

Im zweiten Modell wird zusatzlich die hdusliche Sprachpraxis in der Unterrichtsspra-
che beriicksichtigt. Als NaherungsmaB3 dient dabei die Angabe, ob zu Hause lberwiegend
die Unterrichts- beziehungsweise Testsprache gesprochen wird. Diese Variable erfasst da-
bei nicht die Bedeutung oder Qualitat der konkret gesprochenen Sprache, sondern dient
als P Indikator fiir die Gelegenheiten, auBerhalb der Schule mit der Unterrichtssprache in
Kontakt zu kommen und sie zu erwerben. Es sei angemerkt, dass die sprachlichen Lern-
gelegenheiten so nur eingeschrankt abgebildet werden kénnen und Aussagen liber die
Sprachkompetenz oder das gesamte sprachliche Repertoire der Jugendlichen nicht zuver-
lassig maoglich sind. Es zeigt sich hier, dass bei Beriicksichtigung der zu Hause gesproche-
nen Sprache die Kompetenzunterschiede zwischen den Gruppen deutlich geringer ausfallen,
aber statistisch signifikant bleiben. Sie betragen 37 Punkte fiir die zweite Generation,
63 Punkte fiir Schiiler‘innen der ersten Generation mit friihem Zuzug und 89 Punkte fiir
Schiiler*innen mit spaterem Zuzug.

17



118 Kapitel 6: Bildungsungleichheit nach Zuwanderungshintergrund

Abbildung 6.2: Anteile der Schiilerinnen unterhalb Kompetenzstufe Il und auf Kompetenzstufe V und VI in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz nach Zuwanderungshintergrund in Deutschland und im in-
ternationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)

Anteil (%) '
OECD-Staat  Z » IR Anteil (%) (SE) Kompetenzstufe (sg) Verteilung auf untere und
< Kompetenzstufe Il V.und Vi obere Kompetenzstufen
Deutschland
ohne Zuwanderungshintergrund 15 (1,01) 14 (0,86) — —
zweite Generation 31 (2,29) 5 (0,88) — ™
erste Generation frither Zuzug 49 (2,73) 2 (0,69) I [
erste Generation spater Zuzug 65 (4,45) 1 (0,77) 1
OECD-Durchschnitt
ohne Zuwanderungshintergrund 21 (0,16) 8 (0,11) — —
zweite Generation 34 (0,78) 5 (0,41) — -
erste Generation frither Zuzug 40 (0,98) 5 (0,46) I -
erste Generation spéater Zuzug 48 (1,34) 3 (0,40) I—— [}
EU-Durchschnitt
ohne Zuwanderungshintergrund 22 (0,19) 7 (0,11) — -_—
zweite Generation 38 (0,87) & (0,28) —— -
erste Generation frither Zuzug 42 (1,31) 3 (0,41) I -
erste Generation spéater Zuzug 47 (1,23) 3 (0,29) I ]
Estland
ohne Zuwanderungshintergrund 8 (0,55) 12 (0,77) — —
zweite Generation 17 (2,39) 4 (1,37) — -
erste Generation friher Zuzug 29 (9,43) 3 (2,95) — [ ]
erste Generation spater Zuzug 25 (4,20) 3 (1,70) — u
Frankreich
ohne Zuwanderungshintergrund 19 (1,08) 8 (0,71) — —_—
zweite Generation 34 (2,87) 3 (0,81) —— ]
erste Generation friher Zuzug 39 (3,66) 3 (1,43) —— -
erste Generation spater Zuzug 56 (5,20) 0 (0,51) 1
Kanada
ohne Zuwanderungshintergrund 13 (0,52) " (0,50) — —
zweite Generation 12 (1,05) 14 (1,28) — —
erste Generation friher Zuzug 15 (1,19) 12 (1,41) — —
erste Generation spéater Zuzug 26 (1,83) 7 (0,97) —— L
Niederlande
ohne Zuwanderungshintergrund 21 (1,19) 10 (0,68) — —
zweite Generation 38 (3,29) 4 1,11) —— L
erste Generation frither Zuzug 46 (4,39) 2 (1,07) T u
erste Generation spéater Zuzug 59 (6,24) 2 (1,68) L}
Osterreich
ohne Zuwanderungshintergrund 13 (0,79) 1 (0,72) — —
zweite Generation 34 (2,16) 4 (0,75) I -
erste Generation friiher Zuzug 36 (3,23) 3 (0,87) -
erste Generation spater Zuzug 47 (5,00) 3 (1,41) T — =
Schweiz
ohne Zuwanderungshintergrund 12 (0,94) 13 (0,96) f— —
zweite Generation 28 (1,70) 5 (0,83) — L
erste Generation friher Zuzug 26 (2,33) 9 (1,74) (— —
erste Generation spater Zuzug 39 (3,17) 5 (1,5) _“ : : -‘

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H Anteil (%) W Anteil (%)
< Kompetenzstufe Il Kompetenzstufen V und VI

Anmerkung. Die roten Balken zeigen den Anteil der Schiiler*innen unterhalb Kompetenzstufe Il auf einer von links nach rechts ansteigenden Skala
(0-100 %). Die blauen Balken zeigen den Anteil der Schiilerinnen auf den Kompetenzstufen V und VI ebenfalls in Prozent, sind jedoch zur besseren
Vergleichbarkeit an der 100%-Marke rechtsbiindig dargestellt. Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr.

Der Befund verdeutlicht zunédchst, dass unterschiedliche sprachliche Lerngelegenheiten of-
fenbar entscheidend zu den zuwanderungsbedingten Kompetenzunterschieden beitragen.
Die verbleibenden statistisch signifikanten Kompetenzunterschiede verweisen zugleich dar-
auf, dass weitere individuelle, familidre, schulische und gesellschaftliche Bedingungen von
Bedeutung sind. Um die relative Bedeutung verschiedener Ungleichheitsdimensionen und
ihr Zusammenspiel zu untersuchen, werden soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund und
Geschlecht im Abschnitt Befundmuster und Einordnung des Teil 1l dieses Berichtsbandes ge-
meinsam modelliert. Dort stellt sich die soziale Herkunft als leitender Faktor fiir die Kompe-
tenzunterschiede heraus.
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Abbildung 6.3: Zusammenhang zwischen Zuwanderungshintergrund und zu Hause ge-
sprochener Sprache und naturwissenschaftlicher Kompetenz in
Deutschland

Interpretationshinweise

_ signifikant
Zuwanderungshintergrund | s > nicht signifikant

(zweite Generation) + (plus) positive Richtung
- (minus) negative Richtung
-37

Zuwanderungshintergrund

(0]
E (erste Generation, friiher \
< Zuzug)
5 -63
g Naturwissenschaftliche
o Kompetenz
c Zuwanderungshintergrund -89 (Schiiler*innen)
E (erste Generation, spater —
3
é Zuzug)
-43

zu Hause gesprochene
Sprache (andere Sprache
als Unterrichtssprache zu
Hause)

Anmerkung. Nicht standardisierte Effekte; abgebildete Effekte sind Differenzen zur Referenzkategorie (Zuwanderungshin-
tergrund: kein Zuwanderungshintergrund; zu Hause gesprochene Sprache: Unterrichtssprache zu Hause). Friher Zuzug
bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr. Das vollstdndige Regressionsmodell findet sich in
Tabelle 6.2web.

6.2 Entwicklung zuwanderungsbezogener Disparitdten in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz im Zeitverlauf

Ergdnzend zum internationalen Vergleich ist fiir eine vertiefende Interpretation der aktuel-
len Befunde auch die Frage relevant, wie sich die Kompetenzunterschiede zwischen Schii-
lerinnen mit und ohne Zuwanderungshintergrund im Zeitverlauf seit 2006 entwickeln.
Abbildung 6.4 stellt diese Unterschiede fiir die PISA-Erhebungen 2006, 2015, 2018, 2022
und 2025 dar (Wertetabelle s. Tabelle 6.3web; analoge Abbildungen fiir die weiteren Kom-
petenzen 6.7web bis 6.8web beziehungsweise Tabellen 6.5web und 6.6web). Fiir Deutsch-
land sind unterschiedliche Verldufe je nach Generation und Zuzugszeitpunkt erkennbar. Die
groBten Kompetenzunterschiede zu Schiilerinnen ohne Zuwanderungshintergrund bestehen
durchgdngig bei Schiilerfinnen der ersten Generation mit spdtem Zuzug. Nach einem An-
stieg bis 2018 fallt der Abstand in den Erhebungen 2022 und 2025 wieder etwas geringer
aus, liegt jedoch bei PISA 2025 weiterhin lber dem Ausgangsniveau aus dem Jahr 2006.
Bei der ersten Generation mit friihem Zuzug schwanken die Unterschiede stdrker; insbe-
sondere seit 2022 fallen sie deutlich groBer aus als 2018. Fiir die zweite Generation deutet
sich demgegeniiber langfristig eine Verringerung der Disparitaten an, auch wenn der Ab-
stand 2025 wieder leicht zunimmt.

Im OECD-Durchschnitt und im EU-Durchschnitt sind die Unterschiede {iber den gesam-
ten betrachteten Zeitraum kleiner und uber die Erhebungszeitpunkte hinweg deskriptiv sta-
biler als in Deutschland. Insgesamt fallen die Abstdnde fiir die erste Generation mit spatem
Zuzug liberwiegend am groBten aus, wahrend sie fiir die zweite Generation geringer sind.
Eine einheitliche Entwicklung Uber die Zeit zeigt sich jedoch nicht. Auch in den ausgewahl-
ten Vergleichsstaaten verlaufen die Entwicklungen unterschiedlich: Wahrend sich die Kom-
petenzunterschiede in der Schweiz und in Osterreich gegeniiber 2006 verringern, ist fiir
Frankreich und die Niederlande keine eindeutige Entwicklung erkennbar. In Estland fallt der
Unterschied 2025 groBer aus. Kanada hebt sich weiterhin dadurch ab, dass sich die mittle-

119
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Abbildung 6.4: Entwicklung der Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen ohne
und mit Zuwanderungshintergrund in der naturwissenschaftlichen
Kompetenz in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD und

EU)
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Anmerkung. Positive Differenzwerte bedeuten, dass Schiilerinnen ohne Zuwanderungshintergrund hohere Kompetenzen
erzielt haben als die jeweilige Vergleichsgruppe mit Zuwanderungshintergrund. Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Le-
bensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr.

ren Kompetenzwerte von Schiilerinnen ohne und mit Zuwanderungshintergrund seit 2015
nur geringfligig unterscheiden und Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund teilweise
sogar hohere Werte erzielen. Insgesamt wird damit weniger ein gemeinsamer P Trend als
vielmehr ein dauerhaft abgestuftes Muster nach Generation und Zuzugszeitpunkt sichtbar.

6.3 Zuwanderungsbezogene Disparitaten in sozial-emotionalen
und naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen

Im Anschluss an die Kompetenzanalysen richtet sich der Blick auf weitere Bereiche des
schulischen Erlebens und der naturwissenschaftsbezogenen Selbstwahrnehmung. Dabei wird
geprift, ob sich nach Zuwanderungshintergrund Unterschiede im schulischen Zugehérig-
keitsgeflihl, in Bullyingerfahrungen, in den naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeits-
erwartungen sowie in der konstruktiven Unterstlitzung durch die Lehrkraft zeigen. Diese
Merkmale werden im Berichtsband in Teil Il und Teil IV ausfiihrlicher eingeordnet.
Insgesamt ergibt sich fiir diese vier Merkmale kein einheitliches Befundmuster (Ab-
bildung 6.5). Beim schulischen Zugehdrigkeitsgefiihl unterscheiden sich Schiiler*innen der
zweiten Zuwanderungsgeneration mit einer Differenz von —0,10 nur vergleichsweise wenig
von Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund. Deutlich gréBere Unterschiede bestehen
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fiir Schiiler*innen der ersten Generation: Fiir diese betragt die Differenz —0,27 bei einem
friilhen Zuzug und —0,65 bei einem spaten Zuzug.

Bei den Bullyingerfahrungen fallen die Unterschiede zwischen Jugendlichen unter-
schiedlicher Ausprdgung eines Zuwanderungshintergrundes insgesamt geringer aus. Schii-
lerYinnen der zweiten Generation unterscheiden sich mit einer Differenz von —-0,02 nicht
von solchen ohne Zuwanderungshintergrund. Schiilerinnen der ersten Generation berichten
etwas hadufiger von Bullyingerfahrungen, die Differenzen betragen 0,12 bei einem friihen
Zuzug und 0,16 bei einem spaten Zuzug.

Bei den naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen liegen die Werte aller
drei Zuwanderungsgruppen unter denen der Schiilerfinnen ohne Zuwanderungshintergrund.
Die Differenzen betragen -0,18 fiir die zweite Generation, —0,24 fiir Schiiler*innen der ers-
ten Generation mit einem friihen Zuzug und -0,18 fiir Schiiler‘innen mit einem spaten Zu-
zug.

Ein gegenlaufiges Muster zeigt sich bei der wahrgenommenen konstruktiven Unterstiit-
zung durch die Lehrkrafte. Hier unterscheidet sich die zweite Generation mit einer Dif-
ferenz von 0,03 nicht von Schiiler'innen ohne Zuwanderungshintergrund. Jugendliche der
ersten Generation berichten hingegen von einer stirkeren Unterstiitzung. Die Differenz be-
tragt 0,23 bei einem friihen Zuzug und 0,44 bei einem spaten Zuzug.

Abbildung 6.5: Motivationale und soziale Merkmale von Schiiler*innen ohne und mit Zuwanderungshintergrund

Differenz mit—-ohne

Merkmal Zuwanderungshintergrund M (SE)

Schulisches Zugehdérigkeitsgefiihl

ohne Zuwanderungshintergrund 0,31 (0,02)
zweite Generation 0,21 (0,04)
erste Generation friiher Zuzug 0,04 (0,04)
erste Generation spéater Zuzug -0,34 (0,07)
Bullyingerfahrungen
ohne Zuwanderungshintergrund 0,16 (0,02)
zweite Generation 0,14 (0,04)
erste Generation friiher Zuzug 0,28 (0,06)
erste Generation spater Zuzug 0,32 (0,07)
Naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen
ohne Zuwanderungshintergrund 0,02 (0,02)
zweite Generation -0,16 (0,04)
erste Generation friiher Zuzug -0,22 (0,04)
erste Generation spéater Zuzug -0,16 (0,09)
Konstruktive Unterstitzung durch die Lehrkraft
ohne Zuwanderungshintergrund -0,32 (0,02)
zweite Generation -0,29 (0,04)
erste Generation friiher Zuzug -0,09 (0,06)
erste Generation spater Zuzug 0,12 (0,06)

Zuwanderungshintergrund

-0,7 -05 -0,3 -0.1

[ nicht signifikant

01 03 05 07

M signifikant

Anmerkung. Nach links gerichtete Balken kennzeichnen héhere Werte fiir Schiilerinnen ohne Zuwanderungshintergrund, nach rechts gerichtete Balken
flir Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund. Skalenwerte basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt
und die Standardabweichung etwa 1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von

Trendskalierung mdglich (OECD, 2026b). Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spiter Zuzug ab dem 11. Lebensjahr.
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6.4 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse dieses Kapitels bekraftigen fiir Deutschland ausgepréagte und im internatio-
nalen Vergleich lberdurchschnittliche Unterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz zwischen Schiiler*innen ohne und mit Zuwanderungshintergrund. Ausgesprochen hoch
sind vor allem die Unterschiede bei Schiilerfinnen der ersten Generation aus, wobei sich die
niedrigsten mittleren Kompetenzwerte und die hochsten Anteile unterhalb der Kompetenz-
stufe Il bei 15-Jdhrigen mit einem spiten Zuzug (ab dem 11. Lebensjahr) zeigen. Zugleich
unterscheiden sich die Befundmuster zwischen den Bildungssystemen erheblich. Im Folgen-
den werden diese Ergebnisse theoretisch und empirisch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf Zuwanderung und
Bildungsungleichheit

Bildungsergebnisse und auch Bildungsungleichheiten entstehen im Zusammenspiel individu-
eller Voraussetzungen sowie familidrer, schulischer und gesellschaftlicher Rahmenbedingun-
gen (Lorenz et al., 2023; OECD, 2023). Der Zuwanderungshintergrund stellt innerhalb dieses
Modells eine von mehreren moglichen Ungleichheitsdimensionen dar, anhand derer sich un-
terschiedliche Lebens- und Lernbedingungen beschreiben lassen. Er ist jedoch kein Merkmal,
das Kompetenzunterschiede unmittelbar erklart. Vielmehr fasst er Schiiler*innen zusammen,
deren soziale Herkunft, sprachliche Erfahrungen, Bildungsbiografien, Aufenthaltsdauer und
schulische Lerngelegenheiten sehr unterschiedlich sein kénnen. Dies entspricht der grund-
legenden Annahme, Bildungsergebnisse nicht auf einzelne Merkmale zurlickzufiihren, son-
dern in ihrer sozialen und institutionellen Einbettung zu betrachten (Daniel & Maaz, 2025).
Dieses komplexe Zusammenspiel wird im Abschnitt Befundmuster und Einordnung des Teil ||
ausfiihrlich betrachtet, wobei in einem integrierten Modell auch die Zusammenhdnge mit
weiteren Ungleichheitsdimensionen, ndmlich der sozialen Herkunft und dem Geschlecht,
beschrieben werden. Eine intersektionale Perspektive geht dabei davon aus, dass sozia-
le Herkunft, Geschlecht, Zuwanderungshintergrund und weitere Ungleichheitsdimensionen
nicht unabhdngig voneinander zu betrachten sind, sondern dauerhaft und strukturell mitei-
nander verschrankt sind. Wie diese Verschrankungen ausgepragt sind und welche Folgen sie
flr Bildungsergebnisse haben, hingt zugleich von den jeweiligen gesellschaftlichen und in-
stitutionellen Kontexten ab (Hill Collins & Bilge, 2020; Harris & Leonardo, 2018).

Fiir Bildungssysteme ist insbesondere das Zusammenwirken von Zuwanderungshinter-
grund und sozialer Herkunft bedeutsam. Familien unterscheiden sich dabei hinsichtlich ihrer
6konomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen und damit auch in ihren Mdglichkeiten,
schulische Bildungsprozesse zu unterstiitzen. Diese Unterschiede kdnnen die verfligbaren
Lerngelegenheiten, das Wissen (iber die Anforderungen des Bildungssystems und die Ge-
staltung von Bildungswegen beeinflussen. Ansdtze zu primdren und sekundaren Herkunfts-
effekten unterscheiden dabei zwischen ungleichen Lern- und Entwicklungsbedingungen
einerseits und Unterschieden in Bildungsentscheidungen und institutionellen Ubergingen
andererseits (Becker & Gresch, 2016; Boudon, 1974; Heath & Brinbaum, 2007; Kristen &
Dollmann, 2010). Fiir Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund kénnen sich diese Pro-
zesse mit zuwanderungsspezifischen sprachlichen, bildungsbiografischen und institutionel-
len Bedingungen verbinden und gegebenenfalls auch potenzieren.

Dass sich die Koeffizienten der Zuwanderungsgruppen im Regressionsmodell verringern,
ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass mit der zu Hause gesprochenen Sprache ein
Indikator des sprachlichen Lernkontexts berlicksichtigt wird. Die Variable dient dabei als
Proxy fiir Gelegenheiten, die Unterrichtssprache auch auBerhalb der Schule zu verwenden,
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bildet jedoch weder die sprachliche Kompetenz noch das gesamte mehrsprachige Reper-
toire der Schiilerinnen ab. Der Befund ist daher nicht als Effekt der konkreten Sprache zu
interpretieren. Er verweist vielmehr auf die Bedeutung von Kompetenzen in der Unterrichts-
sprache fiir den Zugang zu fachlichen Inhalten, Aufgabenstellungen und schulischen Inter-
aktionen (Heppt & Schréter, 2023; SWK, 2025). Ein dhnliches Befundmuster zeigt sich im
IQB-Bildungstrend 2024: Auch dort fallen zuwanderungsbezogene Kompetenzunterschie-
de geringer aus, wenn familidre Ressourcen und der sprachliche Hintergrund beriicksich-
tigt werden (Schotte et al., 2025). Fiir eine differenzierte Analyse sind direkte Erhebungen
sprachlicher Kompetenzen, etwa standardisierte Sprachtests sowie Indikatoren fach- und
bildungssprachlicher Kompetenzen, mdglicherweise aussagekraftiger. Beispiele beinhalten
standardisierte Sprachtests wie der im |QB-Bildungstrend 2024 eingesetzte C-Test. Aus sys-
temischer Perspektive ist deshalb entscheidend, sprachliche Lernvoraussetzungen prazise zu
erfassen und kontinuierliche Lerngelegenheiten zum Aufbau fach- und bildungssprachlicher
Kompetenzen bereitzustellen (Edele et al., 2020; Schotte et al., 2025; SWK, 2025).

Neben der Sprache und der sozialen Herkunft ist das Alter beim Zuzug in ein Bildungs-
system eine weitere relevante Dimension fiir eine differenziertere Beschreibung der Lebens-
situation von Schiilerinnen mit eigener Zuwanderungsgeschichte (OECD, 2012). Sie erfasst,
wie lange Schiilerinnen bereits Gelegenheit hatten, die Unterrichtssprache zu lernen, sich
mit den institutionellen Strukturen des Bildungssystems vertraut zu machen und kontinu-
ierlich am Unterricht in Deutschland teilzunehmen. Auch nach der Ankunft in Deutschland
kénnen sich Bildungsbiografien allerdings unter unterschiedlichen schulischen Bedingun-
gen fortsetzen. Neben individuellen und familidren Voraussetzungen sind daher auch die je-
weiligen Lernumgebungen zu beriicksichtigen. Schiiler‘innen mit Zuwanderungshintergrund
besuchen teilweise Schulen und Klassen, in denen soziale Benachteiligungen, geringere
durchschnittliche fachliche Lernvoraussetzungen und unglinstigere strukturelle Bedingun-
gen gehduft auftreten wie etwa unglinstige Lehrkrafteversorgung durch einen hohen An-
teil nicht grundstindig ausgebildeter Lehrkrifte oder fachfremd erteilten Unterricht (Richter
et al., 2024). Ausschlaggebend ist dabei nicht der prozentuale Anteil von Schiilerinnen mit
Zuwanderungshintergrund als solcher, sondern die soziale und kompetenzbezogene Zusam-
mensetzung der Lerngruppen sowie die an den Schulen verfligbaren Ressourcen und Lern-
gelegenheiten (Dumont et al., 2013; Edele et al., 2025; Helbig & Nikolai, 2019; Richter et
al., 2024; Steinhduser et al., 2025).

Die sozial-emotionalen Befunde aus PISA 2025 ergdnzen diese Perspektive. Das schu-
lische Zugehorigkeitsgefiihl, Bullyingerfahrungen und die wahrgenommene Unterstiitzung
durch die Lehrkrafte bilden unterschiedliche Aspekte der Einbindung in den schulischen
Kontext ab. Ein geringeres Zugehdrigkeitsgefiihl und haufigere Bullyingerfahrungen kén-
nen auf eingeschrinkte soziale Teilhabemdglichkeiten verweisen (Korpershoek et al., 2020).
Gleichzeitig nehmen spéter zugewanderte Schiiler*innen eine stérkere Unterstiitzung durch
ihre Lehrkrafte wahr. Das geringere schulische Zugehorigkeitsgefiihl schlieBt dabei an frii-
here PISA-Befunde an, nach denen Schiilerfinnen mit Zuwanderungshintergrund in zahl-
reichen Bildungssystemen eine schwichere Zugehdrigkeit zur Schule berichteten (OECD,
2019b). Die Befunde ergeben somit kein einheitliches Bild schulischer Erfahrungen, sondern
verweisen auf unterschiedliche Konstellationen sozialer Einbindung, Unterstiitzung und mo-
tivationaler Voraussetzungen.
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Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Ergebnisse aus PISA 2025 fiigen sich nahtlos in Befunde anderer Studien des P Bil-
dungsmonitorings ein, die zuwanderungsbezogene Disparitdten in unterschiedlichen
P Kompetenzbereichen und Bildungsstufen zeigen. Entsprechende Unterschiede gibt es
nicht nur im Jugendalter, sondern bereits friiher im Bildungsverlauf. So berichten etwa die
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2023 fiir mathematische
und naturwissenschaftliche Kompetenzen am Ende der 4. Jahrgangsstufe, der IQB-Bildungs-
trend 2024 fiir mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen am Ende der 9.
Jahrgangsstufe sowie die International Computer and Information Literacy Study (ICILS)
2023 fiir computer- und informationsbezogene Kompetenzen in Jahrgangsstufe 8 Kompe-
tenzunterschiede zwischen Schiiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund und verschiede-
nen Gruppen von Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund (Schwippert et al., 2024;
Schotte et al., 2025; Casamassima et al., 2024). Zugleich verweisen diese Studien darauf,
dass AusmaB und Entwicklung solcher Unterschiede je nach Kompetenzbereich, Bildungs-
stufe, Zusammensetzung der betrachteten Gruppen und beriicksichtigten Merkmale unter-
schiedlich ausfallen und im internationalen Vergleich stark variieren kdnnen. Insbesondere
die Ergebnisse des I1QB-Bildungstrends 2024 machen zudem deutlich, dass zuwanderungs-
bezogene Kompetenzunterschiede kleiner ausfallen, wenn familidre Ressourcen und Kennt-
nisse in der Unterrichtssprache beriicksichtigt werden (Schotte et al., 2025). Die in PISA
2025 berichteten Disparitdten stellen somit keinen isolierten Befund zur naturwissenschaft-
lichen Kompetenz dar, sondern sind Teil eines breiteren Musters zuwanderungsbezogener
Bildungsdisparitaten. Diese konnen nicht auf den Zuwanderungshintergrund allein zurlick-
gefiihrt werden, sondern spiegeln familidre, schulische und gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen wider.

Auch friihere PISA-Studien zeigen, dass zuwanderungsbezogene Kompetenzunterschie-
de in Deutschland kein auf PISA 2025 beschranktes Muster darstellen, sondern liber meh-
rere B Erhebungsrunden und Kompetenzbereiche hinweg zu beobachten sind. In PISA 2018
lag die mittlere Lesekompetenz Jugendlicher ohne Zuwanderungshintergrund in Deutsch-
land deutlich liber der von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund. Zugleich hat sich
die Lesekompetenz der Gesamtgruppe der Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund ge-
geniiber PISA 2009 nicht signifikant verdndert (Weis et al., 2019; OECD, 2019a). Fiir PISA
2022 wurden entsprechende Disparitdten auch fiir die mathematische Kompetenz ausge-
wiesen. Besonders groBB waren die Abstande fiir Jugendliche der ersten Zuwanderungsgene-
ration (Mang et al., 2023; OECD, 2023). Die nationalen und internationalen PISA-Berichte
der Vergangenheit machen dabei ebenso wie die aktuelle Berichtslegung tbereinstimmend
deutlich, dass diese Unterschiede nicht als Effekt des Zuwanderungshintergrunds an sich zu
lesen sind. Sie stehen vielmehr in engem Zusammenhang mit sozialer Herkunft, familidrem
Umfeld, Aufenthaltsdauer, schulischer Segregation und den im jeweiligen Bildungssystem
verfligbaren Lerngelegenheiten; entsprechend verringern sich die Kompetenzabstidnde, wenn
sozio6konomische und sprachliche Merkmale beriicksichtigt werden (s. Regression in Abbil-
dung 6.3 sowie das integrierte Modell in Einordnung und Befundmuster des Teil II; Mang et
al., 2023; OECD, 2020, 2023).

Die nationale und internationale Forschung verweist entsprechend darauf, zuwande-
rungsbezogene Disparitdten mehrdimensional zu interpretieren und das Bildungssystem
als Ganzes im Blick zu haben (OECD, 2023; Volante et al., 2017). Fiir Deutschland ist ins-
besondere das Zusammenwirken von sozialer Herkunft, sprachlichen Lernvoraussetzungen,
Aufenthaltsdauer und schulischen Lerngelegenheiten bedeutsam (s. das integrierte Modell
im Abschnitt Einordnung und Befundmuster des Teil 11). Der Zuwanderungshintergrund be-
schreibt dabei eine familidre oder eigene Zuwanderungsbiografie, die auf vielfaltige Wei-
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se mit Kompetenzunterschieden zusammenhadngen kann.
Dies zeigt sich auch im internationalen Vergleich: In
Deutschland fallen die Unterschiede zwischen Schii-
lerYinnen ohne und mit Zuwanderungshintergrund deut-
lich groBer aus als im OECD- und im EU-Durchschnitt,
wéahrend andere Staaten, insbesondere Kanada, fiir ein-
zelne Zuwanderungsgruppen deutlich geringere oder
keine Kompetenzunterschiede aufweisen. Auch in Staa-
ten wie Osterreich, der Schweiz und den Niederlanden
fallen die Kompetenzunterschiede geringer aus. Diese
Staaten greifen Mehrsprachigkeit in unterschiedlicher
Form auf: Osterreich verfiigt liber curricular verankerten
Erstsprachenunterricht (Bundesministerium fiir Bildung,
0.J.); in mehreren Schweizer Kantonen werden Her-
kunftssprachenunterricht, Deutschférderung und requla-
rer Unterricht organisatorisch und didaktisch verkniipft
(Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektorinnen und -direktoren, 2025). Der niederldndische
Bildungsrat empfiehlt dariiber hinaus, Herkunftsspra-
chen gezielt zur ErschlieBung fachlicher Inhalte und
zum Lernen des Niederldndischen einzusetzen (s. Box).
Solche Unterschiede zwischen Bildungssystemen spre-

Ein Blick uber den Tellerrand:
Mehrsprachigkeit als Lernressource
am Beispiel der Niederlande

Der niederlandische Bildungsrat (Onderwijs-
raad, 2025) empfiehlt, sprachliche Vielfalt sys-
tematisch in schulischen Sprachkonzepten zu
verankern. Herkunftssprache und vorhande-
ne sprachliche Ressourcen sollen dabei nicht
an die Stelle der Bildungssprache treten, son-
dern als zusatzliche Ressource genutzt wer-
den, um den Erwerb des Niederldndischen
und fachlicher Kompetenzen zu unterstiitzen,
etwa durch mehrsprachige Lernaufgaben, den
Vergleich sprachlicher Ausdrucksweisen oder
die gezielte Aktivierung vorhandener Sprach-
kenntnisse beim ErschlieBen neuer Inhal-
te. Voraussetzung hierfiir sind eine schulische
Gesamtstrategie sowie geeignete Materialien,
Fortbildungsangebote und gezielte Unterstiit-

fiir Lehrkrafte.
chen dafiir, dass die Zusammenhdnge zwischen Zu- Zung fur tenrkratte

wanderungsbiografien und Bildungsergebnissen durch
soziale, sprachliche und institutionelle Bedingungen, wie auch die Zuwanderungspolitik,
mitgeprdgt und damit auch beeinflussbar sind (Volante et al., 2017).

Der aktuelle bildungspolitische Diskurs in Deutschland greift diese Befunde unter an-
derem in Debatten (liber Sprachforderung, schulische Segregation, Ressourcenverteilung
und den Umgang mit heterogenen Lerngruppen auf. Aus empirischer Perspektive ist da-
bei zentral, zwischen der Zusammensetzung der Schiiler‘innenschaft und den an Schu-
len verfiigbaren Lerngelegenheiten zu unterscheiden. So kdnnen sich Schulen etwa darin
unterscheiden, in welchem Umfang Unterricht von grundstidndig ausgebildeten Lehrkraf-
ten oder fachfremd erteilt wird. Fiir Deutschland zeigen Analysen, dass Schulen mit einem
hdheren Anteil von Schiilerinnen mit Zuwanderungshintergrund durchschnittlich hdufiger
Lehrkrafte ohne Lehramtsabschluss beschéftigen und Schulen in ungiinstigeren soziodko-
nomischen Kontexten stirker von fachfremdem Unterricht betroffen sind (Richter et al.,
2024). Internationale Forschungsiiberblicke zur schulischen Segregation von Schiiler*innen
mit Zuwanderungshintergrund bestédtigen dabei, dass die Konzentration bestimmter Schii-
ler*innengruppen an einzelnen Schulen nicht allein als Frage von Anteilen zu interpretie-
ren ist, sondern mit sozialer Komposition, Ressourcen, institutionellen Zuweisungsprozessen
und schulischen Lerngelegenheiten zusammenhingt (Brunello & De Paola, 2017; OECD,
2023). Fiir Deutschland kommt hinzu, dass sprachliche Bildung als durchgéngige Aufgabe
des Bildungssystems verstanden werden muss. Die Standige Wissenschaftliche Kommission
der Kultusministerkonferenz (SWK) betont entsprechend, dass neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche unterschiedliche Lern- und Sprachvoraussetzungen mitbringen und dass ihre
Unterstiitzung eine systematische Forderung der Unterrichtssprache Deutsch und entspre-
chend qualifizierte Lehrkrafte erfordert (SWK, 2025). Damit richtet sich der Blick nicht auf
den Zuwanderungshintergrund an sich als vermeintliche Ursache von Kompetenzunterschie-
den, sondern auf die sozialen, sprachlichen und institutionellen Bedingungen, die Bildungs-
und Teilhabemdglichkeiten erdffnen oder begrenzen. Die Befunde dieses Kapitels schlieBen
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insofern an den allgemeinen Forschungsstand zu Bildungsungleichheit an und werden im
Abschnitt Befundmuster und Einordnung des Teil Il nochmals im Zusammenhang mit den
weiteren Ungleichheitsdimensionen in einem integrierten Modell aufgegriffen.

Die sozial-emotionalen Befunde ergdnzen die Ergebnisse zu den kognitiven Kompeten-
zen. Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund zeigen sich auch im schulischen Erleben,
insbesondere beim schulischen Zugehdrigkeitsgefiihl und bei Bullyingerfahrungen. Damit
verweisen sie auf Teilnabemdglichkeiten innerhalb der Schule, die in der Forschung als be-
deutsam fiir schulisches Wohlbefinden und erfolgreiches Lernen beschrieben werden (Allen
et al., 2018; OECD, 2023). Zugleich ergibt sich kein einheitliches Muster: Neu zugewanderte
Schiiler*innen berichten zwar ein geringeres schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl und haufiger
Bullyingerfahrungen, nehmen aber zugleich eine starkere konstruktive Unterstlitzung durch
die Lehrkraft wahr. Dies spricht dafiir, sozial-emotionale Merkmale nicht nur als Begleit-
erscheinungen von Kompetenzunterschieden zu verstehen, sondern als eigenstdndige Hin-
weise darauf, wie gut Schiilerinnen sozial und emotional in die Schule eingebunden sind.
Fiir die Einordnung zuwanderungsbezogener Disparitdten ist daher auch relevant, inwie-
weit Schulen soziale Zugehdrigkeit, Schutz vor Ausgrenzung und unterstiitzende Beziehun-
gen im Unterricht ermdglichen (Schachner et al., 2019; OECD, 2023). Zusammengenommen
verdeutlichen die Befunde, dass Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund sowohl die
Kompetenzentwicklung als auch die schulische Teilhabe von Schiiler*innen betreffen.
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Die Untersuchung von Geschlechterunterschieden zdhlt zu den zentralen Themen
der empirischen Bildungsforschung. In vielen Bildungssystemen zeigen sich Unter-
schiede zwischen Madchen und Jungen in Kompetenzen sowie weiteren schulbezoge-
nen P Merkmalen, wobei Umfang und Richtung dieser Unterschiede je nach Merkmal
und P Kompetenzbereich variieren konnen. Auch in Deutschland werden geschlechter-
bezogene Unterschiede in den Merkmalen und Kompetenzen von Schiiler*innen seit vie-
len Jahren in nationalen und internationalen Bildungsstudien beobachtet (Lewalter et
al., 2023; OECD, 2023). Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen Geschlechterunterschie-
de in den Kompetenzen von Schiiler*innen. Zundchst wird berichtet, wie stark diese

Geschlecht in PISA: Konzept

Geschlecht stellt in der Bildungsforschung eine zentrale Analysekategorie dar, da
sich in zahlreichen Studien Unterschiede in Kompetenzen, weiteren schulbezogenen
Merkmalen sowie Bildungsentscheidungen zwischen verschiedenen Geschlechter-
gruppen zeigen. Analysen zu Geschlechterunterschieden sind dabei stets an die je-
weilige Definition des Merkmals Geschlecht gebunden. Die im vorliegenden Bericht
dargestellten Analysen beruhen auf einer bindren Kategorisierung von Geschlecht
(weiblich und mannlich), die auf den offiziellen Angaben der Schulkoordinator*in-
nen basiert. Diese Vorgehensweise dient insbesondere der Sicherung internationaler
Vergleichbarkeit und der Kohdrenz mit frilheren PISA-Erhebungen. Gleichzeitig bil-
det sie die Vielfalt geschlechtlicher Identititen nicht vollstindig ab (OECD, 2026a).
Die Ergebnisse dieses Kapitels sind daher ausschlieBlich vor dem Hintergrund der
verwendeten Erfassung von Geschlecht zu interpretieren.

Geschlecht in PISA: Messung

Die Erfassung von Geschlecht stellt PISA vor einen methodischen Zielkonflikt: Ei-
nerseits will PISA das Geschlecht der Schiilerinnen angemessen abbilden, zu-
gleich aber international vergleichbar bleiben. In Deutschland und einigen weiteren
P Teilnehmerstaaten, wie beispielsweise Kanada, wurde deshalb bereits in PISA
2022 neben ménnlich und weiblich eine dritte Option (divers) im Schiiler*innen-
fragebogen eingefiihrt. Seit PISA 2025 kdnnen auch Schulkoordinatorinnen zwi-
schen diesen drei Optionen wihlen. Die Rahmenkonzeption der Fragebégen (OECD,
2026a) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Angaben zum Geschlecht
in zukiinftigen Erhebungen weiterentwickelt werden sollten, um die Geschlechter-
vielfalt angemessen und breit abzubilden. Dies wird damit begriindet, dass Ge-
schlecht in vielen teilnehmenden Staaten nicht mehr ausschlieBlich in bindren
Kategorien verstanden wird (OECD, 2026). Alle im vorliegenden Kapitel berticksich-
tigten Merkmale werden in Tabelle 7.1web beschrieben.

127



128 Kapitel 7: Bildungsungleichheit nach Geschlecht

Unterschiede in den Naturwissenschaften als P Hauptdoméne in PISA 2025 sowie im
Lesen, in der Mathematik und im modellbasierten Problemlsen als Teildimension der
P innovativen Doméane Lernen in der digitalen Welt ausgepragt sind, da Unterschiede in
Umfang und Richtung der Geschlechterunterschiede je nach Kompetenz und Merkmal zu
erwarten sind. AnschlieBend werden Verdnderungen der Geschlechterunterschiede in den
Kerndoménen im Zeitverlauf eingeordnet. Erganzend werden Unterschiede in den Selbstaus-
kiinften der Schiilerinnen zum schulischen Zugehdrigkeitsgefiihl, zu Bullyingerfahrungen,
zu den naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie zur konstruktiven
Unterstlitzung durch die Lehrkraft analysiert.

7.1 Geschlechterunterschiede in Kompetenzen im
internationalen Vergleich

Basierend auf den Angaben der Schulen waren in PISA 2025 in Deutschland etwa gleich
viele Madchen (47,7%) wie Jungen (52,2%) vertreten." Im Folgenden werden die Ge-
schlechterunterschiede in den Kompetenzen im internationalen Vergleich betrachtet (Ab-
bildung 7.1). Dabei ist zu beachten, dass die im vorliegenden Kapitel dargestellten Befunde
zundchst deskriptiver Natur sind und sich ausschlieBlich auf das Geschlecht beziehen. Eine
abschlieBende und gemeinsame Einordnung der relativen Bedeutung der drei Ungleichheits-
dimensionen Geschlecht, sozialer Herkunft und Zuwanderungshintergrund erfolgt in einem
integrierten Modell im Abschnitt Befundmuster und Einordnung des Teil Il.

In Deutschland zeigen sich in PISA 2025 in der Hauptdomane Naturwissenschaften kei-
ne P signifikanten Kompetenzunterschiede zwischen Méadchen (484 Punkte) und Jungen
(487 Punkte). Dagegen zeigt sich im OECD-Durchschnitt, dass Madchen (483 Punkte) durch-
schnittlich geringfiigig, aufgrund der StichprobengréBe jedoch signifikant, hdhere naturwis-
senschaftliche Kompetenzen als Jungen (481 Punkte) aufweisen. Auch im EU-Durchschnitt
haben Ma3dchen (479 Punkte) etwas hohere Kompetenzen als Jungen (473 Punkte). In den
meisten betrachteten Vergleichsstaaten? zeigen sich jedoch keine signifikanten Unterschiede
zwischen Midchen und Jungen. Eine Ausnahme bildet Kanada: Jungen (512 Punkte) erzie-
len dort in den Naturwissenschaften signifikant hohere mittlere Kompetenzwerte als Mad-
chen (508 Punkte).

Deutlich anders fallt das Ergebnis beziiglich der Lesekompetenz aus. Hier erreichen
Méadchen in allen betrachteten Staaten signifikant hohere Werte als Jungen. In Deutsch-
land betrdgt der Unterschied zugunsten der Madchen 25 Kompetenzpunkte (478 Punkte
fiir die Madchen und 453 Punkte fiir die Jungen). In Mathematik und im modellbasierten
Problemldsen erzielen Jungen dagegen signifikant hohere Kompetenzwerte als Madchen.
In Deutschland erreichen Madchen in Mathematik durchschnittlich 458 Punkte, Jungen
hingegen 469 Punkte. Auch im modellbasierten Problemlésen erzielen Jungen in Deutsch-
land hohere Werte (508 Punkte) als Madchen (486 Punkte). Die Differenz von 23 Punk-
ten entspricht in etwa derjenigen in der Lesekompetenz. Vergleichbare Muster zeigen sich
im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt sowie in den meisten Vergleichsstaaten; ledig-
lich in der Schweiz ist der Geschlechterunterschied im modellbasierten ProblemlGsen nicht
statistisch signifikant. Insgesamt ergibt sich damit ein doméanenspezifisches Bild: Wahrend
in den Naturwissenschaften kaum Unterschiede zwischen Madchen und Jungen bestehen,

1 Basierend auf den Angaben der Schulkoordinator*innen waren in PISA 2025 weniger als 0,1 Prozent der Ju-
gendlichen divers. Aufgrund der geringen StichprobengréBe wurden lediglich die Kompetenzen von Médchen
und Jungen in die Analysen eingeschlossen.

2 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit zum
deutschen Bildungssystem ausgewahlt wurden. Weitere Hinweise kénnen dem Kapitel Die PISA-Studie 2025
entnommen werden.
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zeigen Méadchen signifikant héhere durchschnittliche Kompetenzen im Lesen und Jungen
haben signifikant hohere durchschnittliche Kompetenzen in Mathematik sowie im modell-
basierten Problemldsen.

Abbildung 7.1: Geschlechterunterschiede in naturwissenschaftlicher Kompetenz, Lesekompetenz, mathemati-
scher Kompetenz und modellbasierter Problemlésekompetenz in Deutschland und im interna-
tionalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)

M (SE) M (SE) 1) (SE) Differenz
Doméne OECD-Staat (Madchen) (Méadchen)  (Jungen) (Jungen)  (Differenz) (Differenz) Jungen—-Madchen
Naturwissenschaften
Deutschland 484 (4,0) 487 (3,6) 3 (2,7)
OECD-Durchschnitt 483 (0,5) 481 (0,6) -2 (0,6)
EU-Durchschnitt 479 (0,6) 473 (0,6) -7 (0,6)
Estland 528 (2,6) 527 (2,8) -1 (2,7)
Frankreich 487 (3,7) 480 (3,7) -6 (3,8)
Kanada 508 (2,0) 512 (2,0) 5 (1,7)
Niederlande 488 (3,0 483 (3,5) -5 (3,3)
Osterreich 495 (2,9) 498 (3.6) 3 (3,6)
Schweiz 504 (2,9) 498 (3,1) -5 (3,0)
Lesen
Deutschland 478 (3,9) 453 (3,6) -25 (2,8)
OECD-Durchschnitt 476 (0,5) 446 (0,6) -30 (0,6)
EU-Durchschnitt 469 (0,6) 434 (0,6) -35 (0,6)
Estland 512 (2,8) 487 (3,0 -25 (2,9)
Frankreich 473 3,7) 441 (3,6) -32 (3,6)
Kanada 501 (2,0 479 (2,0 -22 (1,9)
Niederlande 459 (3,1) 424 (3,8) -35 (3,9)
Osterreich 480 (2,9) 454 (3,3) -26 (3,4)
Schweiz 485 (3,2) 454 (3.3) -31 (3,0)
Mathematik
Deutschland 458 (3,5) 469 (3,2) 1 (2,6)
OECD-Durchschnitt 456 (0,5) 470 (0,5) 13 (0,5)
EU-Durchschnitt 456 (0,6) 465 (0,6) 9 (0,6)
Estland 502 (2,6) 514 (2,7) 13 (2,7)
Frankreich 451 (3,5) 464 (3.4) 13 (3,4)
Kanada 475 (2,1) 495 (2,1) 20 (1,7)
Niederlande 479 (2,9) 488 (3,7) 9 (3,2)
Osterreich 466 (2,6) 489 (3,4) 23 (3,3)
Schweiz 493 (3,0) 506 (3,0) 13 (3,1)
Modellbasiertes Problemlésen
Deutschland 486 (3,1) 508 (3,2) 22 (2,8)
OECD-Durchschnitt 493 (0,4) 507 (0,5) 14 (0,5)
EU-Durchschnitt 487 (0,5) 497 (0,6) 10 (0,6)
Estland 530 (1,9) 551 (2,4) 21 (2,5)
Frankreich 492 (3,3) 503 (3,7) 1 (3,8)
Kanada 516 (1,7) 533 (1,9) 17 (1,8)
Niederlande 501 (2,7) 511 (3,2) 10 (3,2)
Osterreich 501 (2,5) 518 (3,6) 17 (3,6)
Schweiz 517 (2,6) 522 (2,7) 5 (2,8)

M nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Nach links gerichtete Balken kennzeichnen hdhere mittlere Kompetenzen der Madchen, nach rechts gerichtete Balken hdhere mittlere
Kompetenzen der Jungen.
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Die Betrachtung der P Mittelwerte liefert erste Aufschliisse liber Kompetenzunterschiede
von Jungen und Madchen. Fiir die Analyse von Bildungsungleichheiten ist jedoch auch ein
Blick auf die » Kompetenzstufenverteilung aufschlussreich. Besonders relevant sind dabei
die Anteile der Schiilerinnen, die Kompetenzstufe Il nicht erreichen und damit nicht tber
sichere Basiskompetenzen verfiigen, sowie die Anteile auf den Kompetenzstufen V und VI,
die durch hohe Kompetenzen gekennzeichnet sind (Abbildung 7.2). Aufgrund weitgehend
ahnlicher Muster in den Vergleichsstaaten werden im Folgenden lediglich Deutschland so-
wie der OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt betrachtet; detaillierte Ergebnisse fiir
die Vergleichsstaaten finden sich in Abbildung 7.1web bis 7.4web.

In den Naturwissenschaften unterscheiden sich Madchen und Jungen auch in ihrer Ver-
teilung auf den Kompetenzstufen kaum. In Deutschland erreichen sowohl bei den Madchen
als auch bei den Jungen 27 Prozent Kompetenzstufe Il nicht. Auf den Kompetenzstufen V
und VI zeigen sich mit 9 Prozent (Méddchen) beziehungsweise 10 Prozent (Jungen) ebenfalls
keine signifikanten Unterschiede. Im OECD-Durchschnitt besteht dagegen auf den Kompe-
tenzstufen V und VI ein signifikanter, wenn auch kleiner, Unterschied in den Anteilen von
Madchen (6%) und Jungen (89%). Im EU-Durchschnitt liegt der Anteil der Jungen auf den
unteren Kompetenzstufen (30%) Gber dem der Mddchen (25%). Auf den Kompetenzstufen
V und VI zeigt sich dagegen kaum ein Unterschied.

Anders verhalt es sich im Lesen. In Deutschland liegen 35 Prozent der Jungen und le-
diglich 27 Prozent der Madchen unterhalb von Kompetenzstufe Il. Gleichzeitig ist der An-
teil der Madchen auf den Kompetenzstufen V und VI mit 9 Prozent signifikant héher als der
Anteil der Jungen mit 6 Prozent. Vergleichbare Muster zeigen sich auch im OECD-Durch-
schnitt und EU-Durchschnitt. Die hoheren mittleren Lesekompetenzen der Madchen spie-
geln sich somit auch in einer gilinstigeren Verteilung liber die Kompetenzstufen wider.

In Mathematik und im modellbasierten Problemlosen kehrt sich dieses Muster um,
wenngleich die Unterschiede teilweise kleiner ausfallen. In beiden Domanen sind Madchen
haufiger auf den unteren und Jungen hadufiger auf den oberen Kompetenzstufen vertreten.
In Mathematik erreichen in Deutschland 36 Prozent der Madchen und 33 Prozent der Jun-
gen die Kompetenzstufe Il nicht. Gleichzeitig befinden sich 9 Prozent der Jungen, jedoch
nur 6 Prozent der Madchen auf den Kompetenzstufen V und VI. In beiden Féllen sind diese
Unterschiede signifikant und dieses Muster zeigt sich ebenfalls im OECD-Durchschnitt und
EU-Durchschnitt.

Im modellbasierten Problemldsen ergibt sich ein vergleichbares Bild, allerdings mit gro-
Beren und weiterhin signifikanten Unterschieden. In Deutschland erreichen 26 Prozent der
Méadchen und 22 Prozent der Jungen Kompetenzstufe Il nicht. Auf den Kompetenzstufen V
und VI sind Jungen hdufiger vertreten: Hier liegt der Anteil der Jungen mit 29 Prozent lber
dem der Madchen mit 20 Prozent. Ahnliche Muster zeigen sich auch im OECD-Durchschnitt
und EU-Durchschnitt.

Die Befunde zu den Kompetenzstufen bestdtigen damit groBtenteils die zuvor berichte-
ten Unterschiede in den mittleren Kompetenzen, allerdings nicht durchgéngig. In den Na-
turwissenschaften spiegeln sich in Deutschland die weitgehend vergleichbaren Mittelwerte
auch darin wider, dass sich die Anteile der Madchen und Jungen auf den unteren und obe-
ren Kompetenzstufen kaum unterscheiden. In Mathematik scheinen die Unterschiede in den
mittleren Kompetenzen dagegen vor allem durch die héheren Anteile an Jungen auf den
hohen Kompetenzstufen erkldrt zu werden, wahrend sich die Anteile unterhalb von Kom-
petenzstufe Il zwischen den Geschlechtern vergleichsweise wenig unterscheiden. Im Lesen
und im modellbasierten Problemldsen zeigen sich die Geschlechterunterschiede sowohl am
unteren als auch am oberen Ende der Kompetenzverteilung: Im Lesen sind Jungen hdufiger
unterhalb von Kompetenzstufe Il und Madchen haufiger auf den Kompetenzstufen V und
VI vertreten, wahrend sich im modellbasierten Problemldsen das umgekehrte Muster zeigt.
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Abbildung 7.2: Anteil der Madchen und Jungen unterhalb der Kompetenzstufe Il und auf Kompetenzstufe V
oder VI in naturwissenschaftlicher Kompetenz, Lesekompetenz, mathematischer Kompetenz und
modellbasierter ProblemlGsekompetenz in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD

und EU)
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Anmerkung. Die roten Balken zeigen den Anteil der Schiilerinnen unterhalb Kompetenzstufe Il auf einer von links nach rechts ansteigenden » Ska-
la (0-1000%). Die blauen Balken zeigen den Anteil der Schiilerinnen auf den Kompetenzstufen V und VI ebenfalls in Prozent, sind jedoch zur besseren
Vergleichbarkeit an der 100%-Marke rechtsbiindig dargestellt.
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7.2 Entwicklung von Geschlechterunterschieden in
Kompetenzen im Zeitverlauf

Die Geschlechterunterschiede in den Kompetenzbereichen zeigen sich in PISA iber die Zeit
hinweg als vergleichsweise stabil. Die in PISA 2025 beobachteten Muster entsprechen weit-
gehend den Befunden friiherer » Erhebungsrunden und lassen sich sowohl in Deutschland
als auch im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt beobachten, gleichzeitig zeigen sich
auch nuancierte Entwicklungen in den Geschlechterunterschieden (Abbildung 7.3).

In den Naturwissenschaften waren in der PISA-Erhebung 2015 noch héhere Kompeten-
zen der Jungen zu beobachten. Seitdem haben sich diese Unterschiede jedoch verringert
und sind in Deutschland seit 2018 nicht mehr signifikant. Auch im OECD-Durchschnitt und
EU-Durchschnitt schwanken die Unterschiede je nach Erhebungsrunde leicht.

Im Lesen erzielen Madchen dagegen seit Beginn der PISA-Erhebungen hohere Kompe-
tenzwerte als Jungen. In Deutschland haben sich die Differenzen nicht signifikant veran-
dert, wohingegen sich der Abstand zwischen Madchen und Jungen im OECD-Durchschnitt
zwischen 2000 und 2015 und zwischen 2018 und 2022 signifikant verringert hat. Im EU-
Durchschnitt befinden sich die Geschlechterunterschiede im Lesen wieder auf dem Niveau
des Jahres 2000, nachdem sie zwischen 2015 und 2022 etwas niedriger lagen.

In Mathematik zeigen sich Uiber den gesamten Erhebungszeitraum hinweg hohere
durchschnittliche Kompetenzen der Jungen. Diese Differenzen haben sich in Deutschland
zwischen 2003 und 2015 signifikant erhoht, bewegen sich seit 2018 jedoch wieder auf dem
gleichen Niveau wie 2003. Im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt bewegen sich die
Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Madchen in Mathematik seit 2003 auf einem
ahnlichen Niveau. Detaillierte Darstellungen der zeitlichen Entwicklung fir alle Vergleichs-
staaten finden sich im Online-Anhang (Abbildungen 7.5web bis 7.7web).

Abbildung 7.3: Entwicklung der Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und Madchen
in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz und der
mathematischen Kompetenz in Deutschland und im internationalen
Vergleich (OECD und EU)
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1. Erhebung 2015 2018 2022 2025
Erhebungszeitpunkt
— Naturwissenschaften (DEU) Naturwissenschaften (OECD) Naturwissenschaften (EU)
——- Lesen (DEU) ——-~ Lesen (OECD) Lesen (EU)
------- Mathematik (DEU) «+=+=== Mathematik (OECD) Mathematik (EU)

Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften. Positive Differenzwerte bedeuten, dass Jungen hohere Kompetenzen erreicht ha-
ben als Médchen.
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7.3 Geschlechterunterschiede in sozial-emotionalen und
naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen

Neben den kognitiven Kompetenzen werden Geschlechterunterschiede im schulischen Erle-
ben und in naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen betrachtet, die als relevante Voraus-
setzungen fiir das Lernen und schulische Teilhabe gelten. Dazu zdhlen beispielsweise das
von den Madchen und Jungen selbstberichtete schulische Zugehdrigkeitsgefiihl, Bullyinger-
fahrungen, naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen sowie die konstruktive
Unterstlitzung durch die Lehrkraft (s. Teil Il und Teil IV).

Auch in diesen Merkmalen zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Jungen und
Madchen (Abbildung 7.4). Die gréBten Unterschiede finden sich beim schulischen Zuge-
hérigkeitsgefiinl (M.~ =0,14). Jun-
gen berichten ein stdrkeres Zugehdorigkeitsgefiihl zur Schule, jedoch auch von haufigeren
Bullyingerfahrungen als Méadchen. Bei den naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitser-
wartungen zeigen sich ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen Madchen und Jungen,
diese fallen jedoch mit M
Zuletzt berichten Jungen auch hinsichtlich der konstruktiven Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft im Durchschnitt hohere Werte als Madchen (MWerenz

Geschlechterunterschiede damit nicht nur in den doméanenspezifischen Kompetenzen, son-

=0,18) und bei den Bullyingerfahrungen (M,
= 0,06 zugunsten der Jungen vergleichsweise gering aus.
=0,10). Insgesamt zeigen sich

dern auch in weiteren schulbezogenen Merkmalen.

Abbildung 7.4: Geschlechterunterschiede in sozial-emotionalen und naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen
in Deutschland

M S M S Differenz
Merkmal (Médchen) (M;JEL) )  (Jungen) ‘/-( f) ) Jungen-Médchen
Schulisches Zugehdrigkeitsgefuhl 0,14 (0,02) 0,32 (0,02)
Bullyingerfahrungen 0,11 (0,03) 0,25 (0,02)
Naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen 0,08 (0,03) -0,02 (0,03)
Konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft -0,33 (0,02) -0,23 (0,02)

-0,2 -01 0,0 0,1 0,2
M nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Nach links gerichtete Balken kennzeichnen hohere Werte der Madchen, nach rechts gerichtete Balken héhere Werte der Jungen. Skalen-
werte basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa 1 betrdgt. Abweichungen
von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung moglich (OECD, 2026b).

7.4  Konzeption und Einordnung

Zusammenfassend zeigt sich in PISA 2025 ein weitgehend bekanntes Muster geschlechter-
bezogener Unterschiede. Wahrend sich Madchen und Jungen in den Naturwissenschaften
weder bei den mittleren Kompetenzen noch bei der Verteilung tber die Kompetenzstufen
nennenswert unterscheiden, erzielen Madchen héhere Kompetenzen im Lesen. Jungen wei-
sen dagegen etwas hohere Kompetenzen in Mathematik und insbesondere im modellba-
sierten Problemldsen auf. Die Befunde stehen in Kontinuitdt zu friiheren PISA-Erhebungen:
Geschlechterunterschiede zugunsten der Madchen im Lesen sowie zugunsten der Jungen in
Mathematik zeigen sich lber die Zeit hinweg vergleichsweise stabil, wihrend in den Na-
turwissenschaften in Deutschland keine konsistenten Unterschiede mehr festzustellen sind.
Auch bei weiteren schulbezogenen Merkmalen zeigen sich signifikante Unterschiede zwi-
schen Madchen und Jungen. Im Folgenden werden diese Befunde theoretisch und empirisch
eingeordnet.
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Theoretische Perspektiven auf Geschlechterunterschiede

Geschlechterunterschiede in Kompetenzen und schulbezogenen Merkmalen entstehen nicht
isoliert, sondern im Zusammenspiel individueller Entwicklungsprozesse und gesellschaftli-
cher Rahmenbedingungen. Umfangreiche Forschung in diesem Bereich verweist darauf, dass
Kinder und Jugendliche bereits friih mit geschlechterbezogenen Erwartungen und Rollen-
bildern in Familie, Schule, Peergroups und Gesellschaft konfrontiert werden. Diese kénnen
beeinflussen, welche Fahigkeiten sie sich selbst zuschreiben, welche Interessen sie entwi-
ckeln und welche Bildungs- und Berufswege sie fiir sich als passend wahrnehmen. Solche
Zusammenhinge werden unter anderem durch die soziale Rollentheorie (Eagly, 1987; Eag-
ly & Wood, 2016) und die situierte Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2020) be-
schrieben.

Besonders bedeutsam sind in diesem Zusammenhang Fahigkeitsselbstkonzepte, Selbst-
wirksamkeitserwartungen und die subjektive Bewertung verschiedener Lern- und Tatigkeits-
bereiche. Geschlechterbezogene Erwartungen und Rollenbilder kdnnen dazu beitragen, dass
Méadchen und Jungen ihre eigenen Fahigkeiten unterschiedlich einschdtzen und verschiede-
ne Facher, Tatigkeiten oder Bildungswege als unterschiedlich attraktiv, wichtig oder nitzlich
wahrnehmen (Eccles & Wigfield, 2020). Da Fahigkeitsselbstkonzepte Lernverhalten und An-
strengungsbereitschaft beeinflussen und sich zugleich in Wechselwirkung mit den tatséch-
lichen Kompetenzen entwickeln, kdnnen sich solche Unterschiede im Zeitverlauf verstarken
und in unterschiedlichen Kompetenzprofilen niederschlagen (Marsh, 1990).

Nach wie vor werden Mathematik sowie naturwissenschaftliche Facher wie Physik oder
Informatik eher mit Jungen und Mannern assoziiert, wahrend Lesen sowie naturwissen-
schaftliche Bereiche wie Biologie oder Gesundheitswissenschaften hdufiger mit Madchen
und Frauen in Verbindung gebracht werden (Miller et al., 2024). Solche geschlechterspe-
zifischen Zuschreibungen kdnnen dazu beitragen, dass sich Interessen, Motivation, Selbst-
konzepte und Bildungsentscheidungen unterschiedlich entwickeln und langfristig auch in
unterschiedlichen Kompetenzentwicklungen niederschlagen. In diesem Zusammenhang deu-
ten empirische Befunde darauf hin, dass Madchen trotz vergleichbarer oder geringfiigig
niedrigerer Kompetenzen haufig deutlich geringere mathematische Selbstkonzepte und ge-
ringere Selbstwirksamkeitserwartungen berichten als Jungen (Niepel et al., 2019; Resch-
ke et al., 2024). Fiir die konsistent héheren Leseleistungen von Madchen werden dagegen
hiufig Unterschiede in der Lesemotivation und im Leseverhalten herangezogen (Hu et al,,
2024). Insgesamt legen die Befunde nahe, dass geschlechterbezogene Unterschiede in schu-
lischen Kompetenzen nicht allein auf Kompetenzunterschiede zuriickzufiihren sind, sondern
auch durch gesellschaftliche Zuschreibungen, Motivation und die Wahrnehmung eigener
Fahigkeiten gepragt werden.

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Befunde aus PISA 2025 fiigen sich in eine konsistente Befundlage anderer Studien des
nationalen und internationalen P Bildungsmonitorings ein, die geschlechterbezogene Un-
terschiede bereits liber verschiedene Altersstufen hinweg dokumentieren: hohere Lesekom-
petenzen von Madchen, etwas hohere mathematische Kompetenzen von Jungen und kaum
Kompetenzunterschiede in den Naturwissenschaften (Gentrup et al., 2025; Reilly et al,
2015, 2019). Diese Muster zeigen sich bereits in der Primarstufe: So weisen Madchen in der
Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) in der vierten Jahrgangsstufe hdhe-
re Lesekompetenzen auf als Jungen und haben somit im Durchschnitt einen Vorsprung von
etwa einem Drittel eines Schuljahres (Frey et al., 2023). In Mathematik erzielen Jungen in
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Deutschland bereits in der vierten Klasse etwas hohe-
re Kompetenzen als Madchen, wie die Trends in In- Ein Blick in unsere Schulen:
ternational Mathematics and Science Study (TIMSS)

zeigt. In den Naturwissenschaften finden sich dort, Geschlechterklischees im

ebenso wie in den vorliegenden PISA-Ergebnissen, SChU|a”tag begegnen
keine systematischen Geschlechterunterschiede (Non-
te et al., 2024). Auch der h6here Anteil von Jungen Der Einfluss geschlechterbezogener Erwar-
auf den hohen Kompetenzstufen in Mathematik und tungen zeigt sich nicht erst bei der Stu-
im modellbasierten Problemldsen findet sich &hnlich dien- oder Berufswahl, sondern bereits bei
in anderen Studien. So zeigen Daten des National As- Bildungsentscheidungen im Kindes- und Ju-
sessment of Educational Progress dem nationalen Bil- gendalter. Sie kénnen sich im Unterricht, in
dungsmonitoring in den Vereinigten Staaten zwar nur schulischen Riickmeldungen wie Noten, in Ge-
geringe Unterschiede in den mittleren Kompetenzen, sprachen Gber Interessen und Fahigkeiten oder
zugleich aber eine Uberreprisentation von Jungen auf sogar in Unterrichtsmaterialien widerspiegeln.
den oberen Kompetenzstufen in Mathematik und den Die Initiative Klischeefrei unterstiitzt Schu-
Naturwissenschaften (Reilly et al., 2015). len dabei, solche Zuschreibungen bewusst zu
Studien des P Bildungsmonitorings verdeutlichen machen und zu reflektieren. Das Methodenset
zudem, dass geschlechterbezogene Unterschiede we- Klischeefrei macht Schule richtet sich an die
der lber die Zeit noch liber die Kompetenzbereiche Klassen 5 bis 10 und umfasst Unterrichtsme-
hinweg einheitlich ausfallen. Besonders die Entwick- thoden sowie Anregungen fiir die Elternarbeit
lung der Geschlechterunterschiede in der naturwis- und die schulische Entwicklung. Es greift un-
senschaftlichen Kompetenz zeigt, dass Unterschiede ter anderem die Frage auf, warum bestimmte
in den letzten Jahren kleiner werden oder ganz ver- Facher, Kompetenzen oder Berufsfelder wei-
schwinden konnten (Rosén et al., 2022). Zudem weist terhin hdufiger mit Madchen oder Jungen ver-
der 1QB-Bildungstrend 2024 darauf hin, dass sich bunden werden und wie solche Vorstellungen
innerhalb der Naturwissenschaften unterschiedli- Bildungs- und Entscheidungsprozesse beein-
che fachspezifische Muster zeigen: Wahrend Jungen flussen kdnnen.

in Physik tendenziell hohere Kompetenzen errei-

chen, finden sich in Biologie hdufiger Vorteile zugunsten der Madchen oder keine signi-
fikanten Unterschiede (Gentrup et al., 2025; Nonte et al., 2024). Solche fachspezifischen
Unterschiede bleiben in PISA aufgrund der zusammenfassenden Betrachtung der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz weitgehend verborgen. Zusammenfassend ist nicht von ei-
nem einheitlichen Muster von Vor- oder Nachteilen fiir Madchen oder Jungen auszugehen.
Vielmehr zeigen sich je nach Kompetenzbereich unterschiedliche Konstellationen: Wahrend
Jungen insbesondere im Lesen haufig ungiinstigere Ergebnisse erzielen, weisen Madchen in
Mathematik und einzelnen MINT-Bereichen teilweise niedrigere Kompetenzen, Selbstkon-
zepte oder fachbezogene Erwartungen auf (Becker & McElvany, 2018; Hu et al., 2024). In
der Forschung wird somit betont, dass geschlechterbezogene Ungleichheiten differenziert
und fachspezifisch betrachtet werden miissen.

Mit Blick auf den Forschungsstand zu Geschlechterunterschieden entlang des Bildungs-
weges wird deutlich, dass sich die teilweise nur geringen Kompetenzunterschiede zwischen
Madchen und Jungen nicht unmittelbar in spateren Bildungs- und Berufsentscheidungen
widerspiegeln. Vielmehr bestehen weiterhin substanzielle geschlechterbezogene Unter-
schiede in der Studien- und Berufswahl. Im Jahr 2024 waren beispielsweise 72 Prozent
der Studienanfinger*innen in den Ingenieurwissenschaften mannlich (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2026). Die Befundlage deutet demnach darauf hin, dass Kom-
petenzunterschiede allein die spateren Bildungswege von Jugendlichen nicht vollstdndig
erklaren kdnnen. Neben doméanenspezifischen Kompetenzen riicken daher auch motivatio-
nale Merkmale, Zugehorigkeitsgefiihl sowie Erwartungen relevanter Bezugspersonen in den
Blick. So zeigen aktuelle Studien, dass Lehrkrafte Madchen trotz riicklaufiger Kompetenz-
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unterschiede in den Naturwissenschaften teilweise geringere naturwissenschaftliche Kom-
petenzen zuschreiben als Jungen (Fink et al., 2025). Solche Erwartungen kénnen sich auf
Selbstkonzepte, Zugehdorigkeitsgefiihl und Bildungsentscheidungen nachhaltig und entlang
des Bildungsweges auswirken und spatere Studien- und Berufsentscheidungen beeinflussen
(Martiny & Nikitin, 2019).

Als Reaktion auf fortbestehende geschlechterbezogene Ungleichheiten wurden in
Deutschland lber die letzten Jahre verschiedene Programme und Initiativen etabliert, die
geschlechterstereotype Zuschreibungen in Bildung, Studienwahl und Berufsorientierung ad-
ressieren und auflosen sollen. Dabei richten sich MaBBnahmen sowohl an die Férderung von
Lesemotivation und Leseverhalten als auch an die Erweiterung beruflicher Orientierungs-
mdglichkeiten. So stellt das Leseférderprojekt boys & books Buchempfehlungen, Vermitt-
lungskonzepte sowie wissenschaftlich fundierte Materialien zur Leseférderung von Jungen
bereit (aim-Magazin, 2026). Im Bereich der Studien- und Berufsorientierung stand zunichst
vor allem die Forderung von Madchen in MINT-Bereichen im Fokus. Ein Beispiel hierfir ist
der seit 2001 bundesweit durchgefiihrte Girls'Day, der Madchen Einblicke in Berufe und
Studienginge ermdglicht, in denen Frauen bislang unterreprisentiert sind (Kompetenz-
zentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e. V., 2026b). Mit dem seit 2010 etablierten
Boys'Day wurde dieses Angebot um einen entsprechenden Aktionstag fiir Jungen erganzt.
Dieser richtet sich insbesondere an Berufsfelder und Studiengdnge, in denen Manner bis-
lang unterreprdsentiert sind, etwa in den Bereichen Gesundheit und Pflege, Bildung und
Erziehung oder soziale Dienstleistungen (Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancen-
gleichheit e. V., 2026a). Beide Aktionstage unterstiitzen zugleich die Initiative Klischeefrei,
die eine Berufs- und Studienwahl unabhidngig von Geschlechterstereotypen férdern mochte
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 2026; s. Box).

Insgesamt fiigen sich die Ergebnisse von PISA 2025 in eine konsistente nationale und
internationale Befundlage ein. Wahrend sich in einzelnen Bereichen kaum noch Unterschie-
de zwischen Madchen und Jungen zeigen, bleiben in anderen Kompetenzbereichen bedeut-
same Disparitdten bestehen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Geschlechterunterschiede
nicht einheitlich ausfallen, sondern je nach Kompetenzbereich in ihrer Richtung und GroBe
variieren.
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Befundmuster und Einordnung
Samuel Greiff, Maren Miiller, Philipp Sterner & Jennifer Diedrich

Die in Teil Il vorgestellten Befunde zeigen, dass Bildungsungleichheiten in Deutsch-
land entlang unterschiedlicher Merkmale sichtbar werden, insbesondere im Zusam-
menhang mit sozialer Herkunft (Kapitel 5), Zuwanderungshintergrund (Kapitel 6) und
Geschlecht (Kapitel 7). Diese Dimensionen wurden in den vorangegangenen Kapiteln
jeweils einzeln betrachtet; zugleich besteht in Studien des Bildungsmonitorings (Au-
tor:innengruppe Bildungsbericht, 2026; Schotte et al., 2025) und in der empirischen
Bildungsforschung (Codiroli & Cook, 2019; Edele et al., 2025) weitgehender Konsens
dariiber, dass Bildungsungleichheiten nicht aus einzelnen Merkmalen heraus erklart
werden koénnen, sondern aus dem komplexen Zusammenspiel individueller Voraus-
setzungen, sozialer Kontexte und institutioneller Rahmenbedingungen. Bildungs- und
Entwicklungschancen stehen damit in einem mehrdimensionalen Bedingungsgefiige.

Eine umfassende Betrachtung von Bildungsungleichheiten erfordert daher eine in-
tegrierte Analyse der verschiedenen Ungleichheitsdimensionen und deren sorgfaltige
Kontextualisierung. Dies wird im Folgenden in einem gemeinsamen Regressionsmo-
dell realisiert, in dem soziale Herkunft (erfasst Giber den ESCS; s. Kapitel 5), Zuwan-
derungshintergrund (erfasst dber vier Gruppen; s. Kapitel 6) und Geschlecht (erfasst
tiber ,minnlich” und ,weiblich"; s. Kapitel 7) als Pridiktoren und ihr Zusammenhang
mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz betrachtet werden. Zusétzlich wird die zu
Hause gesprochene Sprache (home language use; bindr: ,Unterrichtssprache zu Hause"
und ,andere Sprache als Unterrichtssprache zu Hause") einbezogen, um Unterschie-
de im sprachlichen Lernkontext und damit verbundenen Lerngelegenheiten abzubilden.
Somit kann diese Variable als Indikator des sprachlichen Lernkontexts von Schiiler*in-
nen dienen. Sie verweist ndherungsweise darauf, ob die Unterrichts- und Testsprache
auch auBerhalb der Schule genutzt wird. Damit kann sie als grobkdrniger Proxy fiir die
Exposition gegeniiber der Unterrichtssprache auBerhalb der Schule interpretiert wer-
den. Zugleich bildet sie diese Exposition nicht unmittelbar ab und erlaubt keine direk-
ten Riickschliisse auf die individuellen sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen
(OECD, 2012). Vor diesem Hintergrund kann der Kontakt mit der Unterrichtssprache
als ein relevanter Kontextfaktor fiir schulische Lernprozesse verstanden werden. Dies
ist bedeutsam, da schulisches Lernen nicht nur die Aneignung fachlicher Inhalte um-
fasst, sondern zugleich den Zugang zu diesen Inhalten liber die Unterrichtssprache
voraussetzt (Shorbagi et al., 2022). Das integrierte Modell erméglicht es, die Zusam-
menhadnge der einzelnen Merkmale mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz unter
gleichzeitiger Beriicksichtigung der jeweils anderen Merkmale zu untersuchen und da-
mit deren eigenstdndige Beitrdge zur Erkldrung von Bildungsungleichheiten abzuschat-
zen.

Das zentrale Ergebnis dieses Regressionsmodells (Abbildung 11.1) ist die hohe Be-
deutung der sozialen Herkunft flir die naturwissenschaftliche Kompetenz. Auch unter
Beriicksichtigung des Zuwanderungshintergrunds, des Geschlechts und der zu Hau-
se gesprochenen Sprache erreichen Schiiler*innen aus den mittleren beiden Quartilen
des ESCS im Durchschnitt etwa 49 Kompetenzpunkte mehr als Schiilerinnen aus dem
unteren Quartil; fiir Schiiler*innen aus dem oberen Quartil betrdgt der Unterschied
sogar 100 Kompetenzpunkte. Die Zusammenhange sind statistisch signifikant und ver-
deutlichen eindriicklich, dass soziale Herkunft auch im integrierten Modell der zentra-
le Pradiktor naturwissenschaftlicher Kompetenz bleibt. Demgegeniber reduzieren sich
die Kompetenzunterschiede nach Zuwanderungshintergrund deutlich, sobald soziale
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Herkunft, Geschlecht und die zu Hause gesprochene Sprache beriicksichtigt werden.
Insbesondere fiir Schiilerinnen der zweiten Zuwanderungsgeneration zeigen sich bei
Berlicksichtigung weiterer Ungleichheitsdimensionen nur noch geringe Unterschiede
gegeniiber Schiiler*innen ohne Zuwanderungsgeschichte (-18 Kompetenzpunkte).? Dies
deutet darauf hin, dass ein substanzieller Teil der zunichst beobachteten zuwande-
rungsbezogenen Disparitdten auf Zusammenhange mit anderen Ungleichheitsdimensi-
onen zurlickzufiihren ist. Fiir das Geschlecht ergeben sich im integrierten Modell keine
statistisch signifikanten Effekte bezogen auf die naturwissenschaftliche Kompetenz.
Dieses Befundmuster steht im Einklang mit bestehender Forschung, die konsequent
den soziodkonomischen Hintergrund von Schiiler*innen als einen der starksten Pradik-
toren von Kompetenzunterschieden beschreibt (Skopek & Passaretta, 2021; Liu et al.,
2022). Erklart wird dies unter anderem dadurch, dass Familien mit hdheren soziodko-
nomischen und kulturellen Ressourcen ihren Kindern giinstigere Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten bereitstellen und sie bei der Bewaltigung von Hindernissen und
Schwierigkeiten versierter unterstiitzen konnen (Bourdieu, 1983; Eriksson et al., 2021).
Zugleich bestatigt das vorliegende Modell die Befunde friiherer Studien, wonach sich
Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund deutlich verringern, wenn soziale, kul-
turelle und sprachliche Ressourcen der Familien gemeinsam beriicksichtigt und deren

Abbildung I1.1: Zusammenhang zwischen Dimensionen der Bildungsungleichheit (soziale

Schiler*innenmerkmale

Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht) und naturwissenschaft-
licher Kompetenz in Deutschland

Geschlecht
(Jungen)
Interpretationshinweise
Zuwanderungshintergrund signifikant
(zweite Generation) S — > nicht signifikant
A + (plus) positive Richtung
18 - (minus) negative Richtung
Zuwanderungshintergrund .
(erste Generation, friiher Zuzug) \
-32
Zuwanderungshintergrund Naturwissenschaftliche
(erste Generation, spater Zuzug) -67 (SKr?_r_rllpejenz ;
chuler*innen
Soziale Herkunft +49
oziale Herkun
(zweites & drittes Quartil) —
+100
Soziale Herkunft /
(oberes Quartil)
-38

zu Hause gesprochene Sprache
(andere Sprache als
Unterrichtssprache zu Hause)

Anmerkung. Nicht standardisierte Effekte; abgebildete Effekte sind Differenzen zur Referenzkategorie (Geschlecht: weib-
lich; Zuwanderungshintergrund: kein Zuwanderungshintergrund; soziale Herkunft: unteres Quartil; zu Hause gesprochene
Sprache: Unterrichtssprache zu Hause). Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebens-
jahr. Das vollstdndige Regressionsmodell findet sich in Tabelle Il.1web.

3 Die hier berichteten Unterschiede nach Zuwanderungshintergrund sind vor dem Hintergrund zu
interpretieren, dass soziale Herkunft im vorliegenden Modell ausschlieBlich tiber den Globalin-
dikator ESCS erfasst wird. Analysen, die soziale Herkunft differenzierter und liber mehrere Indi-
katoren des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Kapitals beriicksichtigen, berichten hadufig
noch geringere Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen mit und ohne Zuwanderungshin-
tergrund, da sie Zusammenhange differenzierter abbilden.
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Handlungsoptionen: Bildungsungleichheit PISA 2025

Handlungsoption 1:
\ ? Ressourcen bedarfsorientiert zuweisen

Lernumgebungen erweitern,
Rahmenbedingungen sichern

Handlungsoption 2:
! K Friihzeitige Diagnostik und Férderung verbindlich und

. verpflichtend etablieren
Lernprozesse stérken,

Lernumgebungen erweitern

. Handlungsoption 3:
! Ganztagsschulen gezielt pddagogisch nutzen

Lernumgebungen erweitern,
Rahmenbedingungen sichern

Bedeutung fiir die ErschlieBung von Lerngelegenheiten einbezogen werden (Mang et
al., 2023; Schotte et al., 2025).

Zusammenfassend verdeutlichen die Analysen zu sozialer Herkunft (Kapitel 5), Zu-
wanderungshintergrund (Kapitel 6) und Geschlecht (Kapitel 7) sowie das integrierte
Modell (Abbildung II.1), dass Bildungsungleichheiten in Deutschland entlang unter-
schiedlicher Dimensionen sichtbar werden, in ihrer Bedeutung jedoch deutlich vari-
ieren und teilweise eng miteinander verkniipft sind. Die soziale Herkunft erweist sich
dabei als die zentrale Ungleichheitsdimension: Der Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft und Kompetenzen ist in Deutschland auch im internationalen Vergleich
iberdurchschnittlich stark ausgepragt, sodass die Kompetenzen von Schiiler‘innen in
Deutschland starker mit familidren Voraussetzungen zusammenhidngen als in vielen
anderen Staaten. Zugleich haben sich die Kompetenzunterschiede zwischen soziotko-
nomisch privilegierten und soziotkonomisch benachteiligten Schiiler*innen seit 2015
kontinuierlich vergroBert und erreichen in PISA 2025 in Deutschland einen Héchst-
stand. Diese Entwicklung steht im Gegensatz zu den in vielen anderen Staaten be-
obachteten stabilen oder riickldufigen Trends. Auch zwischen Schiilerfinnen mit und
ohne Zuwanderungshintergrund bestehen bedeutsame Kompetenzunterschiede. Wah-
rend derartige Kompetenzunterschiede international riickldufig oder zumindest sta-
bil sind, scheinen sie sich in Deutschland, bei bereits hohem Ausgangsniveau, weiter
zu vergroBern. Die beobachteten Unterschiede gehdren dabei zu den groBten, die im
internationalen Vergleich berichtet werden und sind ausgeprdgter als in Staaten mit
vergleichbaren Zuwanderungsstrukturen. Die Befunde verdeutlichen auch, dass Bil-
dungsungleichheiten nach Zuwanderungshintergrund nicht losgeldst von sozialen und
sprachlichen Voraussetzungen betrachtet werden kdnnen. Werden diese Vorausset-
zungen beriicksichtigt, verringern sich die Kompetenzunterschiede deutlich; fiir Schii-
ler*innen der zweiten Zuwanderungsgeneration bleiben nur noch geringe Unterschiede
bestehen.

Bildungsungleichheiten zeigen sich jedoch nicht nur in den kognitiven Kompe-
tenzen. Schiilerinnen aus sozial benachteiligten Kontexten oder mit Zuwanderungs-
hintergrund fiihlen sich ihrer Schule weniger zugehdrig und berichten ein insgesamt
unglinstigeres sozial-emotionales Profil. Gleichzeitig fiihlen sie sich von Lehrkraf-
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ten starker unterstiitzt. Dies deutet darauf hin, dass Lehrkrdfte Schiilerinnen, die
im Bildungssystem haufiger vor zusitzlichen Herausforderungen stehen, im Schul-
alltag wahrnehmen und gezielt unterstiitzen. Fiir Unterschiede nach Geschlecht er-
gibt sich folgendes Bild: Jungen und Madchen liegen in ihrer naturwissenschaftlichen
Kompetenz nahezu gleichauf. In der mathematischen Kompetenz schneiden Jungen
geringfiigig besser ab. Damit entsprechen die Entwicklungen in Deutschland einem
internationalen Trend hin zur Nivellierung von Kompetenzunterschieden in Naturwis-
senschaften und Mathematik. Deutlicher und bildungsrelevanter sind die Unterschiede
in der Lesekompetenz und im modellbasierten Problemlésen: Im Lesen bleiben Jungen
nach wie vor deutlich hinter Madchen zuriick und sind héufiger (+ 8 Prozentpunkte)
unter den kompetenzschwachen Leser*innen vertreten.

Zwar verdeutlichen die Befunde zu Bildungsungleichheiten in PISA 2025 erneut
den starken Zusammenhang von Bildungserfolg in Deutschland mit sozialen und fa-
milidren Voraussetzungen. Gleichzeitig weisen die Ergebnisse aber auch nachdriicklich
darauf hin, dass Bildungsungleichheiten weder unverdnderbar noch eine zwangslaufige
Begleiterscheinung leistungsfahiger Bildungssysteme sind (Mang et al., 2023). Interna-
tionale Vergleiche und die Entwicklungen der vergangenen Jahrzehnte (Klieme et al.,
2010; Miiller & Ehmke, 2016; OECD, 2025) bestitigen dass sich Chancengerechtigkeit
gezielt fordern ldsst, wenn Bildungs- und Unterstlitzungsangebote moglichst friih, fla-
chendeckend, systematisch und bedarfsgerecht ansetzen. Vor diesem Hintergrund be-
steht die zentrale Herausforderung darin, allen Schiilerinnen unabhéngig von ihren
Ausgangsbedingungen faire und forderliche Lern- und Entwicklungschancen zu erdff-
nen und vorhandene Potenziale besser auszuschépfen. Die folgenden Handlungsoptio-
nen greifen diese Herausforderung auf und biindeln exemplarisch Ansatzpunkte, die
aus wissenschaftlicher Perspektive fiir mehr Bildungsgleichheit besonders relevant er-
scheinen.

So zeigt der internationale Forschungsstand, dass in Bildungssystemen mit gerin-
gen sozialen Disparitaten Ressourcen oftmals stdrker an sozialen und pddagogischen
Bedarfen ausgerichtet werden (OECD, 2018, 2023). In Deutschland markieren Initia-
tiven wie das Startchancen-Programm sowie weitere, hdufig bundeslandspezifische
Programme wichtige Schritte hin zu einer bedarfsgerechteren Steuerung und Alloka-
tion von Ressourcen im Bildungssystem (Sendzik et al., 2025). Eine zentrale Hand-
lungsoption besteht darin, datengestiitzte Verfahren zur Ressourcensteuerung auf
systemischer und lokaler Ebene flichendeckend zu verankern, weiterzuentwickeln und
sozialindexbasierte Ansdtze systematischer zu nutzen. Bildungsadministration, Unter-
stlitzungssysteme sowie Schulen und Lehrkrafte bendtigen hierflir verldssliche Daten
zu Forderbedarfen und zur Zusammensetzung der Schiilerinnenschaft, um Ressour-
cen und Unterstiitzungsangebote bedarfsgerecht auszurichten. Besonders Schulen in
herausfordernden Lagen profitieren von zusatzlichen personellen Ressourcen, multi-
professionellen Teams und gezielten MaBnahmen zur Lehrkrdftegewinnung oder zur
Schulentwicklung. Entscheidend ist dabei eine langfristige und kontinuierliche Unter-
stiitzung, die es erlaubt, nachhaltige Strukturen zu etablieren und zu evaluieren und
die Uberginge entlang der Bildungskette integral mitzudenken und zu gestalten. Viel
Potenzial liegt zudem darin, die Erfahrungswerte padagogischer Fachkrafte und der
Bildungsadministration mit einer belastbaren Datenbasis zu verbinden, um Annahmen
ber Problemlagen, Bedarfe und wirksame MaBnahmen empirisch zu lberpriifen.

Auf der individuellen Ebene kann friihzeitige und verbindliche Forderung einen
wichtigen Beitrag zur Verringerung von Bildungsungleichheiten leisten. Dies zeigt der
internationale Forschungsstand ebenso (Heckman, 2011; Menzel & Scholz, 2022) wie
einschligige Studien aus Deutschland (Schlotter & W6Bmann, 2010; Weinert & Ebert,
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2024). Erfolgreiche Bildungssysteme zeichnen sich demnach hiufig dadurch aus, dass
friihzeitige Forderung nicht punktuell oder optional bleibt, sondern verbindlich, quali-
tatsgesichert, aber auch verpflichtend organisiert ist. Eine mdgliche Handlungsoption
besteht darin, friihzeitige Diagnostik konsequent mit anschlieBenden obligatorischen
FordermaBnahmen zu verbinden, unabhédngig davon, ob diese in Kindertageseinrich-
tungen, Schulen oder anderen Bildungs- und Unterstlitzungsraumen stattfinden. Dazu
gehdren qualitativ hochwertige Sprachférderung, etwa durch Sprach-Kitas oder schu-
lisch organisierte integrative Sprachforderung, sowie friihe MINT-Bildung und Pro-
gramme zur Starkung sozial-emotionaler Kompetenzen. Bestehende Initiativen bieten
hierfiir wichtige Grundlagen, die systematischer verzahnt und flachendeckend genutzt
werden kdnnen.

Der kiirzlich in Kraft getretene Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung erdffnet da-
riiber hinaus eine wichtige Entwicklungschance und bietet besonderes Potenzial fiir
Schiilerinnen, deren Lern- und Unterstiitzungsangebote auBerhalb der Schule be-
grenzt sind. In Einklang mit bestehender Forschung (Fischer et al., 2011; Steiner, 2009)
hebt auch die KMK hervor, dass Ganztagsbetreuung Lern-, Freizeit- und Forderange-
bote integrieren und dazu beitragen kann, Herkunft und Bildungserfolg starker zu ent-
koppeln (KMK, 2026). Eine mdgliche Handlungsoption besteht darin, den Ausbau des
Ganztags und somit die tatsdchliche Verfligbarkeit von qualitativ hochwertigen Be-
treuungs- und Forderangeboten als zentralen Hebel chancengerechter Bildung und
differenzierter Forderung zu verstehen. Diese Sichtweise geht deutlich lber das Ver-
stdndnis von Ganztagsschulen als erweiterte Betreuungsangebote hinaus. Hierbei sind
neben den bestehenden strukturellen Einheiten des Bildungssystems vor allem auch
sozialraumliche Partner integrativer Bestandteil. Entscheidend sind Qualitdt und Ver-
bindlichkeit: Ganztag sollte als pddagogisch gestalteter Lernraum mit rhythmisierter
Tagesstruktur genutzt werden. Dies kann durch Férderung von Basiskompetenzen mit
gezieltem Anschluss an diagnostizierte Lernstande und umfangreichen Kooperationen
im Sozialraum, etwa mit Bibliotheken, Sportvereinen, Kultureinrichtungen oder lokalen
Partnern gelingen. Die Ergebnisse aus Teil Il und die daraus abgeleiteten Handlungsop-
tionen verdeutlichen, dass die Férderung von Bildungsgleichheit und, eng verbunden,
Chancengerechtigkeit eine langfristige Aufgabe bleibt, die nur durch das Zusammen-
spiel unterschiedlicher Akteure und MaBnahmen auf verschiedenen Ebenen des Bil-
dungssystems erfolgreich adressiert werden kann.
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[Il. Sozial-emotionale und naturwissenschafts-
bezogene Merkmale in PISA 2025

@ Sozial-emotionale Aspekte

Die meisten Jugendlichen fiihlen sich in der Schule zugehérig,
ein Teil berichtet jedoch von Bullyingerfahrungen
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Schiilerinnen mit niedriger sozialer Herkunft berichten ein deutlich
geringeres schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl und etwas haufiger von
Bullyingerfahrungen.

Q Naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale
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Héhere naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, mehr Freude und Interesse sowie positivere naturwissenschaftsbezogene
Uberzeugungen als Aspekte der naturwissenschaftlichen Identitit gehen mit hoherer naturwissenschaftlicher Kompetenz einher. Besonders
deutlich ist der Zusammenhang bei den naturwissenschaftsbezogenen Uberzeugungen.



Ob ein Bildungssystem erfolgreich ist, misst sich nicht nur an den erreichten kognitiven Kompe-
tenzen, sondern auch daran, wie sich Schiilerinnen in der Schule fiihlen, mit Herausforderungen
umgehen und Interesse am Lernen und an fachlichen Themen entwickeln. PISA erfasst daher auch
Bildungsziele, die lber kognitive Kompetenzen hinausgehen. In PISA 2025 wurden hierzu sozial-
emotionale Merkmale sowie die naturwissenschaftliche Identitat, also Einstellungen, Interesse und
Selbstbild im Bereich der Naturwissenschaften, untersucht.

Schiilerinnen in Deutschland berichten ein insgesamt hohes schulisches Zugehdorigkeitsgefiihl, das
auch im internationalen Vergleich liberdurchschnittlich ausfallt. Allerdings fiihlen sich Jugendliche
mit niedriger sozialer Herkunft deutlich weniger zur Schule zugehdrig als sozial privilegierte Ju-
gendliche. Gleichzeitig berichten Schiiler*innen in Deutschland insgesamt, dass sie zwar absolut
gesehen eher selten Bullyingerfahrungen machen, im internationalen Vergleich fallt deren berich-
tete Haufigkeit jedoch Gberdurchschnittlich aus. Sozial benachteiligte Jugendliche sind von derart
negativen Erfahrungen etwas haufiger betroffen.

Mit Blick auf die naturwissenschaftliche Identitdt zeigt sich ein differenziertes Bild. Die natur-
wissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiler*innen liegen leicht unter dem
OECD-Durchschnitt. Gegeniiber 2015 berichten die Jugendlichen mehr Freude und Interesse an
den Naturwissenschaften und somit nun eine im internationalen Vergleich durchschnittliche Aus-
pragung. Zugleich stehen alle drei untersuchten Aspekte der naturwissenschaftlichen ldentitat
mit der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz in Zusammenhang: Hohere Selbst-
wirksamkeitserwartungen, mehr Freude
und Interesse sowie positivere naturwis-
senschaftsbezogene Uberzeugungen gehen
jeweils mit hoheren Kompetenzen einher.

Die Befunde aus PISA 2025 machen deut-
lich, dass sich fachliche Kompetenzen,
sozial-emotionale Merkmale und Aspek-
te der naturwissenschaftlichen Identitat
nicht unabhdngig voneinander betrachten
lassen. Der erweiterte Bildungsbegriff in
PISA trdgt diesem Zusammenhang Rech-
nung und ermdglicht ein umfassendes Bild
davon, wie 15-jahrige Jugendliche lernen,

Schule erleben und sich entwickeln.

Handlungsoptionen von Teil Ill: Sozial-emotionale und
naturwissenschaftsbezogene Merkmale in PISA 2025

Handlungsoption 1:
Schule als ganzheitlichen Lebens- und Entwicklungsraum gestalten

Handlungsoption 2:
Naturwissenschaftliche Identitdt als integralen Bestandteil naturwissenschaftlicher
Bildung starken
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Einleitung und Fragestellungen

In bildungspolitischen Debatten und in der pddagogischen Praxis besteht breiter Kon-
sens dariiber, dass schulischer Erfolg nicht allein lber kognitive Kompetenzen erfasst
werden kann. Ebenso bedeutsam ist, wie Schiiler*innen Schule erleben, mit Herausfor-
derungen umgehen, sich als Teil ihrer Schulgemeinschaft wahrnehmen und Motivation
fir und Interesse am Lernen entwickeln. Vor dem Hintergrund wachsender psycho-
sozialer Belastungen, zunehmender Heterogenitat in Lerngruppen und der Frage, wie
Schule junge Menschen langfristig stdrken und gesellschaftliche Teilhabe ermdglichen
kann, haben sozial-emotionale und motivational-affektive Merkmale in Forschung, Bil-
dungspolitik und padagogischer Praxis zunehmend an Bedeutung gewonnen. Ein um-
fassendes Verstandnis von Bildungserfolg geht daher lber kognitive Kompetenzen
hinaus und schlieBt auch Aspekte des Wohlbefindens, der sozialen und emotionalen
Entwicklung sowie der personlichen Auseinandersetzung mit Lerninhalten ein (Elias &
Arnold, 2006; OECD, 2024).

Die Relevanz einer solchen erweiterten Perspektive auf Bildung und Bildungsziele
wird auch durch die Befunde vorheriger PISA-Erhebungen deutlich. So zeigt PISA 2022,
dass neben den kognitiven Kompetenzen auch motivational-affektive Merkmale Ver-
anderungen unterliegen. Wahrend die mathematischen Kompetenzen in Deutschland
riicklaufig waren, nahm zugleich das Interesse an Mathematik ab und die Mathema-
tikdngstlichkeit zu (Diedrich et al., 2023). Ergebnisse wie diese unterstreichen nach-
driicklich, dass schulisches Lernen nicht allein liber kognitive Kompetenzen beschrieben
werden kann, sondern auch Einstellungen, Uberzeugungen und emotionale Erfahrun-
gen von Schiiler*innen berlicksichtigt werden sollten. Ein derart umfassendes Verstand-
nis von Bildung geht Uber die Betrachtung von Kerndomanen wie Naturwissenschaften,
Lesen und Mathematik hinaus und umfasst auch sozial-emotionale sowie personale
Aspekte. Diese Perspektive findet sich auch in bildungspolitischen Zielsetzungen wieder.
So betont etwa die Kultusministerkonferenz im Kontext inklusiver Bildung die Bedeu-
tung von Teilhabe und individueller Unterstiitzung fiir unterschiedliche Lern- und Le-
benslagen (KMK, 2011). Dariiber hinaus sind Bildungsziele, die kognitive Kompetenzen
mit Personlichkeitsentwicklung verbinden, seit einiger Zeit vermehrt in Lehrplanen und
Schulgesetzen verankert (Aktionsrat Bildung, 2015).

Diese bildungspolitische und curriculare Verankerung kniipft an eine breite in-
ternationale Forschungstradition an. Die Bedeutung sozial-emotionaler und motiva-
tional-affektiver Merkmale wird seit Langem in der psychologischen Bildungs- und
Lernforschung betont. Etablierte Theorien zu Motivation, Selbstwirksamkeit, Interesse
und Emotionen gehen davon aus, dass Lernen nicht allein von kognitiven Vorausset-
zungen abhangt, sondern substanziell durch motivationale und emotionale Prozesse
mitgepragt wird (Bandura, 1993; Pekrun, 2006). Einen wichtigen theoretischen Be-
zugsrahmen bildet das Konzept des sozial-emotionalen Lernens (Social and Emotional
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Learning), das die Entwicklung von Kompetenzen wie Selbstregulation, sozialer Wahr-
nehmung und Beziehungsfahigkeit in den Mittelpunkt stellt (Jones & Kahn, 2017). Em-
pirische Befunde zeigen, dass soziale, motivationale und emotionale Merkmale sowohl
mit Wohlbefinden und sozialem Verhalten als auch mit schulischem Erfolg und kogni-
tiven Kompetenzen zusammenhéngen (Durlak et al., 2011; Quilez-Robres et al., 2021).
Lernprozesse werden damit nicht allein durch fachliche Inhalte geprdgt, sondern auch
durch Zugehorigkeitserleben, soziale Beziehungen und motivationale Orientierungen.

Diese Erkenntnisse spiegeln sich auch in der Konzeption von PISA wider. Neben ko-
gnitiven Kompetenzen werden seit Beginn der PISA-Studie im Jahr 2000 auch Merk-
male erfasst, die Aufschluss dariiber geben, wie Schiilerinnen Schule und Unterricht
erleben, sich selbst wahrnehmen und sich zu Lerngegenstinden verhalten (OECD,
2017). In PISA 2025 wird diese Perspektive in der OECD-Rahmenkonzeption weiter
ausgebaut und systematisch strukturiert. Fir den vorliegenden Teil 1ll des Berichts-
bands sind dabei insbesondere zwei Bereiche relevant: sozial-emotionale Merkmale so-
wie die naturwissenschaftliche Identitit (Science Identity) (OECD, 2026a).

Beide Bereiche ergdnzen die kognitive Kompetenzmessung um Perspektiven auf
Wohlbefinden, schulische Erfahrungen, Motivation und Selbstwahrnehmung. Sozial-
emotionale Merkmale beschreiben unter anderem Aspekte des subjektiven Befindens
sowie Erfahrungen und Beziehungen im schulischen Kontext. Sie gelten als verander-
bar und stehen in Zusammenhang mit einer Vielzahl von Lernprozessen (OECD, 2021,
2026). Naturwissenschaftliche Identitdt beschreibt demgegeniiber, inwieweit sich
Schiiler*innen mit Naturwissenschaften verbunden fiihlen und sich selbst als Person
wahrnehmen, die Naturwissenschaft verstehen, nutzen und anwenden kdnnen und da-
ran Freude und Interesse haben (OECD, 2026a). Die OECD-Rahmenkonzeption greift
damit ein Verstindnis naturwissenschaftlicher Bildung auf, das inhaltliche Kompe-
tenzen mit motivational-affektiven, selbstbezogenen und epistemischen Merkmalen
verbindet. Naturwissenschaftliche Kompetenz und naturwissenschaftliche Identitat
werden dabei als eng miteinander verkniipfte, aber konzeptionell unterscheidbare Fa-
cetten naturwissenschaftlicher Bildung verstanden (s. Kapitel 1).

Teil 1l des PISA-Berichtsbandes ergdnzt die Befunde zu den kognitiven Kompeten-
zen aus Teil | um sozial-emotionale sowie naturwissenschaftsbezogene Merkmale von
Schiiler*innen. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Schiilerinnen Schule erleben, wel-
che motivationalen, emotionalen und selbstbezogenen Orientierungen sie aufweisen
und in welchem Zusammenhang diese Merkmale mit naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz stehen. Kapitel 8 widmet sich sozial-emotionalen Merkmalen und betrachtet die
Lebenszufriedenheit, das schulische Zugehérigkeitsgefiinl, Bullyingerfahrungen sowie
das aktive Hilfesuchen von Schiilerinnen. Kapitel 9 richtet den Blick auf naturwis-
senschaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale, die in der
OECD-Rahmenkonzeption als Facetten der naturwissenschaftlichen Identitdt verstan-
den werden. Dazu z3hlen naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, Freu-
de und Interesse an Naturwissenschaften sowie epistemische Uberzeugungen.
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In der Bildungsforschung gilt seit Langem als gesichert, dass sozial-emotionale Merkmale
neben kognitiven Kompetenzen sowohl wichtige Voraussetzungen erfolgreichen Lernens als
auch eigenstindige Ziele von Bildungsprozessen darstellen (OECD, 2017). Theoretisch wird
davon ausgegangen, dass forderliche Aspekte im Schulkontext mit Motivation, partizipati-
vem Verhalten und positivem psychosozialem Erleben verbunden sind, wahrend mangeln-
de soziale Einbindung und negative Peer-Erfahrungen das Wohlbefinden sowie schulische
Lernprozesse negativ beeinflussen kénnen (Korpershoek et al., 2020). Im Folgenden werden
die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zu sozial-emotionalen P Merkmalen von Schiiler*in-
nen in Deutschland und im internationalen Vergleich beschrieben. Zudem werden Entwick-
lungen im Zeitverlauf dargestellt. Darliber hinaus wird der Zusammenhang der untersuchten
sozial-emotionalen Merkmale mit naturwissenschaftlicher Kompetenz berichtet.

Sozial-emotionale Merkmale: Konzept

In PISA 2025 werden sowohl {ibergeordnete sozial-emotionale Merkmale von
Schiilerinnen als auch Merkmale mit explizitem Bezug zur naturwissenschaftli-
chen Kompetenz erhoben. Letztere werden in Kapitel 9 untersucht. Das vorliegen-
de Kapitel konzentriert sich auf die allgemeinen Merkmale Lebenszufriedenheit, das
schulische Zugehdrigkeitsgefiihl, aktives Hilfesuchen sowie Bullyingerfahrungen.
Die Lebenszufriedenheit beschreibt das allgemeine Wohlbefinden der Schiiler*innen.
Das schulische Zugehdorigkeitsgefiihl gibt an, wie stark sich 15-Jdhrige mit ihrer
eigenen Schule verbunden fiihlen und kann als wichtiger Aspekt des schulischen
Wohlbefindens verstanden werden. Aktives Hilfesuchen beschreibt eine Verhaltens-
weise, die sich darauf bezieht, inwiefern Schiiler*innen sich bei Schwierigkeiten im
schulischen Kontext eigenstdndig Unterstiitzung organisieren. Bullyingerfahrungen
erfasst, wie haufig Schiilerfinnen im schulischen Kontext selbst Bullying erlebt ha-
ben.

Sozial-emotionale Merkmale: Messung

Im Kontext der PISA-Studie werden sozial-emotionale Merkmale als kontextspezifi-
sche Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen verstanden, die iiber P standardisierte
Fragebdgen erhoben werden. Der Fokus liegt damit auf (schulbezogenen) Wahrneh-
mungen und Erfahrungen, die das Lernen begleiten und beeinflussen (OECD, 2017).
Ein Beispiel hierfiir sind Bullyingerfahrungen im schulischen Kontext, die unter ande-
rem dariiber erfasst werden, wie hdufig Schiiler*innen berichten, dass gemeine Ge-
riichte liber sie verbreitet werden. Die genaue Beschreibung der in diesem Kapitel
aufgegriffenen Skalen befindet sich in Tabelle 8.1web.
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8.1 Sozial-emotionale Merkmale im internationalen Vergleich

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse zur Lebenszufriedenheit und anschlieBend
die Befunde zu den standardisierten Skalen des schulischen Zugehdrigkeitsgefiihls, des ak-
tiven Hilfesuchens sowie der Bullyingerfahrungen dargestellt. Die Lebenszufriedenheit der
Schiilerinnen wird auf einer Skala von O (,lberhaupt nicht zufrieden") bis 10 (,sehr zu-
frieden") erfasst und liegt in Deutschland bei M = 6,83. Dieser Wert liegt signifikant un-
ter dem OECD-Durchschnitt (M = 7,22) und dem EU-Durchschnitt (M = 7,24). Neben dem
OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt werden die Befunde in Deutschland mit weiteren
ausgewahlten Vergleichsstaaten' in Beziehung gesetzt. Auch im Vergleich zu diesen Staaten
zeigt sich fiir Deutschland eine geringere durchschnittliche Lebenszufriedenheit (Abbildung
8.1). In Abbildung 8.2web ist eine Ubersicht iiber die Lebenszufriedenheit der Schiilerinnen
aller OECD-Staaten zu finden.

Ein weiteres zentrales sozial-emotionales Merkmal ist das schulische Zugehorigkeits-
geflihl. Dies fallt in Deutschland insgesamt hoch aus, was sich auch in den Antworten auf
einzelne Aussagen widerspiegelt: 74 Prozent der Schiilerfinnen stimmen beispielsweise der
Aussage zu, dass sie das Gefiihl haben, zu ihrer Schule zu gehdren. Auch auf Ebene der Ge-
samtskala zeigt sich ein hohes schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl: Mit einem Mittelwert von
0,24 liegt Deutschland signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt (M= 0,10) und dem EU-
Durchschnitt (M = 0,09). Auch in Bezug auf die ausgewahlten Vergleichsstaaten zeigt sich
ein hohes Niveau, das lediglich in Osterreich und der Schweiz noch hoher ausfillt (Abbil-
dung 8.1). Eine Ubersicht tiber das Zugehdrigkeitsgefiihl der Schiilerinnen in allen OECD-
Staaten findet sich in Abbildung 8.3web.

Neben dem schulischen Zugehdrigkeitsgefiihl stellt auch das aktive Hilfesuchen einen
wichtigen Aspekt sozial-emotionaler Merkmale im schulischen Kontext dar. Schiilerinnen
in Deutschland berichten hdufig, dass sie sich im Schulkontext bei Bedarf selbststdndig Hil-
fe suchen. Beispielsweise stimmen 64 Prozent der 15-Jahrigen zu, dass sie um Hilfe bitten,
wenn sie Schwierigkeiten beim Lernen haben. Fir die Gesamtskala zum aktiven Hilfesu-
chen liegt der Mittelwert fiir Deutschland mit M = -0,09 allerdings signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt (M = 0,00), er weicht jedoch nicht signifikant vom EU-Durchschnitt
(M = -0,08) ab. Das bedeutet, dass in vielen EU-Staaten auf dhnlichem Niveau aktives Hil-
fesuchen berichtet wird, wahrend in vielen OECD-Staaten ein hdheres AusmafB an aktivem
Hilfesuchen von den Schiiler*innen berichtet wird. Auch in der Mehrheit der Vergleichsstaa-
ten ist das aktive Hilfesuchen dhnlich ausgeprdgt wie in Deutschland (Abbildung 8.1). Eine
Ubersicht iiber das aktive Hilfesuchen der Schiilertinnen aller OECD-Staaten findet sich in
Abbildung 8.4web.

Wahrend Zugehorigkeitsgefiihl und aktives Hilfesuchen absolut betrachtet liberwiegend
positiv ausgeprdgt sind, zeigt sich bei den Bullyingerfahrungen ein vielschichtiges Bild.
Schiilerinnen in Deutschland berichten absolut gesehen selten von solchen Erfahrungen.
So stimmen beispielsweise 14 Prozent der 15-Jahrigen der Aussage zu, dass andere Schii-
ler*innen wiederholt gemeine Geriichte lber sie verbreitet hatten. Dieses Bild relativiert
sich jedoch bei Betrachtung der Gesamtskala: Mit einem Mittelwert von 0,18 liegen die
berichteten Bullyingerfahrungen in Deutschland signifikant liber dem OECD-Durchschnitt
(M = -0,07) und dem EU-Durchschnitt (M = -0,07). Auch im Vergleich zu den ausgewihl-
ten Vergleichsstaaten zeigt sich in Deutschland ein insgesamt hohes Niveau der berichteten
Bullyingerfahrungen (Abbildung 8.1). Eine Ubersicht iiber die Ergebnisse aller OECD-Staaten
findet sich in Abbildung 8.5web.

1 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewdhlt wurden. Weitere Hinweise kénnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 8.1: Sozial-emotionale Merkmale in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU und
ausgewihlte Vergleichsstaaten)

Abweichung zum
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Anmerkung. Skalenwerte des Zugehdrigkeitsgefiihls, des aktiven Hilfesuchens und der Bullyingerfahrungen basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass
der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa 1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte

in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich (OECD, 2026b). Nicht alle Staaten haben an der Fragebogenerhebung zur Lebenszufrie-
denheit teilgenommen. Daher liegen nicht fiir alle Vergleichsstaaten Werte zu dem entsprechenden Merkmal vor.
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Die Befunde im internationalen Vergleich zeigen fiir Deutschland ein differenziertes Profil
sozial-emotionaler Merkmale. Betrachtet man zunichst die absoluten Angaben der Schii-
ler*innen, berichten diese mehrheitlich von einem ausgeprdagten schulischen Zugehdrigkeits-
gefiihl sowie einer hohen Bereitschaft, sich bei schulischen Schwierigkeiten aktiv Hilfe zu
suchen. Auch Bullyingerfahrungen werden auf Ebene einzelner Items selten berichtet. Die
internationale Einordnung dieser Ergebnisse fallt jedoch teilweise anders aus: Schiiler*in-
nen berichten im Vergleich zu anderen OECD-Staaten und EU-Staaten liberdurchschnittlich
haufig von solchen Erfahrungen. Die Lebenszufriedenheit fallt in Deutschland niedriger aus
als im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt. Demgegeniiber liegen das schulische Zu-
gehorigkeitsgefiinl Gber dem OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt und das aktive Hil-
fesuchen auf einem dhnlichen Niveau wie im EU-Durchschnitt. Insgesamt verdeutlichen die
Ergebnisse, dass absolute Ausprdgungen einzelner Merkmale und ihre internationale Einord-
nung zu unterschiedlichen Bewertungen fiihren kdnnen und daher gemeinsam betrachtet
werden sollten.

8.2 Entwicklung sozial-emotionaler Merkmale im Zeitverlauf

Wahrend der vorangegangene Abschnitt die aktuelle Ausprdgung sozial-emotionaler Merk-
male der Schiiler‘innen in Deutschland und im internationalen Vergleich beschrieben hat,
richtet sich der Blick im Folgenden auf deren Entwicklung liber die Zeit. Untersucht wird,
wie sich ausgewdhlte sozial-emotionale Merkmale zwischen PISA 2015 und PISA 2025 ver-
andert haben.?

Die Lebenszufriedenheit der Schiilerinnen in Deutschland ist seit PISA 2015 deutlich
zuriickgegangen. Wahrend die Lebenszufriedenheit im Durchschnitt 2015 noch bei 7,35
Punkten lag, sank sie 2018 auf 7,02 Punkte und erreichte 2022, im Erhebungszeitraum
wahrend der COVID-19-Pandemie, mit 6,51 Punkten den niedrigsten Wert. Im Jahr 2025
steigt die Lebenszufriedenheit wieder leicht auf 6,83 Punkte an, bleibt jedoch unter dem
Niveau der Erhebungen vor der Pandemie. Ein dhnliches Muster zeigt sich fir den OECD-
Durchschnitt, den EU-Durchschnitt und die ausgewéhlten Vergleichsstaaten (Abbildung
8.2): Die durchschnittliche Lebenszufriedenheit ist liber den gesamten Zeitraum riickldufig,
nimmt jedoch zwischen 2022 und 2025 signifikant zu, ohne das Ausgangsniveau zu errei-
chen. In Tabelle 8.2web ist eine Ubersicht iiber Mittelwerte, Standardfehler sowie Differen-
zen zwischen den Erhebungsjahren zu finden.

Fiir das schulische Zugehdorigkeitsgefiihl wird fiir die Erhebungsjahre 2015 und 2025 je-
weils die Abweichung vom OECD-Durchschnitt dargestellt (Abbildung 8.3). Sowohl 2015
(M, er, = 0.29) als auch 2025 (M, =0,14) liegt das schulische Zugehdrigkeitsgefiihl
der Schiilerinnen in Deutschland signifikant Gber dem OECD-Durchschnitt. Damit zeigt
sich liber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg ein im OECD-Vergleich iiberdurch-
schnittlich ausgepragtes schulisches Zugehdorigkeitsgefiihl. Die Ergebnisse deuten somit auf
unterschiedliche Entwicklungen der beiden Merkmale hin. Wahrend die Lebenszufrieden-
heit seit 2015 zunachst deutlich zuriickging und sich zuletzt teilweise erholt hat, bleibt das
schulische Zugehorigkeitsgefiihl liber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg auf ei-
nem im OECD-Vergleich {iberdurchschnittlichen Niveau.

2 Fir die Trendanalysen konnen die allgemeine Lebenszufriedenheit sowie das schulische Zugehorigkeits-
gefiihl beriicksichtigt werden. Fiir das aktive Hilfesuchen ist kein Vergleich iiber die Erhebungsrunden
moglich, da dieses Merkmal in PISA 2025 erstmals erhoben wurde. Auch Bullyingerfahrungen werden
nicht in die Trendanalysen einbezogen, da sich die zugrunde liegenden Items seit PISA 2015 grund-
legend verdndert haben.
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Abbildung 8.2: Entwicklung der Lebenszufriedenheit in Deutschland und im internationa-
len Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
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Abbildung 8.3: Schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl in Deutschland und im internationalen
Vergleich (EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten) im Verhiltnis zum
OECD-Durchschnitt in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die Werte sind am OECD-Durchschnitt der jeweiligen Erhebungsrunde 2015 und 2025 standardisiert (Mittel-
wert = 0; Standardabweichung = 1). Numerische Vergleiche zwischen Erhebungsrunden sind nicht zuléssig.
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8.3 Zusammenhang sozial-emotionaler Merkmale mit
naturwissenschaftlicher Kompetenz

Die Zusammenhdnge zwischen sozial-emotionalen Merkmalen und naturwissenschaftlicher
Kompetenz werden mittels einer P Regressionsanalyse untersucht. Diese zeigt ein differen-
ziertes Bild der Zusammenhédnge zwischen sozial-emotionalen Merkmalen und naturwissen-
schaftlicher Kompetenz (Abbildung 8.4): Wihrend fiir das schulische Zugehdgrigkeitsgefiihl,
aktives Hilfesuchen und insbesondere fiir Bullyingerfahrungen statistisch signifikante Zu-
sammenhange beobachtet werden, bestehen fiir die Lebenszufriedenheit keine entsprechen-
den Zusammenhange.

Auf Ebene der einzelnen Merkmale zeigt sich flir das schulische Zugehdrigkeitsgefiihl
ein schwacher, jedoch signifikant negativer Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen
Kompetenz. Die Erhéhung um eine P Standardabweichung auf der Zugehdorigkeitsskala
geht mit etwa 7 Punkten geringerer naturwissenschaftlicher Kompetenz einher. Der nega-
tive Zusammenhang zeigt sich ausschlieBlich nach statistischer Kontrolle weiterer Schi-
lerYinnenmerkmale (u.a. der sozialen Herkunft; Tabelle 0.2web). In einem Modell ohne diese
> Kontrollvariablen besteht kein statistisch signifikanter Zusammenhang (Tabelle 8.3web).
Vor diesem Hintergrund sollte das Ergebnis zuriickhaltend interpretiert und keinesfalls als
Hinweis auf einen nachteiligen Einfluss eines hohen schulischen Zugehdrigkeitsgefiihls ver-
standen werden. Ein wenn auch geringer positiver signifikanter Zusammenhang zeigt sich
zwischen dem aktiven Hilfesuchen und der naturwissenschaftlichen Kompetenz: Hier geht
die Erhdhung um eine Standardabweichung mit etwa 3 Kompetenzpunkten mehr einher.
Deutlich stirker féllt der Zusammenhang mit Bullyingerfahrungen aus. Schiiler*innen, die
haufiger von Bullying betroffen sind, erzielen im Durchschnitt niedrigere naturwissenschaft-
liche Kompetenzen. Eine Erhdhung um eine Standardabweichung auf der Bullyingskala
steht mit rund 11 Kompetenzpunkten weniger in Zusammenhang. Der negative Zusammen-
hang zwischen Bullyingerfahrungen und naturwissenschaftlicher Kompetenz zeigt sich da-
bei sowohl im kontrollierten wie auch im nicht kontrollierten Modell (Tabelle 8.3web). Ein
ahnliches Muster zeigt sich auch fiir die Zusammenhdnge mit Lesekompetenz, Mathematik-
kompetenz und der Kompetenz im modellbasierten Problemldsen als Teilkompetenz des Ler-
nens in der digitalen Welt (Tabelle 8.4web bis Tabelle 8.6web).

3 Der erst nach Beriicksichtigung weiterer Schiilerinnenmerkmale auftretende negative Zusammenhang
kann auf einen sogenannten Suppressoreffekt hindeuten. Ein solcher kann entstehen, wenn Kontrollva-
riablen, die selbst eng mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz zusammenhéngen, den Regressions-
koeffizienten verdndern oder sogar sein Vorzeichen umkehren. Der beobachtete Zusammenhang sollte
daher nicht als eigenstandiger Effekt des schulischen Zugehdrigkeitsgefiihls interpretiert werden.
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Abbildung 8.4: Zusammenhang zwischen sozial-emotionalen Merkmalen und naturwis-
senschaftlicher Kompetenz in Deutschland
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Anmerkung. Es wurden imputierte Werte fir die Schiiler‘innenmerkmale verwendet (s. Kapitel 14.6). Kontrollvariablen in
der Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart (Tabelle 0.2web). Die vollstindigen
Analysen mit und ohne Kontrollvariablen (Regressionskoeffizienten, Standardfehler, R?) befinden sich in Tabelle 8.3web.

8.4 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse zu den sozial-emotionalen Merkmalen zeichnen fiir Deutschland ein diffe-
renziertes Bild. Im internationalen Vergleich berichten die Schiilerinnen von einem hohen
schulischen Zugehdrigkeitsgefiihl, wahrend die Lebenszufriedenheit und das aktive Hilfe-
suchen unterhalb des OECD-Durchschnitts beziehungsweise des EU-Durchschnitts liegen.
Gleichzeitig werden im internationalen Vergleich liberdurchschnittlich hdufig Bullyinger-
fahrungen berichtet. Die Betrachtungen im Zeitverlauf weisen zudem auf eine seit 2015
rlickldufige, zuletzt jedoch eine teilweise wieder leicht ansteigende Lebenszufriedenheit hin,
wahrend das schulische Zugehdrigkeitsgefiihl liber den gesamten Zeitraum hinweg oberhalb
des OECD-Durchschnitts liegt. Im Folgenden werden diese Befunde theoretisch und empi-
risch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf sozial-emotionale Merkmale

In der internationalen Bildungsforschung wird Bildung als ein Prozess verstanden, der dar-
auf abzielt, individuelles Potenzial zu entfalten und Menschen auf ein autonomes Leben so-
wie auf aktive gesellschaftliche Teilhabe vorzubereiten (OECD, 2017; UNESCO, 2021; World
Health Organization, 2021). Vor diesem Hintergrund haben sozial-emotionale Merkmale in
den vergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen. Die OECD hebt ihre Rele-
vanz fiir Bildungsprozesse hervor und stellt zugleich umfangreiche Rahmenmodelle zur Er-
fassung sozial-emotionaler Merkmale in Studien des Bildungsmonitorings wie PISA bereit
(OECD, 2017).

Die theoretische Fundierung dieser Merkmale erfolgt haufig im Kontext von Model-
len des sozial-emotionalen Lernens. Auch die OECD-Rahmenkonzeption zu den Fragebdgen
(OECD, 2026a) versteht soziale und emotionale Merkmale als entwickelbare Eigenschaften,
die in Wechselwirkung mit individuellen Voraussetzungen und kontextuellen Bedingungen
stehen (Kankara$ & Suarez-Alvarez, 2019). Daran ankniipfend betont aktuelle Forschung,
dass die Forderung sozial-emotionaler Merkmale langfristige und systemische Ansdtze er-
fordert, die zugleich, dhnlich wie bei den kognitiven Kompetenzen, Fragen der Chancen-
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gerechtigkeit beriicksichtigen miissen (Mahoney et al.,

Hatten Sie es gewusst? Sozial- 2018).
emotionales Lernen beginnt bereits Dieses Kapitel konzentriert sich auf ausgewahl-
vor der Schule te sozial-emotionale Merkmale, die fiir schulische

Lernprozesse als besonders bedeutsam gelten. Hier-

bei werden vier zentrale Bereiche untersucht: die all-
Die in PISA 2025 untersuchten sozial-emotio-

nalen Merkmale gelten als entwicklungsfahig
und werden haufig bereits vor dem Schulein-

gemeine Lebenszufriedenheit der Schiilerinnen, ihr
schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl, ihr aktives Hilfesu-

chen bei schulischen Herausforderungen sowie ihre
tritt gefordert. Ein bekanntes Beispiel ist das

Programm Lubo aus dem All, das bereits in
vielen Kindertageseinrichtungen eingesetzt

konkreten schulischen Erfahrungen mit Bullying. Im
schulischen Kontext kommt diesen einzelnen sozi-

al-emotionalen Merkmalen eine jeweils spezifische
wird (Lubo aus dem All! - Pddagogik und So-

ziale Arbeit, 2021). Gemeinsam mit dem Au-
Berirdischen Lubo lernen Kinder spielerisch,

Funktion fiir Lern- und Entwicklungsprozesse zu. Sie
beschreiben unterschiedliche Bedingungen, unter de-

nen schulisches Lernen stattfindet, und konnen da-

Gefiihle zu erkennen, Konflikte zu I6sen und her als relevante Kontextfaktoren fiir den Erwerb von

sich in andere hineinzuversetzen. Ziel ist die Kompetenzen betrachtet werden.

Forderung von Fahigkeiten wie Emotionsre- Die Lebenszufriedenheit beschreibt die subjektive
Bewertung der eigenen Lebenssituation und gilt als
wichtiger Indikator fiir das allgemeine Wohlbefinden

von Kindern und Jugendlichen. Sie steht mit einer

gulation, Perspektiviibernahme und sozialem
Miteinander: Grundlagen, die auch fiir spate-
re schulische Erfahrungen relevant sind. Eva-
luationen des Programms weisen darauf hin,
dass Programme wie Lubo aus dem All sozial-
emotionale Kompetenzen starken und positive

Vielzahl entwicklungsrelevanter Aspekte, darunter Ge-
sundheit, soziale Teilhabe und schulisches Lernen, in

Zusammenhang. Im Unterschied zu den starker schul-
Effekte auf das Verhalten und das Zusammen-

leben von Kindern haben kénnen (Hennemann
et al., 2011).

bezogenen Merkmalen erfasst die Lebenszufriedenheit
jedoch eine (ibergreifende Einschatzung der eigenen
Lebensqualitat, die zwar auch von schulischen Erfah-
rungen, vor allem aber von familidren, sozialen und
individuellen Faktoren geprdgt wird. Sie gehort damit
nicht zu den primdr durch Schule beeinflussten Merkmalen, bildet jedoch einen wichtigen
Kontext fiir schulische Lern- und Entwicklungsprozesse. Friihere PISA-Erhebungen berichten
konsistent positive, jedoch liberwiegend moderate Zusammenhédnge zwischen Lebenszufrie-
denheit und schulischen Kompetenzen (OECD, 2017). Die Ergebnisse der PISA-Studie 2025
zeigen ebenfalls einen positiven, jedoch nicht signifikanten Zusammenhang zwischen Le-
benszufriedenheit und naturwissenschaftlicher Kompetenz.

Das schulische Zugehorigkeitsgefiihl beschreibt demgegeniiber das AusmaB, in dem sich
Schiilerinnen als Teil der Schulgemeinschaft erleben und ist damit im Vergleich zur Le-
benszufriedenheit direkt im Kontext Schule verankert. Es wird als wichtige Voraussetzung
flir Lernbereitschaft und Engagement im Unterricht verstanden und steht in der Forschung
in Zusammenhang mit glinstigeren Lernvoraussetzungen sowie hdheren kognitiven Kom-
petenzen (OECD, 2019). Die Ergebnisse von PISA 2025 zeichnen hier allerdings kein ein-
deutiges Bild. Der beobachtete Zusammenhang fallt insgesamt gering aus und steht nicht
vollstdndig im Einklang mit den bisherigen theoretischen Annahmen und empirischen Be-
funden.

Aktives Hilfesuchen bezeichnet eine lernbezogene Strategie, bei der Schiiler*innen ge-
zielt Unterstlitzung in Anspruch nehmen, um Lernanforderungen zu bewaltigen. In der
Forschung zum selbstregulierten Lernen wird diese Form des Hilfesuchens als funktionale
Strategie eingeordnet, die den Kompetenzerwerb unterstiitzen kann, sofern sie zielgerichtet
erfolgt (Karabenick & Gonida, 2017). Gleichzeitig hangt die Nutzung von Hilfesuchen auch
von Unterrichtsmerkmalen wie wahrgenommener Unterstiitzung und Fehlerkultur ab.
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Bullyingerfahrungen beschreiben belastende soziale Interaktionen im schulischen All-
tag und gelten als bedeutsamer Risikofaktor in der Entwicklung der Jugendlichen (Nakamo-
to & Schwartz, 2010). Wiederholte Viktimisierung kann das Wohlbefinden, das schulische
Zugehdrigkeitsgefiihl und die Motivation beeintrachtigen sowie mit erhdhtem Stress und
psychischen Belastungen einhergehen. Entsprechend zeigen zahlreiche Studien, dass
Bullyingerfahrungen mit ungiinstigeren Lernbedingungen und geringeren schulischen Kom-
petenzen zusammenhingt (Nakamoto & Schwartz, 2010). Die Ergebnisse der PISA-Studie
2025 stehen mit diesen Befunden in Einklang: Schiilerinnen, die hdufiger von Bullyin-
gerfahrungen berichten, weisen im Durchschnitt niedrigere naturwissenschaftliche Kom-
petenzen auf. Insgesamt ergdnzen die Befunde zu den sozial-emotionalen Merkmalen die
Betrachtung kognitiver Kompetenzen, wie sie vor allem in Teil | dieses Berichtsbands er-
folgt, um Perspektiven auf das Wohlbefinden und die schulischen Erfahrungen von Schii-
ler*innen.

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 zu sozial-emotionalen Merkmalen stehen im Einklang
mit Befunden anderer nationaler und internationaler Bildungsvergleichsstudien. So zeigen
die Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends 2024, dass 69 Prozent der Schiiler*innen von einer
hohen sozialen Eingebundenheit an ihrer Schule berichten, die allerdings im Vergleich zu
2018 tendenziell riickldufig ist (Stanat et al., 2025). Dieser Befund deckt sich mit dem des
vorliegenden Kapitels. Gleichzeitig diirfen sozial-emotionale Merkmale nicht unabhdngig
von Bildungsungleichheiten betrachtet werden. Wie in Teil Il dieses Berichtsbands gezeigt
wird, unterscheiden sich naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, Bullying-
erfahrungen und das schulische Zugehorigkeitsgefiihl teilweise deutlich zwischen Schii-
lerYinnengruppen mit unterschiedlicher sozialer Herkunft sowie zwischen 15-Jahrigen mit
und ohne Zuwanderungshintergrund. Diese komplexe Befundlage verdeutlicht, dass sozi-
al-emotionale Merkmale und kognitive Kompetenzen nicht unabhdngig voneinander ent-
stehen, sondern teilweise auf gemeinsame soziale Voraussetzungen zuriickzuflihren sind.
Entsprechend verdndern sich die Zusammenhdnge zwischen einzelnen sozial-emotionalen
Merkmalen und der naturwissenschaftlichen Kompetenz, wenn soziale Herkunft und Zu-
wanderungshintergrund beriicksichtigt werden.

Nicht nur der 1QB-Bildungstrend, sondern auch internationale Studien des Bildungsmo-
nitorings unterstreichen die Bedeutung sozial-emotionaler Merkmale fiir schulische Lern-
und Entwicklungsprozesse. Die Ergebnisse der ICILS-Studie 2023 zeigen, dass neben den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen auch wahrgenommene Unterstiitzung
im Unterricht, das Schulklima und weitere schulische Kontextmerkmale mit den Kompeten-
zen der Schiilertinnen zusammenhingen (Eickelmann et al., 2024). Dariiber hinaus weisen
TIMSS und PIRLS darauf hin, dass bereits im Primarbereich schulische Erfahrungen, etwa
hinsichtlich Sicherheit, Unterstiitzung und Wohlbefinden, mit Kompetenzunterschieden ver-
bunden sind (McElvany et al., 2023; Schwippert et al., 2020).

Auch einschlagige Meta-Analysen zeigen, dass Merkmale wie Wohlbefinden, soziale Ein-
gebundenheit und unterstiitzende Lernumgebungen positiv mit schulischen Kompetenzen
verbunden sind (Durlak et al., 2022; Taylor et al., 2017). Umgekehrt gehen belastende schu-
lische Erfahrungen, insbesondere Bullying, hdufig mit ungiinstigeren Kompetenzentwicklun-
gen und schulischen Anpassungsprozessen einher (OECD, 2017, 2019). Diese letztgenannten
Zusammenhange bestétigen sich in PISA 2025: Bullyingerfahrungen stehen in einem nega-
tiven Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Zugleich verdeutlichen
die Befunde, dass sozial-emotionale Merkmale eine eigenstdndige Perspektive auf Bildungs-
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ergebnisse erdffnen, die lber den in Teil | dargestellten Blick auf kognitive Kompetenzen hi-
nausgeht.

Zur Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung gibt es mittlerweile zahlreiche evi-
denzbasierte Programme. Meta-Analysen zeigen, dass schulische MaBnahmen zur Férderung
sozial-emotionaler Kompetenzen positive Effekte auf das Wohlbefinden, das Sozialverhalten
und das schulische Lernen erzielen kénnen (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2022; Tay-
lor et al., 2017). Ein Beispiel fiir einen schulweiten Ansatz ist das Programm MindMatters,
das die Forderung psychischer Gesundheit und eines positiven Schulklimas in den Mittel-
punkt riickt (MindMatters, 2026). Evaluationen weisen darauf hin, dass das Programm zur
Starkung des Wohlbefindens, der sozialen Integration sowie der psychosozialen Gesundheit
von Schiiler*innen und damit zur psychosozialen Entlastung beitragen kann (Fischer et al.,
2022). Dies erscheint insbesondere deshalb relevant, weil die Schiiler*innen in Deutschland
zwar von einem hohen schulischen Zugehorigkeitsgefiihl, gleichzeitig jedoch haufiger von
Bullyingerfahrungen berichten als ihre internationalen Peers und auch beim aktiven Hil-
fesuchen sowie bei der Lebenszufriedenheit im internationalen Vergleich weniger giinsti-
ge Werte aufweisen. In der Zusammenschau machen die Befunde zu sozial-emotionalen
Merkmalen deutlich, dass Bildungsergebnisse nicht allein durch fachliche Kompetenzen be-
schrieben werden konnen: Fiir Deutschland ergibt sich ein uneinheitliches Profil, das sowohl
Ressourcen als auch Herausforderungen sichtbar macht. Damit werden die in den Teilen |
und |l dargestellten Kompetenz- und Ungleichheitsbefunde um eine Perspektive auf das
Wohlbefinden und die schulischen Erfahrungen von Schiilerinnen erganzt.
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Kapitel 9: )
Naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und
motivational-affektive Merkmale

Maren Miiller, Lena Séldner & Rebecca Lazarides

Angesichts globaler Herausforderungen wie dem Klimawandel oder rasanter technolo-
gischer Entwicklungen gewinnt die Frage, wie Jugendliche wissenschaftliche Erkenntnis-
se einordnen und mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen umgehen, zunehmend an
Bedeutung. Dabei spielen sowohl naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen als auch
motivational-affektive Merkmale eine wichtige Rolle. So riicken » Merkmale wie natur-
wissenschaftsbezogenes Interesse, Freude und Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten in den
Fokus (Schiepe-Tiska et al., 2016). PISA 2025 liefert hierzu wichtige Einblicke, indem ne-
ben der naturwissenschaftlichen Kompetenz (s. Kapitel 1) auch motivational-affektive na-
turwissenschaftsbezogene Merkmale und Uberzeugungen iiber Naturwissenschaften erfasst
werden. Diese Aspekte kdnnen unter dem Uberbegriff der naturwissenschaftlichen ldentitat
zusammengefasst werden.

Im Folgenden werden naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-af-
fektive Merkmale von Schiiler*innen in Deutschland und im internationalen Vergleich dar-
gestellt. Zudem werden Veranderungen im Vergleich zu friiheren PISA-Erhebungen berichtet
und Zusammenhdnge mit naturwissenschaftlicher Kompetenz untersucht. AnschlieBend
werden die Befunde in den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs eingebettet.

9.1 Naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und
motivational-affektive Merkmale im internationalen
Vergleich

Im Folgenden werden drei zentrale naturwissenschaftsbezogene Merkmale betrachtet: na-
turwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, Freude und Interesse an Naturwissen-
schaften sowie epistemische Uberzeugungen (Tabelle 9.1web).

Die naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen fallen bei der Mehrheit der
Schiilerinnen in Deutschland positiv aus. So geben beispielsweise 73 Prozent der Schii-
ler*innen an, die bessere von zwei Erkldrungen fiir die Ursachen des Klimawandels entweder
.einfach” oder ,mit ein bisschen Miihe" erkennen zu kdnnen. Da sich allerdings in vielen
anderen OECD-Staaten positivere Einschitzungen zeigen, erreicht Deutschland (M = -0,05)
auf der Gesamtskala lediglich ein unterdurchschnittliches Niveau der naturwissenschaftli-
chen Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich mit dem OECD-Durchschnitt: Die mittle-
ren naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen liegen demnach P signifikant
unterhalb des OECD-Durchschnitts (M = 0,00), unterscheiden sich jedoch nicht signifikant
vom EU-Durchschnitt (M = -0,01). Neben OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt werden
die Befunde zu Deutschland mit weiteren ausgewahlten Vergleichsstaaten* in Beziehung
gesetzt. In Relation zu diesen Vergleichsstaaten zeigt sich fiir Deutschland ein insgesamt
durchschnittliches Niveau der naturwissenschaftsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen.
Héhere Werte finden sich insbesondere in Kanada (M = 0,16) und Frankreich (M = 0,12),

4 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewdhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Naturwissenschaftliche Identitat: Konzept

In PISA 2025 wurden sowohl allgemeine sozial-emotionale Merkmale von Schii-
lerinnen als auch Merkmale mit direktem Bezug zu den naturwissenschaftlichen
Fachern erhoben. Erstere werden in Kapitel 8 behandelt. Der OECD-Rahmenkonzep-
tion folgend, umfasst die hier betrachtete naturwissenschaftliche Identitdt mehr
als lediglich Einstellungen zum Unterricht und schlieBt auch die erlebte person-
liche Relevanz und das Selbstverstdndnis im Umgang mit naturwissenschaftlichen
Themen ein. Im vorliegenden Kapitel werden ausgewahlte Facetten dieser tiberge-
ordneten naturwissenschaftlichen ldentitat betrachtet: Die naturwissenschaftlichen
Selbstwirksamkeitserwartungen geben an, inwiefern Schiiler*innen sich zutrauen,
naturwissenschaftsbezogene Aufgaben oder Situationen zu bewaltigen. Freude und
Interesse an Naturwissenschaften beschreiben, in welchem AusmafB Schiiler*innen
Naturwissenschaften als interessant und positiv erleben. Epistemische Uberzeu-
gungen beziehen sich darauf, inwiefern Schiiler*innen wissenschaftliche Denk- und
Arbeitsweisen wertschatzen.

Naturwissenschaftliche Identitdt: Messung

Die Merkmale naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, Freude und
Interesse an Naturwissenschaften und epistemische Uberzeugungen werden iiber
standardisierte Fragebogen erhoben. Der Fokus liegt damit auf Wahrnehmungen
und Erfahrungen der Schiilerinnen (OECD, 2017). So geben die Schiilerinnen bei-
spielsweise an, inwiefern sie der Aussage ,Ich eigne mir gerne neues Wissen in den
Naturwissenschaften an” zustimmen. Die genaue Beschreibung der Skalen befindet
sich in Tabelle 9.1web.

niedrigere in Osterreich (M =-0,13) und den Niederlanden (M =-0,15) (Abbildung 9.1).
Eine Ubersicht Gber die Ergebnisse aller OECD-Staaten findet sich in Abbildung 9.1web.

Auch fir Freude und Interesse an Naturwissenschaften zeigen sich deskriptiv auf Ebe-
ne einzelner Aussagen positive Einschatzungen. So geben knapp 60 Prozent der Schiiler*in-
nen in Deutschland an, sich gerne mit naturwissenschaftlichen Themen zu beschaftigen.
61 Prozent stimmen der Aussage zu, dass sie daran interessiert sind, Neues in den Natur-
wissenschaften zu lernen. Ahnliche Antwortmuster finden sich auch hier in vielen anderen
OECD-Staaten (Abbildung 9.1). Auf Ebene der Gesamtskala erreicht Deutschland einen Mit-
telwert von 0,00. Dieser liegt genau im OECD-Durchschnitt (M = 0,00), jedoch signifikant
tiber dem EU-Durchschnitt (M = -0,06). Mit Blick auf die Vergleichsstaaten zeigen sich ho-
here Werte bei Freude und Interesse an Naturwissenschaften insbesondere in Frankreich
(M =0,19), Kanada (M =0,18) und Estland (M = 0,14). Eine Ubersicht iiber die Ergebnisse
aller OECD-Staaten findet sich in Abbildung 9.2web.

Die epistemischen Uberzeugungen der Schiilerinnen, also ihre Vorstellungen dariiber,
wie wissenschaftliche Erkenntnisse gewonnen und begriindet werden, fallen in Deutschland
insgesamt positiv aus. So stimmen beispielsweise 83 Prozent der Jugendlichen der Aussa-
ge zu, dass ein wichtiger Teil der Naturwissenschaften darin besteht, Experimente durch-
zufiihren, um neue Erkenntnisse darliber zu gewinnen, wie Dinge funktionieren. Auf Ebene
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Abbildung 9.1: Naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale im interna-
tionalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)

Merkmal OECD-Staat m (SE) O’E'é“gf:;‘:r‘l’;g :::I'tt
NatunNigsenschafthiche Deutschland -0,05 (0,02) -0,05
E,?Lt;ﬁﬁvr'fgjﬁ mikeits- OECD-Durchschnitt 0,00 (0,00) -

EU-Durchschnitt -0,01 (0,00) -0,01
Estland 0,07 (0,02) 0,07
Frankreich 0,12 (0,02) 0,12
Kanada 0,16 (0,01) 0,16
Niederlande -0,15 (0,02) -0,15
Osterreich -0,13 (0,01) -0,13
Schweiz -0,02 (0,02) -0,01
Freude unq Interesse Deutschland 0,00 (0,02) 0,00
an Naturwissenschaften e e T, 0,00 (0.00) )
EU-Durchschnitt -0,06 (0,00) -0,06
Estland 0,14 (0,02) 0,14
Frankreich 0,19 (0,02) 0,19
Kanada 0,18 (0,01) 0,19
Niederlande -0,34 (0,02) 0,34
Osterreich -0,21 (0,02) -0,20
Schweiz 0,00 (0,02) 0,00
Epistemische Deutschland 0,04 (0,02) 0,04
Uberzeugungen OECD-Durchschnitt 0,00 (0,00) -
EU-Durchschnitt -0,04 (0,00) -0,04
Estland 0,13 (0,01) 0,12
Frankreich 0,12 (0,02) 0,12
Kanada 0,11 (0,01) 0,11
Niederlande -0,30 (0,02) -0,30
Osterreich 0,03 (0,02) 0,03
Schweiz 0,06 (0,02) 0,05

— T T T T
-0,5 -0,3 -0,1 0,1 0,3 0,5
[ nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Skalenwerte basieren auf » WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa
1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich (OECD,
2026a).

der Gesamtskala liegen die epistemischen Uberzeugungen der Schiiler*innen in Deutschland
mit einem Mittelwert von 0,04 auf dem Niveau des OECD-Durchschnitts (M = 0,00) und
leicht Giber dem Niveau des EU-Durchschnitts (M = - 0,04). Im Vergleich zu den ausgewihl-
ten Vergleichsstaaten weisen einige Staaten, darunter Estland (M =0,13) und Frankreich
(M =0,12), héhere Werte als Deutschland auf. Die Niederlande erreichen mit einem Mit-
telwert von -0,30 den niedrigsten Wert unter den Vergleichsstaaten (Abbildung 9.1). Eine
Ubersicht iiber die Ergebnisse aller OECD-Staaten findet sich in Abbildung 9.3web.
Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass die Schiilerfinnen in Deutschland ihre
naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen, ihre Freude und ihr Interesse an
Naturwissenschaften sowie wissenschaftsbezogene Erkenntnisprozesse iiberwiegend posi-
tiv einschatzen. Im internationalen Vergleich liegen die Werte fiir naturwissenschaftliche
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Selbstwirksamkeitserwartungen jedoch auf einem unterdurchschnittlichen und die Werte
fiir Freude und Interesse sowie epistemische Uberzeugen auf einem durchschnittlichen Ni-
veau.

9.2 Entwicklung naturwissenschaftsbezogener Uberzeugungen
und motivational-affektiver Merkmale im Zeitverlauf

Im Folgenden werden motivational-affektive Merkmale in PISA 2015 und PISA 2025 be-
trachtet. Analysiert werden die naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen so-
wie die Freude und das Interesse an Naturwissenschaften.® Fiir die naturwissenschaftlichen
Selbstwirksamkeitserwartungen erfolgt ein Blick auf die Erhebungsjahre 2015 und 2025. Die
naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen wurden in beiden Erhebungsjahren
jeweils separat skaliert, sodass die Werte zwischen 2015 und 2025 nicht unmittelbar ver-
gleichbar sind, sondern nur innerhalb der jeweiligen » Erhebungsrunde interpretiert werden
kénnen. Zudem wurde die Erfassung des Merkmals zwischen 2015 und 2025 angepasst.®

In beiden Erhebungsjahren liegen die naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen der Schiiler*innen in Deutschland leicht unter dem jeweiligen OECD-Durchschnitt
(Abbildung 9.2). Damit zeigt sich fiir Deutschland in beiden Erhebungsrunden ein dhnliches
Muster. Auch Osterreich weist sowohl in PISA 2015 als auch in PISA 2025 Werte unter dem
OECD-Durchschnitt auf, wahrend Kanada jeweils liber dem OECD-Durchschnitt liegt. Fiir
Estland und Frankreich zeigt sich hingegen ein Wechsel der relativen Position: Beide Staa-
ten liegen 2015 unter, 2025 jedoch liber dem jeweiligen OECD-Durchschnitt.

Abbildung 9.2: Naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen in Deutschland
und im internationalen Vergleich (EU und ausgew&hlte Vergleichsstaaten)
im Verhaltnis zum OECD-Durchschnitt in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die Werte sind am OECD-Durchschnitt der jeweiligen Erhebungsrunde 2015 und 2025 standardisiert (Mittel-
wert = 0; Standardabweichung = 1). Numerische Vergleiche zwischen Erhebungsrunden sind nicht zuldssig.

Die Ergebnisse in Abbildung 9.3 zeigen, dass Freude und Interesse an Naturwissenschaften
in Deutschland sowohl 2015 als auch 2025 unter dem OECD-Durchschnitt von 2015, der

5  Fiir epistemische Uberzeugungen ist kein Zeitvergleich moglich, da das Erhebungsinstrument in PISA
2025 nicht mit den Erhebungsinstrumenten in friiheren Erhebungsrunden vergleichbar ist.

6 Die jeweiligen Skalen sind im PISA 2015 Skalenhandbuch Mang et al. (2019) sowie im PISA 2025 Ska-
lenhandbuch (in Vorbereitung) dokumentiert.
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als Referenz fiir die Skalierung in beiden Erhebungsrunden genutzt wurde, liegen. Gleich-
zeitig hat sich der Abstand zum OECD-Durchschnitt (2015) zwischen den Erhebungsjahren
verringert. Damit deutet sich fiir Deutschland eine leichte positive Veranderung an. Die Ver-
gleichsstaaten zeigen kein einheitliches Muster: Wahrend sich in Estland, der Schweiz und
im OECD-Durchschnitt nur geringe Veranderungen beobachten lassen, steigen die Werte in
Frankreich und gehen in Kanada zuriick. Die Niederlande und Osterreich weisen in beiden
Erhebungsrunden niedrigere Werte auf als Deutschland.

Abbildung 9.3: Freude und Interesse an Naturwissenschaften in Deutschland und im in-
ternationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) in
2015 und 2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2015 als Referenz skaliert. Alle Saulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2015 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Sdule dargestellt.

9.3 Zusammenhang naturwissenschaftsbezogener
Uberzeugungen und motivational-affektiver Merkmale mit
naturwissenschaftlicher Kompetenz

Die Zusammenhdnge zwischen naturwissenschaftsbezogenen Merkmalen und naturwissen-
schaftlicher Kompetenz werden mittels P Regressionsanalysen untersucht. Die Ergebnis-
se zeigen, dass alle drei betrachteten Merkmale positiv mit der naturwissenschaftlichen
Kompetenz zusammenhzngen (Abbildung 9.4). Fiir die naturwissenschaftsbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartungen zeigt sich, dass eine Erhdhung um eine Standardabweichung im
Durchschnitt mit 7 Punkten hdherer naturwissenschaftlicher Kompetenz einhergeht. Auch
flir Freude und Interesse an Naturwissenschaften geht eine Erhhung um eine Standardab-
weichung mit durchschnittlich 7 Kompetenzpunkten mehr einher. Der starkste Zusammen-
hang zeigt sich fiir epistemische Uberzeugungen: Eine um eine Standardabweichung héhere
Auspragung geht im Durchschnitt mit 26 Punkten mehr in naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz einher.
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Abbildung 9.4: Zusammenhang zwischen naturwissenschaftsbezogenen Uberzeugungen
und motivational-affektiven Merkmalen und naturwissenschaftlicher
Kompetenz in Deutschland
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Anmerkung. Es wurden imputierte Werte fiir die Schiilerinnenmerkmale verwendet (s. Kapitel 14.6). » Kontrollvariablen
in der Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart (Tabelle 0.2web). Die vollstidndi-
gen Analysen mit und ohne Kontrollvariablen (> Regressionskoeffizienten, » Standardfehler, R?) befinden sich in Tabelle
9.2web.

Die Befunde verdeutlichen, dass naturwissenschaftliche Kompetenz und naturwissenschaft-
liche Identitat nicht unabhdngig voneinander betrachtet werden sollten, sondern gemein-
sam zentrale Facetten naturwissenschaftlicher Bildung beschreiben.

9.4 Konzeption und Einordnung

Im internationalen Vergleich liegen die naturwissenschaftsbezogenen Uberzeugungen und
motivational-affektiven Merkmale liberwiegend im durchschnittlichen Bereich. Naturwissen-
schaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen fallen dabei geringer aus als im OECD-Durch-
schnitt, wadhrend Freude und Interesse an Naturwissenschaften sowie die epistemischen
Uberzeugungen etwa dem OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt entsprechen. Der Ver-
gleich zwischen Ergebnissen aus PISA 2015 und PISA 2025 deutet bei Freude und Interes-
se an Naturwissenschaften auf eine Anndherung an den OECD-Durchschnitt hin, wéahrend
die naturwissenschaftsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen in beiden Erhebungsrun-
den leicht unter dem jeweiligen OECD-Durchschnitt liegen. Darliber hinaus zeigen sich fiir
alle drei Merkmale positive Zusammenhadnge mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz.
Im Folgenden werden diese Befunde theoretisch und empirisch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf naturwissenschaftsbezogene
Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale

Motivationale und affektive Merkmale von Schiilerinnen spielen bereits seit mehreren
PISA-Erhebungen eine wichtige Rolle in den OECD-Rahmenkonzeptionen, insbesondere in
den Erhebungsrunden mit Naturwissenschaften als Hauptdomane in den Jahren 2006 und
2015 (Lewalter et al., 2023; PISA Konsortium Deutschland, 2007). Fir PISA 2025 wurde
die Rahmenkonzeption zur naturwissenschaftlichen Kompetenz grundlegend weiterentwi-
ckelt (s. Kapitel 1). Naturwissenschaftliche Bildung wird dabei nicht mehr ausschlieBlich
liber fachliches Wissen und kognitive Kompetenzen beschrieben, sondern als Zusammen-



Kapitel 9: Naturwissenschaftsbezogene Uberzeugungen und motivational-affektive Merkmale 169

spiel von kognitiver Kompetenz und naturwissenschaftlicher Identitit (Science Identity)
verstanden (OECD, 2025). Laut der OECD-Rahmenkonzeption ist dabei nicht nur entschei-

dend, was Jugendliche hinsichtlich Naturwissenschaften wissen und kdnnen, sondern

auch, ob sie sich mit Naturwissenschaften verbunden fiihlen, sich selbst als interessiert

und kompetent wahrnehmen und naturwissenschaftli-

ches Wissen als Ressource fiir Urteile und Entscheidun Ein Blick in die MINT-Schulen

gen im Alltag nutzen. Naturwissenschaftliche ldentitat

geht damit Gber einzelne Uberzeugungen oder situati-
Schulische MINT-Férderung in Deutschland

gelingt vielerorts durch regionale Exzellenz-
Netzwerke mit dem Namen MINT-Schule. Be-
werben konnen sich Schulen mit vollstandiger
Sekundarstufe |, die Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften und Technik durch in-
novatives und begeisterndes Lernen fordern.
Zertifizierte MINT-Schulen sollen in der Bil-
dungslandschaft als Leuchttiirme wirken und
anderen Schulen als Vorbild dienen. Zugleich
bietet das Netzwerk den beteiligten Schulen
regelmaBige Gelegenheiten zum Austausch auf
Exzellenz-Niveau. Beispielsweise organisieren
die beteiligten Schulen regelméBige Netzwerk-
treffen, teilen erprobte Unterrichtskonzep-
te und entwickeln gemeinsam Strategien zur
Starkung der MINT-Bildung im Unterricht. Da-
mit werden MINT-Profile nicht nur an Einzel-
schulen sichtbar gemacht, sondern konkret

ve Interessen hinaus. Sie wird als langerfristige Selbst-
verortung in Beziehung zu den Naturwissenschaften
verstanden und umfasst Selbstbilder, soziale Aner-
kennung, Werte, motivationale Aspekte sowie Hand-
lungsbereitschaft und gesellschaftliche Teilhabe. Das
Verstandnis naturwissenschaftlicher Identitdt wird da-
mit wesentlich breiter gefasst als in anderen Studien
des P Bildungsmonitorings und kann hier anhand ver-
schiedener Aspekte beleuchtet werden (OECD, 2025).

Ein wichtiger Bestandteil naturwissenschaftlicher
Identitdt sind naturwissenschaftliche Selbstwirksam-
keitserwartungen, also die subjektive Einschdtzung, na-
turwissenschaftsbezogene  Anforderungen bewaltigen
zu konnen. Entsprechend wird in PISA erfasst, ob sich
Schiler*innen zutrauen, naturwissenschaftliche Infor-
mationen zu beurteilen, Ursachen und Folgen des Kli-
mawandels zu erkldren oder die Nachhaltigkeit von
Produkten einzuschatzen. Im Mittelpunkt steht dabei
nicht das tatsachlich vorhandene Fachwissen, sondern
die Wahmehmung der eigenen Kompetenzen. Auf der uber schulische Netzwerke weiterentwickelt.
sozialkognitiven Theorie aufbauend gelten Selbstwirk-
samkeitserwartungen als bedeutsam, da sie mit Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und
Lernverhalten zusammenhingen (Bandura, 1993; Klassen & Usher, 2010). Dariiber hinaus
gelten Selbstwirksamkeitserwartungen neben Freude und Interesse auch im Rahmen der
Selbstbestimmungstheorie als relevant (Ryan & Deci, 2000).

Freude und Interesse beschreiben in diesem Kontext, inwieweit sich Schiiler*innen gerne
mit naturwissenschaftlichen Themen beschaftigen und daran interessiert sind, neues Wissen
in diesem Bereich zu erwerben. Sie resultieren laut Selbstbestimmungstheorie aus wahrge-
nommener Kompetenz, also Selbstwirksamkeitserwartungen, Autonomie und Verbundenheit
(Ryan & Deci, 2000) und sind wichtige Voraussetzungen fiir die langfristige Auseinander-
setzung mit einem Themenfeld sowie fir intrinsisch motiviertes Lernen (Flunger & Chanal,
2023).

SchlieBlich umfasst die naturwissenschaftliche Identitdt auch epistemische Uberzeu-
gungen, also Vorstellungen dariiber, wie wissenschaftliche Erkenntnisse entstehen und
begriindet werden. Dazu gehort etwa die Orientierung an Evidenz, die Wertschitzung wis-
senschaftlicher Methoden sowie das Vertrauen in wissenschaftliche Expertise bei gleich-
zeitiger Anerkennung von Unsicherheiten (OECD, 2025). Nach Kuhn (1993; Kuhn et al.,
2000) setzt die Bereitschaft von Lernenden, sich mit komplexen und kontrovers diskutier-
ten Sachverhalten auseinanderzusetzen, voraus, dass sie Wissen weder als einfache, abso-
lute Wahrheit verstehen noch unterschiedliche Positionen lediglich als beliebige Meinungen
betrachten.
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Alle drei betrachteten Merkmale naturwissenschaftlicher Identitat stehen in engem Be-
zug zu den kognitiven Kompetenzen, die in der OECD-Rahmenkonzeption und in Teil | die-
ses Berichtsbands beschrieben werden. Sie erfassen jedoch nicht die kognitive Kompetenz
der Schiilerinnen, sondern wie sie sich selbst in Bezug auf Naturwissenschaften verorten.
Aus theoretischer Perspektive erganzen sie die Kompetenzmessung um motivationale, af-
fektive und selbstbezogene Merkmale sowie Uberzeugungen, die dazu beitragen kénnen,
naturwissenschaftliche Kompetenz zu entwickeln, aufrechtzuerhalten und im Alltag anzu-
wenden (OECD, 2025).

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die (iberarbeitete OECD-Rahmenkonzeption ermdglicht eine vergleichsweise umfassen-
de Betrachtung naturwissenschaftlicher Identitdt (OECD, 2025). Durch die parallele Erfas-
sung von naturwissenschaftlichen Selbstwirksamkeitserwartungen, Freude und Interesse
an Naturwissenschaften sowie epistemischen Uberzeugungen wird die Beziehung von Ju-
gendlichen zu Naturwissenschaften umfangreicher als in bisherigen PISA-Erhebungsrunden
erfasst. Dabei zeigen sich im internationalen Vergleich fiir Schiiler‘innen in Deutschland
tberwiegend durchschnittliche bis leicht unterdurchschnittliche Auspragungen naturwissen-
schaftsbezogener motivational-affektiver Merkmale. Vergleichbare Befunde berichtet etwa
die Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) fiir den Primarbereich.
Schiiler*innen in Deutschland erreichten im internationalen Vergleich durchschnittliche
Werte fiir positive Einstellungen zum naturwissenschaftlichen Unterricht und das Vertrauen
in die eigenen Fihigkeiten (von Davier et al., 2024). Ergdnzend weisen nationale Monito-
ringstudien auf Verdnderungen fachbezogener motivationaler Merkmale innerhalb Deutsch-
lands zwischen verschiedenen P> Kohorten hin. So berichtet der 1QB-Bildungstrend 2024
ricklaufige fachbezogene Selbstkonzepte und Interessen in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fachern (Schneider et al., 2025). Eine vergleichbare Entwicklung zeigt sich in
PISA 2025 fiir Freude und Interesse an Naturwissenschaften allerdings nicht. Vielmehr lie-
gen die Werte 2025 deskriptiv sogar etwas hoher als noch 2015. In einer umfassenden Ein-
ordnung der Befunde aus diesem Kapitel muss auch die Rolle von Bildungsungleichheiten
in den Blick genommen werden. Die Befunde in Teil Il des Berichtsbands zeigen, dass sich
naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen deutlich zwischen Schiilerinnen-
gruppen unterscheiden: So berichten Schiilerinnen aus dem oberen ESCS-Quartil signifi-
kant hohere naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen als Schiiler*innen aus
dem unteren ESCS-Quartil (s. Kapitel 5), Schiiler‘innen mit Zuwanderungshintergrund be-
richten geringere naturwissenschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen als Schiiler*innen
ohne Zuwanderungshintergrund (s. Kapitel 6) und Madchen berichten geringere naturwis-
senschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen als Jungen (s. Kapitel 7).

Besonders hervorzuheben ist zudem, dass alle drei betrachteten Merkmale - naturwis-
senschaftliche Selbstwirksamkeitserwartungen, Freude und Interesse an Naturwissenschaf-
ten und epistemische Uberzeugungen - positiv mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz
zusammenhangen. Dieser Befund passt zu vergleichbaren Untersuchungen in der TIMS-
Studie 2022 (Steffensky et al., 2024) sowie zu motivationspsychologischen Perspektiven,
nach denen sowohl subjektive Kompetenziiberzeugungen als auch wertbezogene Uber-
zeugungen fiir Lernprozesse relevant sind (Eccles & Wigfield, 2024). Selbstwirksamkeits-
erwartungen sowie Freude und Interesse gelten als zentrale motivationale Mechanismen,
die mit Engagement, Lernverhalten und fachbezogenen Ergebnissen in Zusammenhang ste-
hen (Renninger et al., 2026). Auch der Zusammenhang zwischen naturwissenschaftsbezoge-
nen Uberzeugungen und naturwissenschaftlicher Kompetenz, der sich in den vorliegenden
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Analysen zeigt, ist wissenschaftlich gut belegt (Guo et al., 2022). Vorstellungen (iber die
wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung, Veranderbarkeit von Wissen und den Wert von Evi-
denzbasierung stehen zudem in einem positiven Zusammenhang mit Motivation und na-
turwissenschaftsbezogenen beruflichen Aspirationen (Guo et al., 2022). Aktuelle empirische
Befunde verdeutlichen zugleich, dass naturwissenschaftliche ldentitat nicht losgelést von
schulischen Lernkontexten betrachtet werden kann. Unterricht stellt beispielsweise einen
zentralen Kontext dar, in dem neben fachlichen Kompetenzen auch naturwissenschaftsbe-
zogene Interessen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Uberzeugungen angesprochen wer-
den kénnen (Lazarides & Schiepe-Tiska, 2022).

In Deutschland existiert eine breite Landschaft schulischer und auBerschulischer Initiati-
ven, die an unterschiedlichen Stellen der Bildungsbiografie ansetzen und Merkmale férdern,
die mit naturwissenschaftlicher Identitdt in Verbindung stehen. Dazu zdhlen frilhe Angebote
forschenden Lernens, etwa durch die Stiftung Kinder forschen e.V., sowie Mentoring- und
Berufsorientierungsangebote fiir bislang unterreprasentierte Gruppen, etwa CyberMen-
tor und der Girls'Day (Kompetenzzentrum Technik-Diversity-Chancengleichheit e. V., 2026;
Ziegler et al., 2010). Gemeinsam ist diesen Ansitzen, dass sie Jugendlichen Gelegenheiten
er6ffnen, Naturwissenschaften nicht nur als Unterrichtsfach, sondern als personlich bedeut-
sames Handlungs- und Erfahrungsfeld zu erleben. So zeigt die Evaluation des Programms
CyberMentor bei Teilnehmenden positive Effekte hinsichtlich ihres Wissens tiber Studiums-
und Ausbildungsmdglichkeiten im Bereich Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und
Technik (MINT) sowie ihrer Absicht, spater MINT-Ficher zu belegen. Auch im Hinblick auf
Selbsteinschatzungen des Wissens iiber MINT-Themen zeigen sich positive Effekte fiir un-
terreprésentierte Gruppen: Madchen, die am Training teilnahmen, schdtzten ihr Wissen dber
MINT-Themen zu allen drei Messzeitpunkten in etwa gleich ein, wahrend die Werte in der
Kontrollgruppe abnahmen (Stoeger et al., 2013). Diese Form der Férderung fligt sich in eine
breitere MINT-Bildungslandschaft ein, die in Deutschland auch durch regionale MINT-Clus-
ter gestarkt wird: In diesen schlieBen sich Akteur*innen aus Bildung, Wissenschaft, Zivil-
gesellschaft, Wirtschaft und Kommunen zusammen, um niedrigschwellige, alltagsnahe und
regelmaBige MINT-Angebote fiir Kinder und Jugendliche bereitzustellen und dabei auch In-
teressen, Kompetenzen, Selbstwirksamkeitserfahrungen und Berufsperspektiven zu férdern.

Die Befunde machen deutlich, dass naturwissenschaftliche Bildung nicht allein durch
kognitive Kompetenzen beschrieben werden kann. Fiir Deutschland ergibt sich im interna-
tionalen Vergleich in Bezug auf verschiedene Aspekte der naturwissenschaftlichen Identitat,
die in engem Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz stehen, ein ins-
gesamt durchschnittliches Profil. Damit erganzen die Ergebnisse die in Teil | dargestellten
Kompetenzbefunde sowie die in Teil Il beschriebenen Unterschiede zwischen Schiiler*innen-
gruppen um die Perspektive, wie Jugendliche Naturwissenschaften wahrnehmen, bewerten
und flr ihr Handeln nutzen.

171
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Befundmuster und Einordnung
Lena Séldner, Maren Miiller & Samuel Greiff

Insgesamt knipft Teil Ill an das Ubergreifende Anliegen von PISA 2025 an, Bildung
nicht allein anhand des in den kognitiven Kompetenzen erreichten Niveaus, sondern
auch anhand der Erfahrungen, Orientierungen und Entwicklung von Schiiler‘innen
zu betrachten. Die Ergebnisse erganzen die in Teil | dargestellten Kompetenzbefun-
de sowie die in Teil Il untersuchten Bildungsungleichheiten um eine Perspektive auf
Wohlbefinden, schulische Erfahrungen und die Beziehung von Jugendlichen zu Natur-
wissenschaften. Gemeinsam zeichnen die drei Berichtsteile damit ein umfassenderes
Bild schulischer Bildung, das neben dem Wissen und Kénnen von Schiilerinnen auch
deren soziale, emotionale und motivationale Voraussetzungen beriicksichtigt.

Kapitel 8 zeichnet fiir Deutschland ein differenziertes Bild sozial-emotionaler
Merkmale. Einerseits berichten die Schiiler‘innen von einem insgesamt hohen und im
internationalen Vergleich liberdurchschnittlichen schulischen Zugehdorigkeitsgefihl. An-
dererseits werden vergleichsweise hdufig Bullyingerfahrungen berichtet. Die Ergebnisse
verdeutlichen, dass ein starkes Zugehdorigkeitsgefiihl und belastende soziale Erfahrun-
gen nebeneinander bestehen kdnnen. Zugleich zeigen die Befunde aus Teil Il, dass so-
zial-emotionale Merkmale ungleich verteilt sind: Insbesondere Jugendliche aus sozial
benachteiligten Kontexten oder mit Zuwanderungshintergrund berichten ein geringeres
schulisches Zugehdrigkeitsgefiihl. Auch Kapitel 9 verdeutlicht, dass Bildungsergebnis-
se nicht allein durch kognitive Kompetenzen beschrieben werden kénnen. Die OECD-
Rahmenkonzeption versteht naturwissenschaftliche Bildung als Zusammenspiel von
naturwissenschaftlicher Kompetenz und naturwissenschaftlicher ldentitat. Diese um-
fasst motivational-affektive und selbstbezogene Merkmale wie naturwissenschaftsbe-
zogene Selbstwirksamkeitserwartungen, Freude und Interesse an Naturwissenschaften
sowie epistemische Uberzeugungen. Schiilerinnen in Deutschland zeigen hierbei ins-
gesamt absolut gesehen hohe Auspragungen dieser Merkmale, erreichen im internatio-
nalen Vergleich jedoch meist nur durchschnittliche Werte. Gleichzeitig zeigen sich fir
alle betrachteten Facetten der naturwissenschaftlichen Identitdt positive Zusammen-
hdange mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Die Ergebnisse unterstreichen da-
mit, dass naturwissenschaftliche Bildung auch die motivationalen, emotionalen und
selbstbezogenen Beziehungen von Jugendlichen zu den Naturwissenschaften umfasst.
Auffallig ist, dass leistungsstarke Bildungssysteme wie Estland oder Kanada teilweise
héhere Auspragungen der betrachteten Aspekte naturwissenschaftlicher Identitat auf-
weisen als das deutsche Bildungssystem.

Die Ergebnisse aus Teil Il verweisen damit insgesamt auf unterschiedliche, aber
eng miteinander verbundene Facetten schulischer Bildung. Sie machen deutlich, dass
die Perspektive der Schiilerinnen zusdtzliche Einblicke in Bildungsprozesse erdffnet,
die sich aus kognitiven Kompetenzdaten allein nicht ableiten lassen. Damit riicken
Aspekte in den Blick, die in Forschung und Bildungspraxis als bedeutsame Voraus-
setzungen fiir Lernen, Entwicklung und Teilhabe gelten. Die Befunde zu Emotionen, Er-
fahrungen, Uberzeugungen und motivationalen Aspekten in PISA 2025 unterstreichen
damit die Bedeutung eines erweiterten Bildungsverstandnisses, das fachliches Lernen
mit sozial-emotionaler Entwicklung zusammendenkt. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage, wie schulische Lernumgebungen gestaltet werden kénnen, damit sich
Schiiler*innen fachlich, motivational und personlich gleichermaBen entwickeln kénnen.
Im Folgenden werden Handlungsoptionen herausgearbeitet, welche diese Fragen auf-
greifen und dabei bewusst iiber die unmittelbaren Befunde von PISA 2025 hinausge-
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hen. Sie biindeln exemplarisch Ansatzpunkte, die aus wissenschaftlicher Perspektive
fiir die Weiterentwicklung von Schule als Lern- und Lebensraum besonders relevant
erscheinen.

Vor diesem Hintergrund zeigt ein inzwischen betrachtlicher Fundus an Stu-
dien, dass Schulen besonders dann forderlich fiir Lernen und Entwicklung sind, wenn
Kompetenzentwicklung konsequent mit sozial-emotionaler Unterstiitzung, positiven
Beziehungserfahrungen im Unterricht und darliber hinaus mit gelebter Teilhabe zu-
sammengedacht wird (z.B. Durlak et al., 2011; OECD, 2017). Auch die KMK betont
zunehmend die integrative Rolle des Sozialraums Schule (KMK, 2011). Die Ergebnis-
se von PISA 2025 aus Kapitel 8 verdeutlichen in diesem Zusammenhang eindriicklich,
dass viele Jugendliche in Deutschland von einem hohen schulischen Zugehérigkeits-
gefiihl berichten und sich an ihren Schulen wohlfiihlen. Gleichzeitig treten Bully-
ingerfahrungen haufiger als im internationalen Vergleich auf und unterstreichen die
Bedeutung praventiver und integrativer Ansatze, die insbesondere dann wirksam sind,
wenn sie dauerhaft im Schulleben verankert werden. Viele Schulen verfiigen bereits
liber tragfahige Strukturen wie Beratungsangebote, Mentorenprogramme, Klassenpaten
oder Streitschlichtung, an die sich unmittelbar ankniipfen ldsst. Entscheidend ist, die-
se Angebote starker miteinander zu verzahnen, praventiv auszurichten und regelma-
Big datenbasiert weiterzuentwickeln. Die Perspektiven der Schiiler‘innen sollten hierbei
systematisch und regelmaBig auf Ebene der Schule sowie der Klasse einbezogen wer-
den, um Unterstiitzungsangebote aber auch Unterrichtsentwicklung mdglichst passge-
nau zu den Bedarfen der Schiilerinnen gestalten zu kénnen.

Mit Bezug auf die naturwissenschaftliche Bildung verdeutlicht die flir PISA 2025
liberarbeitete OECD-Rahmenkonzeption, dass eine holistische Bildungsperspektive ne-
ben der Vermittlung kognitiver Kompetenzen auch Interesse, Selbstwirksamkeit und
fachbezogene ldentifikation stirken sollte (OECD, 2026a). Die OECD-Rahmenkonzep-
tion ist damit anschlussfihig an internationale Forschungsansitze (z.B. Quilez-Robres
et al., 2021). Die in PISA verankerte Vorstellung einer naturwissenschaftlichen Identi-
tét (Science Identity) erweitert klassische curriculare Zielperspektiven um motivationa-
le, emotionale und personlichkeitsbezogene Aspekte. Leistungsfahige Bildungssysteme
zeigen, dass eine solche breitere Perspektive giinstige Voraussetzungen fiir nachhalti-
ge Kompetenzentwicklung schaffen kann. Eine mogliche Handlungsoption besteht da-
her darin, Unterrichts- und Schulentwicklung konsequent und kontinuierlich an den
Lernvoraussetzungen, Interessen und Lebenswelten der Jugendlichen auszurichten.
Mit fachibergreifendem naturwissenschaftlichen Unterricht in den friihen Jahrgangs-

Handlungsoptionen: Sozial-emotionale und
naturwissenschaftsbezogene Merkmale in PISA 2025

] Handlungsoption 1:
1 R Schule als ganzheitlichen Lebens- und Entwicklungsraum

oo
gestalten

Lernumgebungen erweitern,
Rahmenbedingungen sichern

Handlungsoption 2:
ﬁ Naturwissenschaftliche Identitdt als integralen Bestand-

teil naturwissenschaftlicher Bildung stérken

Lernprozesse stérken,
Unterricht verbessern
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stufen (hdufig bis zur 6. Klasse) liegen in Deutschland bereits wichtige Grundlagen
vor, die weiter ausgebaut und systematischer mit motivationalen und selbstwirksam-
keitsbezogenen Zielsetzungen verbunden werden kdnnten. Insbesondere Unterricht
entlang realer Phdnomene kann dazu beitragen, naturwissenschaftliches Lernen re-
levanter, motivierender und anschlussfahig an die Lebenswelten der Jugendlichen zu
gestalten. Auch hier kann die systematische Beriicksichtigung der Schiilerinnenper-
spektive eine wichtige Datengrundlage fiir die Weiterentwicklung von Unterricht und
Lernumgebungen darstellen, um die Relevanz, Anschlussfahigkeit und Attraktivitdt na-
turwissenschaftlicher Lernangebote zu sichern. Dariiber hinaus erscheint es sinnvoll,
motivationale, affektive und selbstwirksamkeitsbezogene Aspekte schrittweise stérker
in Lernziele, Bildungsstandards und Curricula zu integrieren.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse von Teil I, dass schulische Bildung mehr
umfasst als den Erwerb kognitiver Kompetenzen. Die Befunde zeigen, dass Wohlbe-
finden, schulische Erfahrungen sowie fachbezogene Uberzeugungen und Motivationen
wichtige Facetten von Bildungsergebnissen darstellen. Gemeinsam mit den Kompe-
tenzbefunden aus Teil | und den Befunden zu Bildungsungleichheiten aus Teil Il zeich-
nen sie ein umfassenderes Bild der Voraussetzungen, Erfahrungen und Ergebnisse
schulischer Bildung.
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V. Kontexte des Lernens und Bildungsergebnisse

in PISA 2025
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Lernen findet in unterschiedlichen Kontexten statt. Teil IV richtet den Blick daher auf zentrale
Kontexte des Lernens innerhalb und auBerhalb der Schule: die besuchte Schulart, Merkmale der
Schule und des Unterrichts, digitale Lernbedingungen sowie die hdusliche Lernumgebung.

In allen untersuchten Kompetenzbereichen erreichen Jugendliche an Gymnasien hohere Kompe-
tenzen als Jugendliche an nicht-gymnasialen Schularten. Gleichzeitig ist der Anteil Jugendlicher
ohne sichere Basiskompetenzen an nicht-gymnasialen Schularten erheblich hdher, besonders in
Mathematik, aber auch in den Naturwissenschaften und im Lesen.

Hinsichtlich der Unterrichtsqualitdt zeigt sich flir Deutschland im internationalen Vergleich ein
eher ungliinstiges Bild. Sowohl die Klassenfiihrung als auch die konstruktive Unterstiitzung durch
die Lehrkraft als relevante Tiefendimensionen guten Unterrichts werden von den Schiiler*innen
schlechter eingeschatzt als im OECD-Durchschnitt. Lediglich bei der kognitiven Aktivierung er-
reicht Deutschland durchschnittliche Werte.

Bei den digitalen Lernbedingungen kommt es besonders auf die Qualitdt des Zugangs an: Eine
haufigere Nutzung digitaler Medien im Unterricht geht nur dann mit héheren naturwissenschaft-
lichen Kompetenzen einher, wenn zugleich ein qualitativ hochwertiger Zugang besteht.

Schiilerinnen in Deutschland berichten deutlich seltener als im OECD-Durchschnitt und EU-
Durchschnitt, dass ihre Eltern einen Hochschulabschluss von ihnen erwarten. Gleichzeitig zeigen
die Befunde: Je hoher die Bildungsaspirationen der Eltern sind, desto hoher ist im Durchschnitt
auch die naturwissenschaftliche Kom-
petenz ihrer Kinder.

Der Blick auf die Kontexte des Ler-
nens zeigt, dass die Bedingungen,
unter denen Schiiler*innen lernen, auf
unterschiedlichen Ebenen liegen: von
Schulart und Unterricht tber digita-
le Lernbedingungen bis hin zur hdus-
lichen Lernumgebung. Die Befunde
aus Teil IV verdeutlichen damit, dass
Kompetenzentwicklung in vielféltige
schulische und auBerschulische Lern-
kontexte eingebettet ist.

Handlungsoptionen von Teil IV: Kontexte des Lernens und
Bildungsergebnisse in PISA 2025

Handlungsoption 1:
Schulabsentismus friihzeitig erkennen und padagogisch begegnen

Handlungsoption 2:
Lehrkrafteprofessionalisierung an verdnderten Anforderungen ausrichten

Handlungsoption 3:
Digitale Lernangebote strategisch entwickeln und lernwirksam umsetzen

Handlungsoption 4:
Kooperation zwischen Schule, Familie und Sozialraum nachhaltig etablieren
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Teil 1V:
Kontexte des Lernens und
Bildungsergebnisse in PISA 2025

Jennifer Diedrich, Henrike ElImers, Tamara Kastorff, Amory H. Danek &
Sittipan Yotyodying

Einleitung und Fragestellungen

Die Beurteilung der Qualitét eines Bildungssystems erfordert den Blick auf verschiede-
ne Dimensionen, die auf hochst unterschiedlichen Ebenen verortet sind. Dazu gehdrt
erstens, welches Niveau Schiilerinnen in kognitiven Kompetenzen erreichen (Teil 1).
Zweitens ist entscheidend, inwieweit es einem Bildungssystem gelingt, mdoglichst alle
Schiilerinnen mitzunehmen und Bildungsungleichheiten zu minimieren (Teil II). Drit-
tens sollte schulische Bildung nicht nur kognitive Kompetenzen vermitteln, sondern
auch sozial-emotionale Merkmale fordern, die fiir Lernen, Wohlbefinden und gesell-
schaftliche Teilhabe bedeutsam sind (Teil Ill). Ergdnzend dazu richtet der vorliegende
Teil IV den Blick auf die Kontexte, in denen Lernen stattfindet. Im Mittelpunkt stehen
die institutionellen, schul- beziehungsweise unterrichtsbezogenen, digitalen und haus-
lichen Bedingungen, unter denen Schiiler*innen lernen.

Dieses Verstdndnis von Kontexten des Lernens spiegelt sich auch in den Rah-
menkonzeptionen der PISA-Studie 2025 wider (OECD, 2026a). Neben den kognitiven
Kompetenzen in Naturwissenschaften, Lesen, Mathematik und modellbasiertem Pro-
blemldsen als Teil der innovativen Doméne Lernen in der digitalen Welt erfasst PISA
eine Vielzahl von Merkmalen, die Bildungsprozesse und Bildungsergebnisse beeinflus-
sen kénnen. Dazu gehoren unter anderem Merkmale des sozialen und familidren Hin-
tergrunds, Einstellungen und Uberzeugungen der Schiilertinnen, Lerngelegenheiten,
schulische Ressourcen, Unterrichtsbedingungen sowie schulische und systembezogene
Rahmenbedingungen. Ziel ist es, Bildungsergebnisse nicht nur zu beschreiben, sondern
sie im Kontext der Bedingungen zu betrachten, unter denen Lernen stattfindet.

Eine theoretische Grundlage fiir diese breit angelegte Perspektive bietet das dyna-
mische Modell schulischer Wirksamkeit von Creemers und Kyriakides (2008). Es un-
terscheidet zwischen Bildungsergebnissen als Zielvariablen und Bedingungen, die auf
unterschiedlichen Ebenen mit diesen Ergebnissen zusammenhadngen kdnnen. Dazu zah-
len individuelle Lernvoraussetzungen und Merkmale der Schiiler*innen, Merkmale von
Unterricht und Klasse, schulische Rahmenbedingungen und Prozesse sowie institutio-
nelle und bildungssystemische Kontexte. Fiir den vorliegenden Teil sind die Kompe-
tenzen der Schiler*innen die zentralen Zielvariablen. Die dariiber hinaus betrachteten
schulartbezogenen Merkmale dienen dazu, unterschiedliche Lernvoraussetzungen,
Lernbedingungen und genutzte Lerngelegenheiten an Gymnasien und nicht-gymna-
sialen Schularten einzuordnen. Lernprozesse und Bildungsergebnisse werden dabei
als Resultat von Einflussfaktoren verstanden, die auf diesen Ebenen wirken und sich
gegenseitig bedingen: Familidre Ressourcen und Unterstlitzungsstrukturen stehen in
Wechselwirkung mit schulischen Rahmenbedingungen, Unterrichtsprozessen und insti-
tutionellen Strukturen. Gemeinsam pragen sie die Lerngelegenheiten, die Schiilerinnen
vorfinden und nutzen kdnnen. Die in PISA erhobenen Kontextmerkmale ermdglichen
es, diese verschiedenen Ebenen empirisch abzubilden und die Bedingungen des Lernens
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systematisch in die Interpretation der PISA-Ergebnisse einzubeziehen. Auf diese Weise
stellt PISA nicht nur Beschreibungswissen iiber Bildungsergebnisse bereit, sondern lie-
fert auch Anhaltspunkte zur Erkldrung von Unterschieden.

Die Kontextmerkmale sind entlang eines Kontinuums von mehr institutionellen und
systembezogenen hin zu starker individuellen Kontexten angeordnet. Auf diese Wei-
se wird nachvollziehbar, wie sich die Bedingungen des Lernens von den strukturel-
len Rahmenbedingungen des Bildungssystems tiber die konkrete Gestaltung schulischer
Lernumgebungen bis hin zum familidren Umfeld der Schiiler*innen erstrecken. Zugleich
bleibt die Darstellung notwendigerweise selektiv. Teil IV greift zwar zentrale Aspek-
te der PISA-Rahmenkonzeption auf und verbindet diese mit dem dynamischen Modell
schulischer Wirksamkeit. Es ist jedoch nicht mdglich, die Gesamtheit der dort erfassten
Kontextmerkmale abzubilden und entsprechend vollstandige Prozessbeschreibungen
darzustellen. Die Interpretation der Befunde muss daher stets beriicksichtigen, dass
nicht alle Merkmale auch in allen Modellen empirisch libersetzt sein konnen. Dariiber
hinaus sind die berichteten Befunde nicht als Hinweise auf Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen zu verstehen. Da PISA querschnittlich angelegt ist, beschreiben die Analysen
Zusammenhange zwischen Kontextmerkmalen und Kompetenzergebnissen, die im Lich-
te theoretischer Modelle und bisheriger Forschung eingeordnet werden miissen.

Kapitel 10 betrachtet mit der Schulart ein zentrales institutionelles Merkmal des
deutschen Bildungssystems. Kapitel 11 richtet den Blick auf Merkmale von Schule und
Unterricht und damit auf Bedingungen, die die Lerngelegenheiten der Schiiler*innen
unmittelbar im schulischen Alltag pragen. Kapitel 12 befasst sich mit digitalen Lernan-
geboten, die eine Briicke zwischen schulischen Rahmenbedingungen und individuellem
Lernverhalten bilden. Kapitel 13 fokussiert schlieBlich die hdusliche Lernumgebung als
zentralen auBerschulischen Lernkontext. Im Mittelpunkt der Kapitel stehen die Aus-
pragung der jeweiligen Kontextmerkmale, ihre Entwicklung im Zeitverlauf sowie ihre
Zusammenhange mit naturwissenschaftlicher Kompetenz. Wahrend Kapitel 11 bis 13
diese Aspekte mit Fokus auf den internationalen Vergleich analysieren, konzentriert
sich Kapitel 10 aufgrund der Besonderheiten des deutschen Schulsystems auf Unter-
schiede zwischen Schulartgruppen innerhalb Deutschlands. Die Befunde werden in al-
len Kapiteln in bestehende theoretische und empirische Forschung eingeordnet.
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Kapitel 10:
Kompetenzen und schulartbezogene Merkmale
Jennifer Diedrich, Sittipan Yotyodying, Samuel Greiff & Christine Sdlzer

Die Schulartunterscheidung ist fiir die Einordnung der PISA-Befunde zentral, weil sie un-
terschiedliche Lern- und Entwicklungsmilieus biindelt. Seit Beginn der » PISA-Erhebungen
im Jahr 2000 liegen die Kompetenzen der Schiiler‘innen am Gymnasium im Mittel deutlich
liber denen der Schiilerfinnen an nicht-gymnasialen Schularten. Zugleich iberlappen sich
die Kompetenzverteilungen: Auch an nicht-gymnasialen Schularten gibt es Schiler*innen,
die dhnlich hohe Kompetenzen aufweisen wie Schiiler'innen am Gymnasium. Diese Unter-
schiede lassen sich nicht allein durch die besuchte Schulart erklaren. Vielmehr ist die be-
suchte Schulart selbst Ergebnis friiherer Bildungsprozesse und Bildungsentscheidungen und
steht damit in direktem Zusammenhang mit den in Teil || beschriebenen Bildungsungleich-
heiten und Herkunftseffekten. Schularten sind daher nicht einfache Ursache oder Folge von
Kompetenzunterschieden, sondern institutionelle Kontexte, in denen sich Eingangsvoraus-
setzungen, Lerngelegenheiten und schulische Prozesse verbinden.

Schulartbezogene Merkmale: Konzept

Im Anschluss an Baumert et al. (2006) kénnen P Schularten als differenzielle
Lern- und Entwicklungsmilieus verstanden werden. Sie bezeichnen nicht nur or-
ganisatorische Kategorien des Bildungssystems, sondern biindeln unterschiedli-
che Bedingungen schulischen Lernens. Dazu gehdren die Zusammensetzung der
Schiilerfinnenschaft, curriculare Anforderungen, Leistungserwartungen, Unterstiit-
zungsangebote sowie schulische Ressourcen und Rahmenbedingungen. Kompetenz-
unterschiede zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten sind daher
nicht als unmittelbare Wirkung der Schulart zu verstehen. Sie spiegeln vielmehr
wider, dass Schiiler'innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, familidren
Ressourcen und Bildungsbiografien auf unterschiedliche schulische Kontexte tref-
fen. Die Schulart ist damit zugleich Ergebnis friiherer Bildungsbedingungen und
Rahmen spaterer Lernprozesse.

Schulartbezogene Merkmale: Messung

Um Unterschiede zwischen Schularten umfassend zu beschreiben, werden in die-
sem Kapitel » Merkmale auf verschiedenen Ebenen erfasst. Die libergeordnete Zu-
ordnung zu Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten basiert auf Angaben der
Schulkoordination. Informationen zur Zusammensetzung der Schiiler‘innenschaft
sowie zum Schulschwdnzen stammen aus den Schiilerfinnenfragebdgen. Anga-
ben zu personellen Ressourcen, darunter die Lehrkraft-Schiiler*innen-Relation und
die Unterstiitzungspersonal-Schiiler*innen-Relation, wurden von den Schulleitun-
gen berichtet. Die Kooperation im Kollegium wurde {iber den Lehrkraftefragebogen
erfasst. Eine Ubersicht iiber die beriicksichtigten Merkmale findet sich in Tabelle
10.1web.
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Im Sinne des dynamischen Modells schulischer
Wirksamkeit (DMEE; Creemers & Kyriakides, 2008) be-

Hatten Sie es gewusst?
trachtet das Kapitel zundchst Kompetenzunterschiede

Foderale Vielfalt der Schularten _ _ _ _
zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schular-

. L . .. ten sowie deren Entwicklung im Zeitverlauf. Erganzend
Bildung ist in Deutschland féderal organisiert “g . g
. . . werden Merkmale der Schiiler*innenzusammensetzung,
und die Schularten unterscheiden sich zum ) B )
schulische Ressourcen und Schulschwinzen als Indi-

kator fiir die Nutzung schulischer Lerngelegenheiten
analysiert. AbschlieBend wird untersucht, wie Schul-

Teil erheblich zwischen den Bundeslandern.
In den 16 Bundeslandern gibt es insgesamt
17 verschiedene Schularten in der Sekundar-
stufe (KMK, 2020). Davon sind nur wenige
tiber Bundeslander hinweg vergleichbar, ndm-

schwénzen mit den Kompetenzen von Schiiler‘innen in
den beiden Schulartgruppen zusammenhidngt. Da die
Schularten in Deutschland international nicht in ver-
gleichbarer Form existieren, beschrankt sich das Kapitel
auf Analysen innerhalb Deutschlands.

lich Forderschulen und Gymnasien. Vor al-
lem die Gesamtschulen unterscheiden sich
in ihrer Definition und ihren Zugangsvoraus-
setzungen deutlich zwischen den Bundeslan-
dern (Maaz & Kiihne, 2020). Die Benennungen
der verschiedenen Schularten variieren dabei
von integrierter Sekundarschule (Bayern) lber
Oberschule/Werkschule (Bremen) bis Gemein-
schaftsschule (Schleswig-Holstein).

10.1 Kompetenzunterschiede nach Schulart

In PISA 2025 besuchen 36 Prozent der Schiilerinnen ein Gymnasium und 61 Prozent eine
nicht-gymnasiale Schulart (Tabelle 10.2web). Damit liegt der Anteil der Schiilerinnen am
Gymnasium etwas hdher als in der ersten PISA-Erhebungsrunde im Jahr 2000 und ent-
spricht weitgehend den Werten aus der amtlichen Schulstatistik.'

In allen betrachteten » Kompetenzbereichen, Naturwissenschaften, Lesen, Mathematik
und modellbasiertes Problemldsen als Teil der P innovativen Doméane Lernen in der digi-
talen Welt, erreichen Schiilerinnen am Gymnasium P> signifikant hohere Werte als Schii-
lerinnen an nicht-gymnasialen Schularten: Die Differenzen reichen von 128 Punkten in den
Naturwissenschaften bis zu 90 Punkten im modellbasierten Problemlésen. Damit zeigt sich,
in Ankniipfung an friihere PISA-Erhebungsrunden, auch 2025 ein ausgepragtes Kompetenz-
gefille zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten (Abbildung 10.1).

Die Unterschiede zwischen den Schularten werden allerdings nicht nur in den durch-
schnittlich erreichten Kompetenzen sichtbar, sondern auch in der Verteilung der Schii-
lerinnen auf die » Kompetenzstufen (Abbildungen 10.3 bis 10.6). Die Kompetenzstufen
ermdglichen eine inhaltliche Einordnung dariiber, welche Anforderungen Schiilerinnen, die
einer bestimmten Kompetenzstufe zugeordnet sind, typischerweise bewaltigen konnen. An
Gymnasien erreichen deutlich mehr Schiilerinnen die hohen Kompetenzstufen V und VI.
An nicht-gymnasialen Schularten ist dagegen der Anteil der Schiiler‘innen, die Kompetenz-
stufe Il nicht und damit auch keine sicheren Basiskompetenzen erreichen, deutlich hoher.
Besonders ausgeprdgt ist dieses Muster in Mathematik: Fast jeder zweite Jugendliche an
nicht-gymnasialen Schularten (479%) verfehlt hier Kompetenzstufe Il. Auch in den Natur-
wissenschaften (37%) und im Lesen (439%) erreicht ein erheblicher Teil der Jugendlichen

1 Der Anteil der Schiiler*innen, die eine Forder- oder Berufsschule besuchen, hat seit PISA 2000 abge-
nommen (8,5% in 2000; 3,5% in 2025). Diese werden aufgrund der kleinen StichprobengréBe nicht
getrennt berichtet.
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Abbildung 10.1: Schulartbezogene Kompetenzunterschiede in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der

Lesekompetenz, der mathematischen Kompetenz und der modellbasierten
Problemlésekompetenz
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nicht die Kompetenzstufe Il, die als wichtige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche gesell-
schaftliche Teilhabe gilt. Ein etwas anderes Bild zeigt sich beim modellbasierten Problemld-
sen (Tabelle 10.3web). Zwar bestehen auch hier deutliche Unterschiede zwischen Gymnasien
und nicht-gymnasialen Schularten, der Anteil der Schiilerfinnen unterhalb Kompetenz-
stufe Il fallt jedoch fiir beide Schularten geringer aus als in den drei Kerndomanen. An
nicht-gymnasialen Schularten erreichen 32 Prozent der Schiilerinnen nicht Kompetenz-
stufe 1l (Gymnasium 69%). Gleichzeitig ist der Anteil der Schiiler*innen auf den Kompe-
tenzstufen V und VI vergleichsweise hoch und betrdgt 15 Prozent an nicht-gymnasialen
Schularten (Gymnasium 46%). Die Schulartunterschiede bleiben damit auch im modellba-
sierten Problemldsen ausgeprdgt, konzentrieren sich jedoch weniger stark auf den unteren
Kompetenzbereich als in Naturwissenschaften, Lesen und Mathematik.

10.2 Entwicklung der Kompetenzunterschiede nach Schulart im
Zeitverlauf

Die Kompetenzunterschiede zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten sind
seit Beginn der PISA-Erhebungen im Jahr 2000 zu beobachten und bestehen lber den ge-
samten Beobachtungszeitraum hinweg fort (Abbildung 10.2; Tabelle 10.4web). In allen drei
Kerndomanen erreichen Schiiler‘innen an Gymnasien zu jedem Erhebungszeitpunkt signifi-
kant hohere mittlere Kompetenzen als Schiiler‘innen an nicht-gymnasialen Schularten. Zu
Beginn der PISA-Studie variierten die Unterschiede zwischen 98 Punkten in Mathematik
und 126 Punkten im Lesen. Gleichzeitig sind die mittleren Kompetenzen sowohl in Gymna-
sien als auch in nicht-gymnasialen Schularten seit den ersten PISA-Erhebungen zuriickge-
gangen. Die riickldufige Entwicklung betrifft damit nicht nur nicht-gymnasiale Schularten,
sondern auch Gymnasien. Besonders deutlich zeigt sich dies im Lesen: Der B Mittelwert
sank an Gymnasien von 576 Punkten in PISA 2000 auf 552 Punkte in PISA 2025, an nicht-
gymnasialen Schularten von 450 auf 427 Punkte. In Mathematik fallen die Riickgdnge noch
akzentuierter aus: Hier verringerte sich der Mittelwert an Gymnasien von 594 auf 540
Punkte und an nicht-gymnasialen Schularten von 496 auf 429 Punkte.
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Die vor allem seit 2015 evidenten Kompetenzriickgdnge verlaufen jedoch nicht in bei-
den Schulartgruppen gleichermaBen: Seit PISA 2015 hat sich die Entwicklung an nicht-
gymnasialen Schularten insgesamt ungiinstiger gestaltet als an Gymnasien. Infolgedessen
haben sich die Kompetenzunterschiede zwischen den Schulartgruppen in allen drei Kerndo-
manen weiter vergroBert. Der Abstand steigt in den Naturwissenschaften von 109 Punkten
im Jahr 2015 auf 128 Punkte im Jahr 2025, im Lesen von 105 auf 125 Punkte und in Ma-
thematik von 97 auf 110 Punkte. Seit der letzten PISA-Erhebung im Jahr 2022 bleibt somit
das grundlegende Befundmuster bestehen: Die Kompetenzunterschiede zwischen den Schul-
arten sind weiterhin groB3, und die mittleren Kompetenzen an nicht-gymnasialen Schularten
sind in Lesen und Mathematik seit 2022 weiter zuriickgegangen.

Abbildung 10.2: Entwicklung der Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen an
Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten in der naturwissenschaft-
lichen Kompetenz, Lesekompetenz und mathematischen Kompetenz
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Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften.

Auch die Entwicklung der Kompetenzverteilungen bestitigt dieses Muster (Abbildungen
10.3 bis 10.6). In allen drei Kerndoménen ist der Anteil der Schiilerinnen, die Kompetenz-
stufe Il nicht erreichen, seit der ersten PISA-Erhebung gestiegen. Dies gilt sowohl! fiir Gym-
nasien als auch fiir nicht-gymnasiale Schularten, fallt jedoch an letzteren deutlich starker
aus. An Gymnasien bleibt der Anteil der Schiilerfinnen unterhalb Kompetenzstufe Il auch
in PISA 2025 vergleichsweise niedrig. Gleichwohl zeigt sich in allen Doménen ein Anstieg
gegeniiber den ersten Erhebungsrunden. Ausgepragter ist die Entwicklung an nicht-gym-
nasialen Schularten: In Mathematik erreicht 2025 nahezu jede*r zweite Jugendliche (47 %)
Kompetenzstufe Il nicht; in PISA 2003 lag dieser Anteil nur bei 17 Prozent. Auch im Lesen
(43%) und in den Naturwissenschaften (37 %) liegen die Anteile deutlich liber den Werten
der jeweiligen ersten Erhebungsrunde. Die Kompetenzriickgdnge seit Beginn der PISA-Erhe-
bungen spiegeln sich damit nicht nur in sinkenden Mittelwerten wider, sondern auch in ei-
ner wachsenden Zahl von Schiilerinnen, die Kompetenzstufe Il nicht erreichen und damit
Uber keine sicheren Basiskompetenzen verfligen.
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Wahrend sich die Verdnderungen damit vor allem auf den unteren Kompetenzstufen
zeigen, sind auch am oberen Ende der Kompetenzverteilung Verschiebungen zu beobach-
ten. Besonders an Gymnasien ist der Anteil der Schiiler*innen auf den Kompetenzstufen V
und VI zuriickgegangen. Am deutlichsten fillt diese Entwicklung in Mathematik aus: Der
Anteil kompetenzstarker Schiiler*innen sank hier von 42 Prozent in PISA 2003 auf 19 Pro-
zent im Jahr 2025. Auch im Lesen und in den Naturwissenschaften liegen die Anteile 2025
unter den Werten der jeweiligen ersten Erhebungsrunde. Auch wenn sich seit PISA 2022
weder die Anteile der Schiiler*innen unterhalb Kompetenzstufe Il noch die Anteile auf den
Kompetenzstufen V und VI statistisch signifikant verdndert haben, bleibt das grundlegen-
de Befundmuster bestehen: An nicht-gymnasialen Schularten erreicht ein hoher Anteil der
Schiiler*innen grundlegende Kompetenzniveaus nicht, wahrend zugleich vor allem an Gym-
nasien weniger Schiilerfinnen die oberen Kompetenzstufen erreichen als zu Beginn der
PISA-Erhebungen.

Abbildung 10.3: Entwicklung des Anteils der Schiler*innen unterhalb der Kompetenz-
stufe Il in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz
und der mathematischen Kompetenz fiir Gymnasien
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Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften.

Abbildung 10.4: Entwicklung des Anteils der Schiiler*innen unterhalb der Kompetenzstufe
II'in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz und der
mathematischen Kompetenz fiir nicht-gymnasiale Schularten
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Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften.
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Abbildung 10.5: Entwicklung des Anteils der Schiiler‘innen auf den Kompetenzstufen V
und VI in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz
und der mathematischen Kompetenz fiir Gymnasien
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Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften.

Abbildung 10.6: Entwicklung des Anteils der Schiiler‘innen auf den Kompetenzstufen V
und VI in der naturwissenschaftlichen Kompetenz, der Lesekompetenz
und der mathematischen Kompetenz fiir nicht-gymnasiale Schularten
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Anmerkung. 1. Erhebung indiziert drei unterschiedliche Messzeitpunkte: PISA 2000 fiir Lesen, PISA 2003 fiir Mathematik
und PISA 2006 fiir Naturwissenschaften.

10.3 Schiiler*innenzusammensetzung und schulartbezogene
Merkmale

Die bisherigen Befunde zeigen deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Gymnasien und
nicht-gymnasialen Schularten. Zur weiteren Einordnung dieser Unterschiede werden im Fol-
genden im Sinne des DMEE (Creemers & Kyriakides, 2008) ausgewihlte Merkmale betrach-
tet, die unterschiedliche Ebenen schulischer Lernumgebungen beschreiben. Dazu zédhlen
die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft als Hinweis auf unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen, die SchulgréBe und personelle Ressourcen der Schulen (Lehrkraft-Schii-
lerYinnen-Relation und Unterstlitzungspersonal-Schiilerinnen-Relation) als Merkmale der
institutionellen Rahmenbedingungen sowie die Kooperation im Kollegium und das Schul-
schwanzen als Indikatoren schulischer Prozesse und der tatsdchlichen Nutzung von Lernge-
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legenheiten. Gemeinsam ermdglichen diese Merkmale eine differenziertere Beschreibung der
Bedingungen, unter denen Schiiler‘innen an den verschiedenen Schularten lernen.

In Bezug auf die Zusammensetzung der Schiilerinnenschaft unterscheiden sich Gym-
nasien und nicht-gymnasiale Schularten in verschiedenen soziodemografischen Merkma-
len: soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund und Geschlecht (Tabelle 10.1). Besonders
deutlich wird dies bei der sozialen Herkunft.? Jugendliche im unteren Quartil der Vertei-
lung besuchen deutlich haufiger eine nicht-gymnasiale Schulart als das Gymnasium. Ihr
Anteil am Gymnasium liegt bei 8 Prozent, an nicht-gymnasialen Schularten bei 33 Prozent.
Auch beim Zuwanderungshintergrund zeigen sich Unterschiede: Am Gymnasium ist der An-
teil der Schilerfinnen mit Zuwanderungshintergrund knapp 17 Prozentpunkte niedriger als
an nicht-gymnasialen Schularten. Der héhere Anteil Mddchen (520%) an den Gymnasien ist
insofern interessant, als sich in der Gesamtstichprobe etwas mehr Jungen befinden (52 9%;
Kapitel 7).

Tabelle 10.1: Anteil der Schiiler‘innen entsprechend sozialer Herkunft, Zuwanderungs-
hintergrund und Geschlecht nach Schulart

Anmerkung. ® in Deutschland. Alle Unterschiede zwischen den Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten sind signifi-
kant. Friiher Zuzug bedeutet vor dem 11. Lebensjahr; spater Zuzug ab dem 11. Lebensjahr.

Neben der Zusammensetzung der Schiilerinnenschaft unterscheiden sich Gymnasien und
nicht-gymnasiale Schularten auch in ihren schulischen Rahmenbedingungen. Dazu zdh-
len zunéchst organisationale Merkmale wie die SchulgréBe (Abbildung 10.1web). Laut PISA
2025 sind Gymnasien mit durchschnittlich 848 Schiiler*innen (SD = 292,26) signifikant gro-
Ber als nicht-gymnasiale Schularten mit durchschnittlich 694 Schiiler*innen (SD = 365,63).
Die personellen Ressourcen werden anhand der Lehrkraft-Schiilerinnen-Relation sowie der
Unterstiitzungspersonal-Schiiler‘innen-Relation beschrieben. Die Lehrkraft-Schiiler‘innen-
Relation gibt an, wie viele Schiilerinnen rechnerisch auf eine Lehrkraft entfallen (Abbildung
10.2web). Im Jahr 2025 liegt sie an Gymnasien bei knapp 14 Schiler*innen pro Lehrkraft
und an nicht-gymnasialen Schularten bei 13 Schiilerinnen pro Lehrkraft. Deutlich starker
unterscheiden sich die Schularten hinsichtlich des padagogischen Unterstiitzungspersonals:
Wihrend an Gymnasien rechnerisch 503 Schiiler‘innen auf eine Unterstiitzungskraft kom-
men, sind es an nicht-gymnasialen Schularten 223 Schiilerinnen. Insgesamt liegen damit

2 Bei der sozialen Herkunft werden die Schiiler*innen in vier Gruppen zu je 25 Prozent, sogenannte
Quartile, aufgeteilt (s. Kapitel 5).
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Unterschiede nicht nur in der Zusammensetzung der Schiilerinnenschaft vor, sondern auch
in den organisationalen und personellen Rahmenbedingungen. Insbesondere die Ausstat-
tung mit padagogischem Unterstiitzungspersonal im Sinne multiprofessioneller Teams weist
auf unterschiedliche schulische Unterstiitzungsstrukturen hin.

Wahrend die bisher betrachteten Merkmale vor allem die strukturellen Rahmenbedin-
gungen von Schulen beschreiben, richten die folgenden Analysen den Blick auf schulische
Prozesse und Verhaltensweisen. Ein zentraler schulischer Prozess ist die Kooperation im Kol-
legium (Fabel-Lamla & Grisel, 2022). Diese ist an nicht-gymnasialen Schularten (M = -0,06)
starker ausgeprigt als an Gymnasien (M = -0,23; Abbildung 10.3web). Die Kooperation im
Kollegium z3hlt, ebenso wie die Lehrkraft-Schiilerfinnen-Relation, zu den Merkmalen von
Schule und Unterricht, die in Kapitel 11 vertiefend analysiert und zudem im internationalen
Vergleich eingeordnet werden.?

Fiir die Beschreibung schulischer Lernumgebungen ist zudem relevant, in welchem MalB
Schiiler*innen die angebotenen Lerngelegenheiten tatsdchlich nutzen kdnnen. Eine grund-
legende Voraussetzung hierfiir ist die regelmaBige Teilnahme am Unterricht. PISA erfasst
deshalb als Anhaltspunkt, ob Schiiler*innen in den zwei Wochen vor der Testung einzelne
Unterrichtsstunden oder ganze Schultage ohne legitimen Entschuldigungsgrund versdumt
haben (OECD, 2026). Am Gymnasium geben 15 Prozent der Schiilerinnen an, mehre-
re Unterrichtsstunden oder ganze Schultage geschwanzt zu haben; an nicht-gymnasialen
Schularten sind es 26 Prozent (Abbildung 10.4web). Schiiler‘innen an nicht-gymnasialen
Schularten berichten damit signifikant und praktisch bedeutsam haufiger von Schulschwan-
zen als Schiilerinnen am Gymnasium. Der Befund deutet darauf hin, dass Schiiler*innen an
nicht-gymnasialen Schularten die im Unterricht bereitgestellten Lerngelegenheiten seltener
kontinuierlich wahrnehmen kénnen.

10.4 Zusammenhang des schulartbezogenen Merkmals
Schulschwdnzen mit Kompetenzen

Im nachsten Schritt wird untersucht, wie selbst berichtetes Schulschwdnzen mit den vier in
PISA 2025 erfassten Kompetenzen zusammenhangt. Unabhdngig von der Schulart erreichen
Schiilerinnen, die in den zwei Wochen vor der PISA-Testung einzelne Unterrichtsstunden
oder ganze Schultage geschwidnzt haben, niedrigere Kompetenzwerte als Schiiler*innen
ohne selbstberichtetes Schulschwénzen (Abbildung 10.7; Tabelle 10.5web). Am Gymnasium
liegen die Kompetenzunterschiede zwischen Schiiler'innen mit und ohne Schulschwénzen
je nach Doméane zwischen rund 17 Punkten im modellbasierten Problemldsen als Teilkom-
petenz von Lernen in der digitalen Welt und rund 29 Punkten im Lesen. An nicht-gym-
nasialen Schularten fallen die Differenzen mit etwa 32 bis 44 Punkten deskriptiv gréBer
aus; die hochsten Unterschiede zeigen sich hier im Lesen und in den Naturwissenschaften.
Gleichzeitig bleiben die Kompetenzunterschiede zwischen Gymnasien und nicht-gymnasia-
len Schularten auch bei getrennter Betrachtung von Schiiler*innen mit und ohne Schul-
schwinzen bestehen. Schulschwianzen steht somit zwar in engem Zusammenhang mit den
erreichten Kompetenzen, ohne dass sich die Kompetenzunterschiede zwischen den Schular-
ten darauf reduzieren lassen.

3 Die negativen Mittelwerte spiegeln wider, dass die Kooperation im Kollegium in Deutschland insgesamt
unter dem OECD-Durchschnitt liegt. Innerhalb Deutschlands berichten Lehrkrafte an Gymnasien weni-
ger Kooperation im Kollegium als Lehrkréfte an nicht-gymnasialen Schularten.
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Abbildung 10.7: Zusammenhang zwischen Schulschwénzen und Schulart mit der naturwissenschaftlichen
Kompetenz, Lesekompetenz, mathematischen Kompetenz und modellbasierten
Problemlésekompetenz

600 -

580 - ®

560 | ¢ ®

540 1 % ¢ ;
520 - ; ;

500 1

480 ¢

460 - §
‘ ; t

o : ; %

Mittlere Kompetenzen (95%-Konfidenzinterval)

380

kein mind. einmal kein mind. einmal kein mind. einmal kein mind. einmal

Schulschwénzen geschwanzt Schulschwanzen geschwanzt Schulschwanzen geschwanzt Schulschwénzen geschwanzt
® Gymnasien @ nicht-gymnasiale Schularten

Naturwissenschaften Lesen Mathematik modellbasiertes Problemlésen

Anmerkung. Dargestellt sind die mittleren Kompetenzwerte nach Schulschwénzen (kein Schulschwinzen vs. mindestens einmal geschwénzt) und Schul-
art (Gymnasien vs. nicht-gymnasiale Schularten) fiir die Kompetenzbereiche Naturwissenschaften, Lesen, Mathematik und modellbasiertes Problemlgsen.
Die Punkte zeigen die Mittelwerte, die vertikalen Fehlerbalken die 95%-Konfidenzintervalle.

10.5 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse von PISA 2025 verdeutlichen, dass sich Gymnasien und nicht-gymnasiale
Schularten in mehrfacher Hinsicht unterscheiden: in den erreichten Kompetenzen, in der
Zusammensetzung ihrer Schiiler‘innenschaft sowie in ausgewéhlten Merkmalen schulischer
Lernumgebungen und Prozesse. Unterschiede zeigen sich beispielsweise bei personellen
Ressourcen, der Kooperation im Kollegium und dem AusmaB von Schulschwanzen. So be-
richten Schiilerinnen an nicht-gymnasialen Schularten haufiger von Schulschwénzen, das
in beiden Schularten mit geringeren Kompetenzen assoziiert ist. Gleichzeitig weisen die Er-
gebnisse auf Veranderungen innerhalb beider Schularten hin: Der Anteil von Schiiler*innen
mit niedrigen Kompetenzen hat zugenommen, wahrend insbesondere an Gymnasien weni-
ger Schiler*innen die hohen Kompetenzstufen V und VI erreichen. Diese Befunde werfen
die Frage auf, wie Kompetenzunterschiede zwischen Schularten entstehen und welche Rolle
dabei institutionelle Strukturen, schulische Kontexte und Selektionsprozesse spielen.

Theoretische Perspektiven auf Schulart

Im Anschluss an Baumert et al. (2006) kénnen Schularten als differenzielle Lern- und
Entwicklungsmilieus verstanden werden. Sie biindeln unterschiedliche Schiiler*innen-
kompositionen, curriculare Anforderungen, schulische Routinen sowie Formen der Un-
terstlitzung und schaffen damit spezifische Kontexte fiir Lernen und Entwicklung.
Schulartbezogene Kompetenzunterschiede sind vor diesem Hintergrund nicht als Folge ei-
nes einzelnen Merkmals zu verstehen. Schulartbezogene Unterschiede spiegeln auch so-
ziale und leistungsbezogene Segregationsprozesse sowie Kompositionseffekte wider,
die mit der Aufteilung von Schiilerfinnen auf unterschiedliche Bildungsgénge verbun-
den sind (Bellue & Mahler, 2024; Dumont et al., 2013; Hanushek & W&Bmann, 2005).
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Insgesamt verweisen sie auf das Zusammenwirken von
individuellen Lernvoraussetzungen, Bildungsbiografien
und schulischen Lernbedingungen. Bereits bei der

Ein Blick tiber den Tellerrand:
Schulschwadnzen bedeutet verpasste

. Einschulung unterscheiden sich Schiiler*innen hinsicht-
Lerngelegenheiten

lich ihrer Kompetenzen und weiterer lernrelevanter Vo-

raussetzungen. Mit dem Ubergang in unterschiedliche
Wer Unterricht verpasst, verpasst auch Lern- J gang

Schularten setzen sich diese Unterschiede in institu-
gelegenheiten. Analysen friiherer PISA-Daten

. i tionellen Kontexten fort, die wiederum verschiedene
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in den Naturwissenschaften (Salzer & Heine,
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weis darauf sein, dass Schiilerinnen den An-

schluss an schulische Lernprozesse verlieren
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Entwicklungsbedingungen. Schulart beschreibt damit
keinen isolierten Wirkfaktor, sondern einen Kontext, in
dem individuelle Voraussetzungen und schulische Be-

len. International wird Schulabsentismus, so- . .
dingungen zusammenwirken.

wie dessen Ausprdgung des Schulschwénzens

Fiir die Interpretation der Befunde ist zu beach-
daher zunehmend als Friihwarnsignal betrach- P

ten, dass sich in Schulartunterschieden verschiedene
Herkunftseffekte (Daniel & Maaz, 2025) iberlagern:
Sogenannte primdre Herkunftseffekte beziehen sich
auf Unterschiede in Kompetenzen und Lernvorausset-
zungen, die sich bereits vor und wahrend der Grund-

tet, das auf Unterstiitzungsbedarfe einzelner
Schiilerinnen oder auf Herausforderungen im
schulischen Umfeld aufmerksam machen kann.

schulzeit herausbilden und beim Ubergang in die Sekundarstufe | wirksam werden konnen.
Sekunddre Herkunftseffekte beschreiben hingegen ungleiche Bildungsentscheidungen bei
ahnlich ausgepragten Kompetenzen, etwa basierend auf unterschiedlichen Bildungsaspira-
tionen und Ubergangsentscheidungen. Tertisre Herkunftseffekte betreffen sozial ungleiche
Bewertungen und Empfehlungen durch Lehrkrafte bei gleichem Kompetenzniveau. Quarta-
re Herkunftseffekte entstehen schlieBlich aus der Zusammensetzung von Lerngruppen und
den institutionellen Bedingungen unterschiedlicher schulischer Lernumgebungen. Schular-
ten kénnen in diesem Sinne als differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus verstanden
werden (Cortina & Kaller, 2008): Sie unterscheiden sich unter anderem darin, welche fach-
lichen Anforderungen gestellt werden, welche Unterrichts- und Fdrderangebote verfiigbar
sind, wie Lernzeit strukturiert wird und in welchem MaB regelmaBige Teilnahme am Unter-
richt gelingt. Schulartunterschiede in PISA sind daher nicht als unmittelbare Wirkung der
besuchten Schulart zu verstehen, sondern als Ausdruck mehrerer miteinander verschrankter
und dynamischer Selektions-, Kompositions- und Institutionseffekte.

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Die Befunde fiigen sich in ein seit Langem dokumentiertes Muster schulartbezogener Un-
terschiede im deutschen Bildungssystem ein. Ahnliche Unterschiede zwischen Schularten
zeigen sich sowohl in friiheren PISA-Erhebungen als auch im IQB-Bildungstrend 2024: Dort
erreichen Neuntkldsslerinnen an Gymnasien in Mathematik deutschlandweit 552 Punkte,
wiahrend der Mittelwert der Gesamtpopulation bei 474 Punkten liegt (Stanat et al., 2025).
Die aktuellen Ergebnisse bestdtigen damit erneut, dass Bildungschancen und Bildungsrisiken
nicht gleichmaBig Uber schulische Lernkontexte verteilt sind, sondern sich in bestimmten
Teilen des Schulsystems konzentrieren (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026).
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Aktuelle Forschung legt zugleich nahe, dass diese Unterschiede nicht auf die Schulart
als einzelnes Merkmal zuriickgefiihrt werden kénnen. Im Mittelpunkt stehen daher die kon-
kreten Unterstiitzungsbedarfe der Schiilerinnen sowie die schulischen Kontexte, in denen
sie lernen. Auch die Befunde zu den personellen Ressourcen sind vor diesem Hintergrund
vorsichtig zu interpretieren. Zwar ist die Lehrkraft-Schiiler*innen-Relation in PISA 2025 an
nicht-gymnasialen Schularten geringfiigig glinstiger als an Gymnasien. Dieser Indikator be-
schreibt jedoch nur eine quantitative Relation und gibt keine Auskunft dariiber, ob die vor-
handenen Ressourcen zu den jeweiligen Unterstiitzungsbedarfen passen und auch nicht
dariiber, wie ihre Qualitat zu beurteilen ist. Nicht abgebildet werden etwa Unterrichtsaus-
fall, fachfremd erteilter Unterricht, Berufserfahrung der Lehrkrdfte, Belastungen im Kolle-
gium oder die konkrete Einbindung zusatzlichen padagogischen Personals. Entscheidend ist
daher nicht allein, wie viel Personal rechnerisch vorhanden ist, sondern ob personelle Res-
sourcen bedarfsgerecht verteilt und wirksam in Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse
eingebunden werden.

Besonders anschlussfahig sind in diesem Zusammenhang die Befunde zum Schul-
schwénzen, weil sie auf die tatsdchliche Nutzung schulischer Lerngelegenheiten verwei-
sen (Gottfried & Kirksey, 2017; Porsch et al., 2024). In PISA 2025 berichten Schiiler*innen
an nicht-gymnasialen Schularten haufiger von Schulschwdnzen als Schilerinnen am
Gymnasium. Zugleich erreichen Schiilerinnen mit berichtetem Schulschwénzen in bei-
den Schulartgruppen niedrigere Kompetenzen. Schulschwanzen macht damit sichtbar, dass
schulartbezogene Unterschiede nicht nur mit Zusammensetzung und Ressourcen zusam-
menhdngen, sondern auch damit, in welchem Umfang vorhandene Lerngelegenheiten tat-
sachlich wahrgenommen werden.

Die Befunde sind auch fiir aktuelle MaBnahmen zur Unterstiitzung von Schulen mit be-
sonderen Herausforderungen relevant. Programme wie das seit 2024 laufende Startchan-
cen-Programm verfolgen das Ziel, Ressourcen bedarfsorientiert an Schulen mit erhéhten
Unterstiitzungsbedarfen zu lenken (BMFSFJ, 2026). Eine &hnliche Zielrichtung verfolgte be-
reits die Bund-Lander-Initiative Schule macht stark, in der seit 2021 deutschlandweit 200
Schulen in sozial herausfordernden Lagen wissenschaftlich begleitet und bei der Schul-
und Unterrichtsentwicklung, der Professionalisierung padagogisch-didaktisch Tatiger sowie
der Vernetzung in den Sozialraum unterstiitzt wurden (Maaz & Marx, 2024). Zugleich ver-
deutlichen die Ergebnisse, dass personelle Ressourcen nicht allein quantitativ betrachtet
werden sollten. Internationale Vergleichsperspektiven zeigen dabei, dass erfolgreiche Bil-
dungssysteme die Gewinnung, Qualifizierung und langfristige Bindung von Lehrkrédften eng
miteinander verkniipfen (OECD, 2024). Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass Schul-
artunterschiede in PISA 2025 weniger als Wirkung der Schulart selbst zu verstehen sind,
sondern vielmehr als Ausdruck unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, schulischer Kontexte
und genutzter Lerngelegenheiten. Schularten biindeln damit verschiedene Bedingungen des
Lernens, die gemeinsam zur Entstehung von Bildungsungleichheiten (s. Teil 1) und Kompe-
tenzunterschieden beitragen.
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Kapitel 11:

Merkmale von Schule und Unterricht
Henrike Elmers, Sittipan Yotyodying, Anja Schiepe-Tiska & Knut Neumann

Merkmale von Schule und Unterricht: Konzept

Die PISA-Rahmenkonzeption der Kontextfragebdgen geht davon aus, dass Bildungs-
ergebnisse nicht nur von individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen, sondern
auch von Bedingungen der Schule und des Unterrichts gepriagt werden (OECD, 2026a).
Auf Schulebene stehen dabei unter anderem personelle Ressourcen, die Zusammen-
arbeit im Kollegium und die Organisation von Lerngelegenheiten im Mittelpunkt. Fiir
den Unterricht gilt das Handeln der Lehrkraft als ein zentraler Einflussfaktor auf Lern-
und Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen (Hattie, 2009). PISA 2025 erfasst daher
verschiedene Merkmale von Schule und Unterricht, um deren Zusammenhang mit
den Lernergebnissen der Schiilerinnen zu untersuchen (OECD, 2026a). Mit Blick auf
die Schule wird auf die Lehrkraft-Schiiler*innen-Relation, die Kooperation im Kolle-
gium und die Unterrichtsstunden in den Naturwissenschaften fokussiert. Im Zentrum
des naturwissenschaftlichen Unterrichts stehen die drei Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitat:" Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft und
kognitive Aktivierung.

Merkmale von Schule und Unterricht: Messung

Zur Erfassung schulischer und unterrichtlicher Merkmale setzt PISA neben den Kompe-
tenztests Kontextfragebdgen fiir Schulleitungen, Lehrkrafte, Eltern und Schiiler*innen
ein. Die dargestellten Befunde beruhen damit liberwiegend auf den Einschdtzungen
und Angaben der jeweils befragten Personengruppen und erganzen die Kompetenz-
daten um Informationen zu schulischen Rahmenbedingungen und Unterrichtsmerk-
malen. Betrachtet werden auf Schulebene die Lehrkraft-Schiiler‘innen-Relation auf
Grundlage von Angaben der Schulleitungen, die Kooperation im Kollegium auf Grund-
lage der Lehrkrafteangaben sowie die von den Schiiler*innen berichtete Zahl der wo-
chentlichen naturwissenschaftlichen Unterrichtsstunden.? Auf Unterrichtsebene ste-
hen die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt (Klassenfiihrung, konstruktive
Unterstiitzung durch die Lehrkraft und kognitive Aktivierung) im Mittelpunkt. Diese
werden (iber die Wahrnehmungen der Schiilerinnen in ihrem naturwissenschaftli-
chen Unterricht erfasst. Die vollstdndigen Skalen befinden sich in Tabelle 11.1web.

1 Zwei der drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt (Klassenfiihrung und kognitive Aktivierung) wer-
den in PISA 2025 jeweils ausschlieBlich liber eine Facette erfasst: Klassenfiihrung Gber Disziplin im
Klassenzimmer, kognitive Aktivierung dber Instruktion der Lehrkraft (OECD, 2026a). Die Begriffe werden
daher im Folgenden in diesem eingeschrankten Verstandnis verwendet.

2 Die Schiiler*innen wurden gebeten, die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden in den naturwissenschaftli-
chen Fachern wie Physik, Chemie und Biologie anzugeben. Fiir die folgenden Fragen zur Unterrichtsqua-
litdt sollten die Schiilerinnen an eines dieser Facher, an den Unterricht darin und an die entsprechende
Lehrkraft denken.
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Schule und Unterricht sind zentrale Kontexte schulischer Lernprozesse. Im Sinne des dy-
namischen Modells schulischer Wirksamkeit (Creemers & Kyriakides, 2008) préigen sie die
Lerngelegenheiten der Schiilerinnen und bilden einen Rahmen, in dem individuelle Vor-
aussetzungen der Schiilerinnen aufgegriffen und Kompetenzen entwickelt werden (Kyria-
kides & Creemers, 2016; Miiller et al., 2016; OECD, 2026a). Schulen unterscheiden sich
dabei in ihren Rahmenbedingungen, etwa in strukturellen Merkmalen wie der Lehrkraft-
Schiilerinnen-Relation (OECD, 2025). Dieses Merkmal sowie die Kooperation im Kollegi-
um wurden bereits in Kapitel 10 im Zusammenhang mit Schulartunterschieden betrachtet;
sie werden in diesem Kapitel in den internationalen Vergleich eingeordnet. Ferner be-
stimmt die Zahl der Unterrichtsstunden in den Naturwissenschaften den zeitlichen Rah-
men des naturwissenschaftlichen Lernens. Neben solchen schulischen Rahmenbedingungen
riicken zunehmend auch Merkmale des naturwissenschaftlichen Unterrichts in den Fokus,
die die konkreten Lerngelegenheiten der Schiiler*innen beschreiben. Zur Erfassung der Un-
terrichtsqualitdt werden die drei Basisdimensionen Klassenfiihrung, konstruktive Unter-
stlitzung durch die Lehrkraft und kognitive Aktivierung herangezogen (Fauth & Dehmel,
2025; Klieme, 2022; Praetorius et al., 2022). Die Schul- und Unterrichtsmerkmale werden
in Deutschland und im internationalen Vergleich, im Zeitverlauf sowie hinsichtlich ihrer Zu-
sammenhange mit naturwissenschaftlicher Kompetenz mit Fokus auf Deutschland analysiert
und anschlieBend in theoretische, empirische und bildungspolitische Kontexte eingeordnet.

11.1 Merkmale von Schule und Unterricht im internationalen
Vergleich

Im internationalen Vergleich zeigt sich fiir Deutschland ein gemischtes Bild der schulischen
Rahmenbedingungen (Abbildung 11.1). In Deutschland besuchen Schiiler*innen im Durch-
schnitt Schulen, in denen etwa 13 Schiiler*innen auf eine Lehrkraft kommen (M = 13,30).
Dieser Wert liegt im OECD-Durchschnitt (M= 12,68). Im Vergleich zum EU-Durchschnitt
(M=10,66) gibt es in Deutschland allerdings P> signifikant mehr Schiiler*innen je Lehr-
kraft. Mit Blick auf die Vergleichsstaaten® kommen in den Niederlanden im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt signifikant mehr Schiilerinnen auf eine Lehrkraft (M = 16,33), in Oster-
reich signifikant weniger (M = 10,06). Anders stellt sich die Situation bei der Kooperation
im Kollegium dar. Hier liegt Deutschland (M = -0,13) sowohl signifikant unter dem OECD-
Durchschnitt (M =0,10) als auch unter dem EU-Durchschnitt (M =-0,05). Nur in Frank-
reich wird eine geringere Kooperation im Kollegium berichtet (M = -0,46). Gleichwohl gibt
mehr als die Halfte der Lehrkrifte in Deutschland (54 %) an, mehr als dreimal im Monat
oder hiufiger Materialien mit Kolleg*innen auszutauschen (Tabelle 11.1web). Bei den Unter-
richtsstunden in den Naturwissenschaften liegt Deutschland (M = 4,07) sowohl im OECD-
Durchschnitt (M = 3,96) als auch im EU-Durchschnitt (M = 4,10). Unter den betrachteten
Vergleichsstaaten weist lediglich Estland mit 5,46 Stunden einen hoheren Wert auf.

3 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewéhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 11.1: Merkmale von Schule in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU und ausge-
wihlte Vergleichsstaaten)

Schulmerkmal OECD-Staat M (SE) Abweichung zum OECD-Durchschnitt
Lehrkraft-Schiilerinnen-  Deutschland 13,30 (0,24) 0,61
Relation OECD-Durchschnitt 12,68 (0,07) ;
EU-Durchschnitt 10,66 (0,06) -2,02
Estland 11,69 (0,40) -0,99
Frankreich 11,01 (0,21) -1,67
Kanada 15,84 (0,23) 3,16
Niederlande 16,33 (0,34) 3,65
Osterreich 10,06 (0,23) -2,62
Schweiz 11,40 (0,36) -1,29

45 -35 -25 -15 -05 05 15 25 35 45
M nicht signifikant [l signifikant

Kooperation im Kollegium Deutschland 0,13 (0,02) -0,23

OECD-Durchschnitt 0,10 (0,01) -

EU-Durchschnitt -0,05 (0,01) -0,15

Frankreich -0,46 (0,04) -0,57

Niederlande -0,23 (0,04) -0,33 | : : ‘ : : ‘

15 1,0 0,5 0,0 0,5 1,0 15
M nicht signifikant [l signifikant

Unterrichtsstunden in den Deutschland 4,07 (0,07) 0,11
Naturwissenschaften e 5. purchschnitt 3,96 (0,01) -

EU-Durchschnitt 4,10 (0,01) 0,13

Estland 5,46 (0,06) 1,49

Frankreich 3,98 (0,06) 0,02

Kanada 3,96 (0,03) 0,00

Niederlande 2,69 (0,06) -1,27

Osterreich 3,89 (0,11) -0,07

Schweiz 3,20 (0,08) 0,77

20 15 -10 -05 00 0,5 1,0 1,5 2,0

M nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Skalenwerte fiir Kooperation im Kollegium basieren auf »WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die
Standardabweichung etwa 1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trend-
skalierung méglich (OECD, 2026b). Nicht alle Staaten haben am Lehrkrifte-Fragebogen teilgenommen. Daher liegen nicht fiir alle Vergleichsstaaten
Werte zu den entsprechenden Merkmalen vor. Die »>StichprobengroBe bei den Lehrkrafte-Fragebdgen ist reduziert. Da fiir den Lehrkréfte-Fragebogen in
PISA 2025 keine Lehrkrdftegewichte vorliegen, basiert die Berechnung des Merkmals Kooperation im Kollegium auf ungewichteten B Mittelwerten der
Lehrkriftedaten (OECD, 2026b, s. auch Kapitel 14.4).

Fiir die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt zeigt sich in Deutschland ein insge-
samt eher ungiinstiges Bild (Abbildung 11.2). Aufgeschliisselt fir die Klassenfiihrung wird
diese in Deutschland (M = 0,04) signifikant niedriger eingeschatzt als im OECD-Durchschnitt
(M=0,14) und im EU-Durchschnitt (M = 0,09). So berichtet fast jede*r dritte*r Schiiler*in
in Deutschland (299%), dass die Lehrkraft in (fast) allen Unterrichtsstunden lange warten
muss, bis die Klasse ruhig ist (Tabelle 11.1web). Unter den betrachteten Vergleichsstaa-
ten fallt die Einschdtzung der Klassenfiihrung lediglich in Frankreich (M =-0,12) und den
Niederlanden (M = 0,00) noch geringer aus, wihrend sie in Osterreich deutlich héher liegt
(M =0,32). Bei der konstruktiven Unterstiitzung durch die Lehrkraft zeigt sich ein dhnliches
Muster. Deutschland (M =-0,28) liegt sowohl unter dem OECD-Durchschnitt (M= 0,03)
als auch unter dem EU-Durchschnitt (M = -0,08). Zwar berichtet mehr als die Hilfte der
Schiilerfinnen (559%; Tabelle 11.1web), dass die Lehrkraft erst mit dem Unterricht fortfihrt,
wenn alle den Inhalt verstanden haben, insgesamt wird die konstruktive Unterstiitzung
durch die Lehrkraft jedoch signifikant niedriger eingeschétzt als im OECD-Durchschnitt und
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EU-Durchschnitt. Mit Blick auf die kognitive Aktivierung liegt Deutschland (M= 0,02) im
OECD-Durchschnitt (M = 0,00), jedoch tiber dem EU-Durchschnitt (M = -0,06). Mehr als je-
de*r vierte Schiiler*in (27 %) berichtet, im naturwissenschaftlichen Unterricht regelmiBig
aufgefordert zu werden, ein Experiment zur Losung eines naturwissenschaftlichen Problems
zu entwerfen (Tabelle 11.1web). Unter den Vergleichsstaaten berichten Schiilerinnen in den
Niederlanden die geringste kognitive Aktivierung (M = -0,36), wihrend sie in Kanada be-
sonders hoch eingeschitzt wird (M = 0,22). Insgesamt liegt in allen drei Basisdimensionen
der Unterrichtsqualitat der EU-Durchschnitt unter dem OECD-Durchschnitt. Dies deutet an,
dass in den EU-Staaten eine andere Wahrnehmung des Unterrichts bei den Schiilerinnen
zu bestehen scheint.

Abbildung 11.2: Merkmale von Unterricht in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD, EU und aus-
gewidhlte Vergleichsstaaten)

Unterrichtsmerkmal OECD-Staat M (SE) Abweichung zum OECD-Durchschnitt

Klassenfiihrung Deutschland 0,04 (0,02) -0,11
OECD-Durchschnitt 0,14 (0,00) -
EU-Durchschnitt 0,09 (0,00) -0,05
Estland 0,23 (0,02) 0,08
Frankreich -0,12 (0,02) -0,27
Kanada 0,09 (0,01) -0,05
Niederlande 0,00 (0,02) -0,14
Osterreich 0,32 (0,02) 0,18
Schweiz 0,19 (0,02) 0,05

ggrncsh"gi'gi[zhf;r‘;{f‘“tzung Deutschland -0,28 (0,02) 0,32
OECD-Durchschnitt 0,03 (0,00) -
EU-Durchschnitt -0,08 (0,00) -0,12
Estland 0,01 (0,02) -0,02
Frankreich -0,18 (0,02) -0,22
Niederlande -0,31 (0,02) -0,35
Osterreich -0,25 (0,02) -0,29
Schweiz -0,10 (0,02) -0,14

Kognitive Aktivierung Deutschland 0,02 (0,01) 0,01
OECD-Durchschnitt 0,00 (0,00) -
EU-Durchschnitt -0,06 (0,00) -0,07
Estland -0,08 (0,01) -0,08
Frankreich -0,06 (0,02) -0,07
Kanada 0,22 (0,01) 0,22
Niederlande -0,36 (0,02) -0,37
Osterreich -0,21 (0,02) -0,21
Schweiz -0,05 (0,02) 0,05

-0,5 -0,3 -0,1 0,1 0,3 0,5
M nicht signifikant [l signifikant
Anmerkung. Skalenwerte basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa 1 be-

trégt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich (OECD, 2026b).
Fiir Kanada fehlen Werte zur konstruktiven Unterstiitzung; alle anderen Angaben liegen fiir Kanada vor.
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11.2 Entwicklung von Merkmalen von Schule und Unterricht im
Zeitverlauf

Wahrend der vorherige Abschnitt die Position Deutschlands im internationalen Vergleich in
PISA 2025 beschrieben hat, richtet sich der Blick nun auf die Entwicklung der Schul- und
Unterrichtsmerkmale im Zeitverlauf. Betrachtet werden die PISA-Erhebungen 2015 (Schiepe-
Tiska et al., 2016) und 2025, in denen die naturwissenschaftliche Kompetenz jeweils die
Hauptdoméne bildete. Die Berechnung des Trends kann in Kapitel 14.5 nachgelesen werden.

Auf Schulebene zeigen sich zwischen den P Erhebungsrunden 2015 und 2025 un-
terschiedliche Entwicklungen. Bei den schulischen Rahmenbedingungen entwickelt sich
Deutschlands Position mit Blick auf die Vergleichsstaaten wie folgt: Wahrend die Lehrkraft-
Schiilertinnen-Relation in 2015 (M =14,67) noch iiber dem OECD-Durchschnitt

Deutschland
(M =13,49) lag, liegt sie in 2025 (M,_,....,= 13,30) im OECD-Durchschnitt (M= 12,68;
Abbildung 11.3). Da die Lehrkraft-Schiiler*innen-Relation als Quotient aus der Anzahl der
Schiilerfinnen und der Anzahl der Lehrkrafte berechnet wird, sind niedrigere Werte als
glinstigere Betreuungsrelation zu interpretieren. Kanada und die Niederlande bleiben hin-
gegen in beiden Erhebungsrunden iiber dem OECD-Durchschnitt: Das bedeutet, dass in Ka-
nada und den Niederlanden mehr Schiiler‘innen pro Lehrkraft betreut werden. Estland,
Frankreich, Osterreich und die Schweiz liegen in beiden Erhebungsrunden unter dem OECD-

Durchschnitt und besitzen somit eine glinstige Betreuungsrelation.

Abbildung 11.3: Lehrkraft-Schiiler*innen-Relation in Deutschland und im internationalen
Vergleich (EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) im Verhiltnis zum
OECD-Durchschnitt in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die Werte bilden die Abweichung vom OECD-Durchschnitt der jeweiligen Erhebungsrunde 2015 und 2025 ab
(OECD-Durchschnitt, . M = 13,49; OECD-Durchschnitt, M = 12,68).

2015 2025

Ein anderes Bild zeigt sich bei der Kooperation im Kollegium, wobei die geringe Zahl an
Vergleichsstaaten zu beriicksichtigen ist (Abbildung 11.1web): Wahrend sich Deutschland
2015 (M = 0,11) nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt (M = 0,08) unterschied, liegt der
Wert 2025 signifikant darunter (/\/Ineutsch‘anf =013, My ourchscmmint = 0,10). Damit schneidet

Deutschland im Vergleich zum OECD-Durchschnitt in PISA 2025 ungiinstiger ab als noch in
PISA 2015.



Kapitel 11: Merkmale von Schule und Unterricht

Bei der Zahl der Unterrichtsstunden in Naturwissenschaften lag Deutschland (M = 4,68)
im Jahr 2015 signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt (M = 4,22). Zehn Jahre spiter hinge-
gen liegt Deutschland (M = 4,07) im OECD-Durchschnitt (M = 3,96; Abbildung 11.4). In den
Niederlanden lagen die Unterrichtsstunden im Jahr 2015 signifikant tiber dem OECD-Durch-
schnitt, wahrend sie im Jahr 2025 signifikant unter dem OECD-Durchschnitt liegen. Die
Unterrichtsstunden in der Schweiz liegen in beiden Erhebungsjahren signifikant unter dem
jeweiligen OECD-Durchschnitt. Die Zahl der Unterrichtsstunden in Naturwissenschaften ist
damit in Deutschland in 2025 im internationalen Vergleich kein struktureller Vorteil mehr,
sondern liegt nunmehr im OECD-Durchschnitt.

Abbildung 11.4: Unterrichtsstunden in den Naturwissenschaften in Deutschland und im
internationalen Vergleich (EU und ausgewéhlte Vergleichsstaaten) im
Verhaltnis zum OECD-Durchschnitt in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die Werte bilden die Abweichung vom OECD-Durchschnitt der jeweiligen Erhebungsrunde 2015 und 2025 ab
(OECD-Durchschnitt, . M = 4,22; OECD-Durchschnitt, , M = 3,96).

Fiir den Vergleich zwischen PISA 2015 und PISA 2025 in Bezug auf die Unterrichtsmerk-
male werden ausschlieBlich die beiden Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt Klassen-
fihrung und konstruktive Unterstitzung durch die Lehrkraft betrachtet, da diese beiden
sowohl 2015 als auch 2025 in vergleichbarer Form erhoben wurden. Die Klassenfiihrung
bleibt dabei zu den Erhebungsrunden vergleichsweise stabil {iber dem OECD-Durchschnitt
von 2015 (Abbildung 11.5). In allen Vergleichsstaaten zeigt sich mit Blick auf die Klassen-
fiihrung im Gegensatz zu Deutschland eine positive Entwicklung.
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Abbildung 11.5: Klassenfiihrung in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD,
EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2015 als Referenz skaliert. Alle Saulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2015 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Saule dargestellt.

Fiir die konstruktive Unterstlitzung durch die Lehrkraft deutet sich auch in Deutschland
eine insgesamt glinstige Entwicklung an, wobei die konstruktive Unterstiitzung durch die
Lehrkraft weiterhin signifikant unter dem OECD-Durchschnitt liegt (Abbildung 11.6). Der
Abstand zum OECD-Durchschnitt von 2015 féllt allerdings 2025 geringer aus als noch 2015.
Ein dhnliches Muster zeigt sich in Estland, den Niederlanden, Osterreich und der Schweiz,
wahrend sich die Einschatzungen in Frankreich im Zeitverlauf ungiinstig entwickeln.

Abbildung 11.6: Konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft in Deutschland und im
internationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewéhlte Vergleichsstaaten)
in 2015 und 2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2015 als Referenz skaliert. Alle Sdulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2015 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Sdule dargestellt.
Fiir Kanada fehlen Werte zur konstruktiven Unterstiitzung; alle anderen Angaben liegen vor.

Abweichung zum OECD-Durchschnitt 2015
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11.3 Zusammenhang von Merkmalen von Schule und Unterricht
mit naturwissenschaftlicher Kompetenz

Im Folgenden wird untersucht, in welchem Zusammenhang die beschriebenen Schul- und
Unterrichtsmerkmale mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schiiler*innen in
Deutschland stehen. Die Zusammenhange fallen dabei fir Merkmale auf schulischer Ebe-
ne insgesamt gering aus (Abbildung 11.7). Fir die Lehrkraft-SchiilerXinnen-Relation und
die Zahl der Unterrichtsstunden im naturwissenschaftlichen Unterricht zeigen sich signi-
fikant positive Zusammenhdnge mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz: wenn unter
Konstanthaltung aller anderen P Variablen eine Lehrkraft vier Schiler*innen weniger un-
terrichtet, nimmt die naturwissenschaftliche Kompetenz um zwei Punkte zu. Eine zusatzli-
che, regelmaBige Unterrichtsstunde in Naturwissenschaften geht mit durchschnittlich sechs
Punkten mehr in der naturwissenschaftlichen Kompetenz einher bei Konstanthaltung aller
anderen Variablen. Fiir die Kooperation im Kollegium zeigt sich kein statistisch signifikanter
Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz.

Abbildung 11.7: Zusammenhang zwischen Schulmerkmalen und naturwissenschaftlicher
Kompetenz in Deutschland
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Anmerkung. Es wurden imputierte Werte fiir die Schiiler*innenmerkmale verwendet (s. Kapitel 14.6). Aufgrund von fehlen-
den Werten in den Lehrkrafte- und Schulleitungsmerkmalen lag schlussendlich eine StichprobengréBe von n = 5307 vor.
> Kontrollvariablen in der Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart. Die voll-
standigen Analysen mit und ohne Kontrollvariablen (P Regressionskoeffizienten, » Standardfehler, R?) befinden sich in
Tabelle 11.2web.

Im Folgenden werden die Zusammenhange zwischen den drei Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitdt und der naturwissenschaftlichen Kompetenz betrachtet (Abbildung 11.8).
Fiir die beiden Basisdimensionen der Klassenflihrung und der konstruktiven Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft zeigen sich signifikant positive Zusammenhange. Der starkste Zu-
sammenhang zeigt sich fiir die Klassenfiihrung: Eine Standardabweichung mehr geht mit
durchschnittlich 13 Punkten héherer naturwissenschaftlicher Kompetenz bei Konstanthal-
tung aller anderen Variablen einher. Fir die konstruktive Unterstliitzung durch die Lehr-
kraft betrdgt der entsprechende Zusammenhang drei Punkte. Bei der kognitiven Aktivierung
zeigt sich kein nachweisbarer Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz.
Der Effekt der kognitiven Aktivierung liegt in den vorliegenden Analysen zwar nahe an der
Signifikanzgrenze, erreicht diese aber nicht. Studien auf Grundlage von PISA und TIMSS
zeigen, dass kognitive Aktivierung nur schwach, uneinheitlich oder gar nicht mit den Kom-
petenzen von Schiilerinnen zusammenhiangt (vgl. Klieme & Nilsen, 2022). Diese Befunde
konnen mit methodischen Besonderheiten zusammenhdngen, zum Beispiel damit, wie Un-
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terrichtsqualitdt in groBen internationalen Studien erfasst wird oder welche anderen Fakto-
ren gleichzeitig berilicksichtigt werden. Wichtig ist auBerdem, dass der hier berichtete Wert
den Zusammenhang der kognitiven Aktivierung unter Kontrolle weiterer Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitat beschreibt.

Insgesamt erzielen Schiiler*innen, die ihren naturwissenschaftlichen Unterricht als star-
ker strukturiert und unterstiitzend wahrnehmen im Durchschnitt eine hohere naturwissen-
schaftliche Kompetenz. Aufgrund des P querschnittlichen Designs der PISA-Studie lassen
sich jedoch auch hier keine Ursache-Wirkungs-Beziehungen ableiten.

Abbildung 11.8: Zusammenhang zwischen Unterrichtsmerkmalen und naturwissenschaft-
licher Kompetenz in Deutschland
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Anmerkung. Es wurden imputierte Werte fiir die Schiilerinnenmerkmale verwendet (s. Kapitel 14.6). Kontrollvariablen in der
Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart. Die vollstdndigen Analysen mit und ohne
Kontrollvariablen (Regressionskoeffizienten, Standardfehler, R? befinden sich in Tabelle 11.3web.

11.4 Konzeption und Einordnung

Die Ergebnisse dieses Kapitels verdeutlichen, dass die Befunde zu schulischen Rahmenbe-
dingungen und Merkmalen des Unterrichts unterschiedlich ausfallen. Wahrend die schuli-
schen Rahmenbedingungen in Deutschland im internationalen Vergleich ein uneinheitliches
Bild aufweisen, werden zentrale Merkmale der Unterrichtsqualitdt im internationalen Ver-
gleich durchgédngig niedrig eingeschatzt. Zugleich zeigen sich positive Zusammenhan-
ge zwischen mehreren Schul- und Unterrichtsmerkmalen und der naturwissenschaftlichen
Kompetenz. Im Folgenden werden diese Ergebnisse theoretisch und empirisch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf Merkmale von Schule und Unterricht

Schulische Rahmenbedingungen und Unterrichtsqualitdt gelten als zentrale Bedingungen
des Kompetenzerwerbs. Im dynamischen Modell schulischer Wirksamkeit (Creemers & Ky-
riakides, 2008) werden sie auf unterschiedlichen Ebenen verortet: Schulische Merkma-
le kdnnen dabei als eher distale Bedingungen des Lernens verstanden werden, wahrend
Unterrichtsprozesse den proximalen Lernkontext bilden und damit unmittelbarer mit dem
Kompetenzerwerb der Schiilerinnen verbunden sind. Zugleich beeinflussen schulische Rah-
menbedingungen, Ressourcen und Organisationsformen die Gestaltung des Unterrichts und
damit die Lerngelegenheiten, die Schiilerinnen vorfinden zumindest indirekt (Creemers &
Kyriakides, 2008). Die PISA-Rahmenkonzeption der KontextfragebGgen greift diese theoreti-
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sche Perspektive auf und verankert sie in der empirischen Anlage der Studie (OECD, 2026a).
Kompetenzen werden nicht allein als Ergebnis individueller Voraussetzungen verstanden,
sondern im Zusammenspiel mit schulischen und unterrichtlichen Lerngelegenheiten be-
trachtet. PISA erfasst daher neben den Kompetenzen der Schiilerfinnen auch Merkmale von
Schule und Unterricht, um diese Bedingungen des Lernens empirisch zu beschreiben und
ihre Zusammenhinge mit Bildungsergebnissen zu untersuchen (OECD, 2026a).

Auf der Schulebene stehen die Rahmenbedingungen im Mittelpunkt, unter denen Un-
terricht stattfindet. Dazu gehdren personelle Ressourcen, Formen der Zusammenarbeit im
Kollegium sowie die zeitlichen Lerngelegenheiten, die den Schiilerinnen zur Verfiigung
stehen (OECD, 2026a). Diese Merkmale pragen die Voraussetzungen, unter denen Unter-
richt geplant, organisiert und weiterentwickelt werden kann (Kyriakides & Creemers, 2016).
Lehrkrafte nehmen dabei eine Schlisselrolle ein, da sie Lerngelegenheiten gestalten und
Unterrichtsqualitdt unmittelbar beeinflussen (Hattie, 2009; OECD, 2026a). Die Lehrkraft-
Schiiler*innen-Relation wird h3ufig als Indikator daflir herangezogen, in welchem Umfang
personelle Ressourcen zur Verfligung stehen (OECD, 2025, 2026a). Die Kooperation im Kol-
legium kann den fachlichen Austausch, die Abstimmung von Unterricht sowie schulische
Entwicklungsprozesse unterstiitzen (Fabel-Lamla & Gra-
sel, 2020). Die Zahl der Unterrichtsstunden bestimmt

schlieBlich den zeitlichen Rahmen, in dem naturwissen-
schaftliche Inhalte vermittelt, gelibt und vertieft werden
kénnen (Kuger et al., 2016).

An diese schulischen Rahmenbedingungen schlieBt
sich die Unterrichtsqualitdt an. Wahrend Schulen die
Voraussetzungen fiir Lernen schaffen, beschreibt Un-
terrichtsqualitdt, wie Lerngelegenheiten im Unter-
richt konkret gestaltet werden. Im dynamischen Modell
schulischer Wirksamkeit (Creemers & Kyriakides, 2008)
stellt der Unterricht damit den proximalen Lernkon-
text dar, Uber den schulische Bedingungen auf Lern-
und Entwicklungsprozesse der Schiler*innen wirken.
Auch die PISA-Rahmenkonzeption der Kontextfragebo-
gen verweist auf Lehrpraktiken und Unterrichtsprozes-
se als zentrale EinflussgroBen auf den Kompetenzerwerb
(OECD, 2026a).

Zur Beschreibung von Unterrichtsqualitdt werden
die drei Basisdimensionen Klassenflihrung, konstruk-
tive Unterstiitzung durch die Lehrkraft und kognitive
Aktivierung herangezogen. Sie erfassen grundlegende
Merkmale lernwirksamen Unterrichts und bilden einen
etablierten theoretischen Rahmen zur Beschreibung der
Tiefenstrukturen des Unterrichts, ohne jedoch alle fach-
spezifischen Besonderheiten des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts abzudecken (Alp Christ et al., 2024;
Praetorius et al., 2020).

Klassenfiihrung bezieht sich auf die effektive Orga-
nisation des Unterrichts und die produktive Nutzung der
verfligbaren Lernzeit (Klieme et al., 2001). In PISA wird
diese Basisdimension vor allem iiber Aspekte der Lern-
zeitnutzung erfasst: Dazu gehdren ein stérungsarmer
Unterricht, Aufmerksamkeit der Schiiler*innen sowie ein

Ein Blick lber den Tellerrand:
Datengestiitzte Schul- und
Unterrichtsentwicklung in Alberta,
Kanada

In der kanadischen Provinz Alberta erhal-
ten Schulen jahrlich datenbasierte Rilickmel-
dungen zu einer Vielzahl von Merkmalen: von
den Kompetenzen der Schiilerinnen liber Ab-
schlussquoten und soziale Zusammensetzung
bis hin zu Schulkultur, Wohlbefinden und fa-
milidrer Unterstiitzung. Die Ergebnisse wer-
den in digitalen Dashboards (Ubersichtlich
dargestellt und machen Stdrken sowie Ent-
wicklungsbedarfe sichtbar. Besonders ist da-
bei nicht die Datenerhebung selbst, sondern
der Umgang mit den Ergebnissen. Lehrkrafte,
Schulleitungen, Schulaufsicht und Ministerium
nutzen die Daten als gemeinsame Grundlage
fiir Diskussionen tber Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Die Befunde werden mit pada-
gogischen Erfahrungen verknilpft und dienen
dazu, Entwicklungsziele festzulegen und kon-
krete MaBnahmen abzuleiten. Ergdnzt wird
dieser Ansatz durch die Zusammenarbeit von
Schulen in sogenannten Schulfamilien, die sich
regelmaBig austauschen und voneinander ler-
nen. Ziel ist ein abgestimmtes Unterstiitzungs-
system, das Leistung, Chancengerechtigkeit
und Wohlbefinden der Schiilerinnen gleicher-
maBen fordert (Klopsch & Sliwka, 2020).
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zligiger Beginn und Ablauf von Arbeitsphasen (OECD, 2026a). Konstruktive Unterstiitzung
durch die Lehrkraft umfasst die soziale, emotionale und fachliche Begleitung von Lernpro-
zessen und soll Schiilerinnen dabei unterstiitzen, auch anspruchsvolle Lernanforderungen
erfolgreich zu bewiltigen (Frohn, 2021; Klieme, 2022; Klieme et al., 2001; Kunter & Ewald,
2016). In PISA wird diese Basisdimension vor allem (iber die wahrgenommene Zuwendung
und Lernbegleitung durch die Lehrkraft erfasst, etwa durch Interesse am Lernen der Schii-
lerinnen, zusatzliche Hilfestellungen, Unterstiitzung beim Verstdndnis des Lernstoffs und
Mbglichkeiten zur AuBerung eigener Positionen (OECD, 2026a). Kognitive Aktivierung be-
schreibt schlieBlich, inwieweit Schiiler*innen zu anspruchsvollen Denkprozessen angeregt
werden und sich vertieft mit fachlichen Inhalten auseinandersetzen (Klieme, 2022; Klieme
et al., 2001). In PISA wird diese Basisdimension vor allem iber kognitiv anregende Aktiviti-
ten im naturwissenschaftlichen Unterricht erfasst, zu denen das Nachdenken iiber die Ver-
bindung neuer und bereits bekannter naturwissenschaftlicher Themen, das Durchhalten bei
anspruchsvollen Aufgaben, das Einpragen naturwissenschaftlicher Fakten, das Erklaren na-
turwissenschaftlicher Prinzipien sowie die Planung von Experimenten zur Bearbeitung na-
turwissenschaftlicher Fragestellungen gehéren (OECD, 2026a).

Die drei Dimensionen sind theoretisch eng miteinander verbunden. Lernwirksamer Un-
terricht setzt voraus, dass Lernzeit effektiv genutzt wird, Schiilerinnen kognitiv herausfor-
dernde Aufgaben bearbeiten und zugleich die notwendige Unterstiitzung erhalten, um diese
Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen.

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Fiir die schulischen Rahmenbedingungen zeichnet die Forschung ein differenziertes Bild.
Die Lehrkraft-Schiler*innen-Relation gilt als Indikator personeller Ressourcen, zeigt jedoch
meist nur geringe Zusammenhinge mit den Kompetenzen der Schiiler*innen (Holzberger
et al., 2020; OECD, 2025). Auch die Kooperation im Kollegium steht kaum in direktem Zu-
sammenhang mit den Kompetenzen von Schiiler‘innen, sondern wirkt eher indirekt, etwa
liber gemeinsame Unterrichtsentwicklung oder die Weiterentwicklung schulischer Routinen
(Hattie, 2009; Richter & Pant, 2016). Dies bietet einen Interpretationsrahmen dafir, dass
sich auch in PISA 2025 kein signifikanter Zusammenhang zwischen Kooperation im Kol-
legium und naturwissenschaftlicher Kompetenz zeigt. Die Zahl der Unterrichtsstunden be-
schreibt den zeitlichen Rahmen der Bereitstellung fachlicher Lerngelegenheiten (Kuger et
al., 2016). Der in diesem Kapitel berichtete schwach signifikante Zusammenhang zwischen
Unterrichtsstunden und naturwissenschaftlicher Kompetenz deutet darauf hin, dass nicht
die Anzahl angebotener Unterrichtsstunden, sondern die Nutzung und Qualitat dieser ent-
scheidend sind (z.B. Meissner et al., 2020).

Damit riickt die konkrete Gestaltung von Lerngelegenheiten im Unterricht in den Vor-
dergrund. Zur Einordnung der Unterrichtsmerkmale bietet die deutschsprachige Unter-
richtsforschung mit den drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt Klassenfiihrung,
konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft und kognitive Aktivierung einen etablierten
Rahmen zur Beschreibung lernwirksamen Unterrichts. Die Bedeutung dieser Basisdimen-
sionen zeigt sich auch in verschiedenen Studien des P Bildungsmonitorings. Der 1QB-Bil-
dungstrend 2024 berichtet fiir den Mathematikunterricht von positiven Zusammenhéangen
zwischen der Unterrichtsqualitit und fachlichen Kompetenzen (Henschel & Otte, 2025). Zu-
dem wird im Vergleich zu 2018 fiir nicht-gymnasiale Schularten ein Riickgang der wahrge-
nommenen Unterrichtsqualitdt in allen drei Basisdimensionen beschrieben. So fiihlten sich
Schiilerinnen im Mathematikunterricht 2024 (M = 2,73) an nicht-gymnasialen Schularten
weniger kognitiv aktiviert als noch in 2018 (M= 2,79) (Henschel & Otte, 2025; Henschel
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et al., 2019). Diese Befunde sind jedoch fach- und kontextbezogen einzuordnen und nicht
unmittelbar auf den naturwissenschaftlichen Unterricht oder die Ergebnisse aus PISA 2025
ibertragbar. Gleichwohl unterstreichen sie die Relevanz von Unterrichtsqualitdt und de-
ren Erfassung im Bildungsmonitoring. Auch der nationale Bildungsbericht 2026 beschreibt
Unterrichtsqualitdt als wichtigen Aspekt schulischer Lernwelten und hebt ihre Bedeutung
gemeinsam mit individueller Férderung und Fokus auf psychischem Wohlbefinden hervor
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2026).

Vor diesem Hintergrund fiigen sich die Ergebnisse in einen breiten Forschungsstand zur
Unterrichtsqualitét ein (z.B. Kunter et al., 2011). Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
wird insbesondere die Bedeutung kognitiv anspruchsvoller Lerngelegenheiten hervorgeho-
ben: Als lernwirksam gelten Unterrichtsansdtze, die eigenstandiges naturwissenschaftliches
Arbeiten mit gezielter Instruktion verbinden (Cherbow et al., 2020; Dah et al., 2024). Auch
die SWK betont die Bedeutung hochwertiger Lerngelegenheiten, in denen Schiiler*innen
Fragestellungen entwickeln, Hypothesen formulieren sowie Experimente planen und aus-
werten (SWK, 2025). Wesentlich ist dabei nicht die bloBe Aktivitdt, etwa das Durchfiihren
eines Experiments, sondern der aktive Einsatz naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen, um
Wissen zur Erklarung von Phinomenen oder das Losen von Problemen aufzubauen (Forbes
et al., 2020).

Eine besonders unterrichtsnahe Perspektive bietet PISA-Ceco, die nationale Begleitstu-
die zu PISA 2022, die die PISA-Kernbefunde fiir den Mathematikunterricht und den na-
turwissenschaftlichen Unterricht erginzt (Schiepe-Tiska et al., 2025; im Druck). Analysen
aus PISA-Ceco zeigen, dass unterrichtliche Aufgaben liberwiegend auf Fachkenntnisse und
Fachmethoden ausgerichtet sind, wahrend kommunikative und insbesondere reflexive An-
forderungen deutlich seltener vorkommen. Auch motivationsunterstiitzende Merkmale wie
innere Differenzierung, Autonomie- und Kompetenzunterstiitzung oder soziale Einbindung
sind eher gering ausgeprégt (Schiepe-Tiska et al., 2026). Kognitiv aktivierende Anforderun-
gen, etwa experimentbezogene Aufgabenmerkmale, werden selten sichtbar, hingen aber
mit naturwissenschaftlicher Kompetenz zusammen (Heinle et al., im Druck; Sorge et al.,
2026). Insgesamt legen Befunde aus PISA-Ceco nahe, dass niedrigere Kompetenzstinde
auch mit einem Unterrichtsangebot zusammenhédngen konnten, das Schiiler*innen nur be-
grenzt zu vertiefter Reflexion, selbststandiger Auseinandersetzung, naturwissenschaftlichem
Denken und motivational unterstiitztem Lernen anregt.

Die Befunde aus PISA 2025 schlieBen an aktuelle Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsinitiativen an. Ein Beispiel ist das Startchancen-Programm, das auf die Stirkung von
Basiskompetenzen sowie den Ausbau von Schulentwicklungs- und Unterstiitzungskapazi-
tdten an Schulen in herausfordernden Lagen zielt (BMBFSFJ, 2024). Dazu gehéren MaB-
nahmen zur Unterrichts- und Schulentwicklung, zur Professionalisierung von Lehrkraften
sowie zur starkeren Vernetzung schulischer und auBerschulischer Akteur*innen. Damit greift
das Programm zentrale Aspekte der Forschung zur Schuleffektivitdt und Unterrichtsquali-
tdt auf. Daneben existieren Unterrichtsentwicklungsprogramme wie Qualitdt der mathema-
tischen Bildung in Deutschland (Quamath), das Schulen und Mathematiklehrkrifte durch
forschungsbasierte Materialien, Schulteams und Schulnetzwerke begleitet (Prediger et al.,
2024). Ein vergleichbar angelegtes Programm fiir die Naturwissenschaften kénnte auch dort
zur Weiterentwicklung und Modernisierung beitragen. Insgesamt verdeutlichen die Befun-
de, dass schulische Rahmenbedingungen und Unterrichtsqualitdt eng miteinander verwoben
sind. Wahrend Schulen die Voraussetzungen fiir Lernen schaffen, werden Lerngelegenheiten
ganz konkret im Unterricht gestaltet.
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Kapitel 12:
Digitale Lernbedingungen

Tamara Kastorff, Michael Sailer, Samuel Greiff, Frank Goldhammer, Ana Tupac-Baier
& Katharina Scheiter

Digitale Medien sind ein zentraler Bestandteil schulischen Lernens. Dabei ist nicht nur rele-
vant, ob digitale Medien liberhaupt vorhanden sind, sondern auch, ob sie zuverldssig funk-
tionieren, qualitativ hochwertig sind und padagogisch sinnvoll genutzt werden. Mit der
zunehmenden Verbreitung Kiinstlicher Intelligenz (KI) erweitert sich das Spektrum digita-
ler Lernbedingungen und stellt Schulen vor neue Anforderungen. Im folgenden Kapitel wird
untersucht, wie ausgeprdgt digitale Lernbedingungen in Deutschland im internationalen
Vergleich sind. Im Mittelpunkt stehen drei Aspekte: die Haufigkeit der Nutzung digitaler
Medien in der Schule, also beispielsweise wie haufig Schiiler‘innen angeben, ein Tablet oder
einen PC zu nutzen, die Qualitdt des Zugangs zu digitalen Medien, die etwa deren Funk-
tionsfahigkeit sowie die Verfligbarkeit technischer Unterstiitzung an der Schule umfasst,
sowie die Haufigkeit der Nutzung von KI-Anwendungen fiir schulische Aufgaben. Letztere
wird anhand der Angaben von Schiilerinnen erfasst, wie hadufig sie KI beispielsweise nut-
zen, um Texte fiir Hausaufgaben zu entwerfen. Dariiber hinaus wird betrachtet, inwiefern

Digitale Lernbedingungen: Konzept

Digitale Lernbedingungen werden in der PISA-Rahmenkonzeption (OECD, 2023;
2026a) als Zusammenspiel des Zugangs zu hochwertigen digitalen Ressourcen, der
Nutzung digitaler Medien in der Schule sowie deren schulischen Verankerung verstan-
den. Digitale Medien kénnen demnach insbesondere dann lernwirksam sein, wenn sie
nicht nur verfligbar sind, sondern qualitativ hochwertig sowie padagogisch sinnvoll in
Lehr-Lernkontexte eingebunden werden. Im Mittelpunkt steht daher nicht allein die
Ausstattung mit digitalen Medien, sondern auch deren Nutzung und die Qualitat der
Nutzung im schulischen Lernkontext. Ergdnzend wird in PISA beriicksichtigt, inwie-
fern Schulen Digitalitdt als Bestandteil lernorientierter Schulentwicklung verstehen,
etwa zur Differenzierung von Lernangeboten, zur Erfassung von Lernstanden und fiir
datengestiitzte Riickmeldungen.

Digitale Lernbedingungen: Messung

Die digitalen Lernbedingungen werden in PISA 2025 unter anderem mithilfe eines
separaten Informations- und Kommunikationstechnologien-(IKT-)Moduls erfasst. Die
Schiilerinnen berichten beispielsweise, wie hiufig sie digitale Medien im Unterricht
nutzen und wie sie deren Verfligbarkeit sowie Funktionsfahigkeit an ihrer Schule ein-
schatzen. Erganzend geben die Schulleitungen Auskunft dariiber, in welchem Umfang
digitale Medien in schulische Lern- und Entwicklungsprozesse eingebunden sind. Die
erfassten digitalen Lernbedingungen beruhen somit nicht auf direkten Beobachtun-
gen, sondern auf standardisierten Selbstauskiinften der Schiiler*innen sowie Ein-
schitzungen der Schulleitungen (Tabelle 12.1web).
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Schulleitungen Digitalitdt als Bestandteil schulischer Entwicklungsprozesse sehen, etwa zur
Differenzierung von Lernangeboten oder zur datengestiitzten Erfassung von Lernfortschrit-
ten. AbschlieBend werden die Entwicklungen digitaler Lernbedingungen seit PISA 2022 so-
wie deren Zusammenhédnge mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz der Schiilerinnen
betrachtet und im aktuellen bildungspolitischen Diskurs eingeordnet.

12.1 Digitale Lernbedingungen im internationalen Vergleich

Die Ergebnisse aus PISA 2025 (Abbildung 12.1) zeigen, dass digitale Medien in Deutsch-
land durchaus regelmaBig im schulischen Alltag genutzt werden. Dies zeigt sich unter an-
derem bei der Nutzung von Tablets oder E-Book-Readern: 41 Prozent der Schiilerinnen in
Deutschland geben an, diese (fast) tiglich oder mehrmals tiglich in der Schule zu nutzen
(Tabelle 12.1web). Im internationalen Vergleich liegt die Hiufigkeit der Nutzung digitaler
Medien in der Schule mit einem Mittelwert von M = 0,32 im OECD-Durchschnitt (M = 0,32)
sowie im EU-Durchschnitt (M =0,31). In Bezug auf ausgewihlte Vergleichsstaaten' er-
reicht Deutschland bei der Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien in der Schule dhnli-
che Werte wie Osterreich (M = 0,34) und die Schweiz (M = 0,32), wihrend digitale Medien
in Estland P> signifikant haufiger im schulischen Kontext genutzt werden (M= 0,41). Bei
der Nutzung von Kl fiir schulische Aufgaben liegt Deutschland iber den internationalen
Vergleichswerten: Mit einem Mittelwert von M = 0,10 berichten Schiiler*innen in Deutsch-
land signifikant haufiger davon, KI fiir schulische Aufgaben zu verwenden, als Schiiler*in-
nen im OECD-Durchschnitt (M = 0,00) oder im EU-Durchschnitt (M = 0,02). So gibt mehr
als jeder dritte Jugendliche in Deutschland (369%) an, mindestens einmal pro Woche bis
(fast) téglich Kl zu nutzen, um beispielsweise Texte fiir Hausaufgaben zu entwerfen (Tabelle
12.1web). Innerhalb der ausgewihlten Vergleichsstaaten berichten lediglich die Schiiler*in-
nen in der Schweiz (M= 0,21) von einer noch hiufigeren Nutzung von Kl fiir schulische
Aufgaben. Signifikant niedrigere Werte zeigen sich dagegen in Estland (M = 0,02), Frank-
reich (M = -0,13), den Niederlanden (M = -0,10) und insbesondere in Kanada (M = -0,30).
Neben der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien ist auch die Qualitdt des Zugangs zu
digitalen Medien von Bedeutung. Diese umfasst in PISA 2025 sowohl die technische Aus-
stattung und Infrastruktur der Schulen als auch die technische Unterstlitzung und die
Kompetenzen der Lehrkrdfte im Umgang mit digitalen Medien. Fiir Deutschland fallt das
Bild hierbei vergleichsweise ungiinstig aus. Mit einem Mittelwert von M=-0,30 liegt
Deutschland deutlich und signifikant unter dem OECD-Durchschnitt (M = 0,02) sowie dem
EU-Durchschnitt (M = -0,04). Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass digitale Medien an
Schulen in Deutschland aus Sicht der Schiilerinnen vergleichsweise haufig unter weni-
ger ginstigen infrastrukturellen und technischen Rahmenbedingungen genutzt werden.
So geben lediglich 61 Prozent der Schiiler*innen an, dass digitale Medien an ihrer Schu-
le zuverldssig funktionieren. Nur etwa jede*r zweite Schiiler*in (51%) berichtet zudem von
einer ausreichenden technischen Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien (Tabelle
12.1web). Im internationalen Vergleich der Qualitdt des Zugangs zu digitalen Medien er-
zielen zahlreiche OECD-Staaten giinstigere Werte darunter die Schweiz (M = 0,39), Estland
(M = 0,20) und Osterreich (M = 0,15). Insgesamt zeigt sich, dass Schiilerinnen in Deutsch-
land zwar relativ hdufig digitale Medien in der Schule nutzen, die technischen und infra-
strukturellen Voraussetzungen dafiir jedoch vergleichsweise ungiinstig bewerten.

1 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Nahe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewahlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel: Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.

207



208 Kapitel 12: Digitale Lernbedingungen

Abbildung 12.1: Me
EU

rkmale digitaler Lernbedingungen in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD,
und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Skalenwerte basieren auf WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa 1 be-
tragt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich (OECD, 2026b).

Nicht alle Staaten haben am

IKT-Fragebogen teilgenommen. Daher liegen nicht fiir alle Vergleichsstaaten Werte zu den entsprechenden Merkmalen vor.

Schulleitungen spielen eine zentrale Rolle bei der Gestaltung digitaler Lernbedingungen. In
PISA 2025 wurden sie unter anderem danach gefragt, welche Ziele sie mit dem Einsatz di-
gitaler Medien an ihrer Schule verfolgen (Abbildung 12.2). Mehr als 90 Prozent der Schii-
lerinnen in Deutschland besuchen eine Schule, deren Schulleitung angibt, digitale Medien
zur Gestaltung effektiven Unterrichts, zur Férderung selbstregulierten Lernens und zur Be-
reitstellung differenzierter Lernangebote einzusetzen. Ahnlich hohe Zustimmungswerte zei-
gen sich dabei auch in den Vergleichsstaaten. Deutlich seltener werden digitale Medien
jedoch zur systematischen Lernstandsdiagnostik genutzt. In Deutschland besuchen lediglich
55 Prozent der Schiilerinnen eine Schule, deren Schulleitung berichtet, digitale Medien zur
Verfolgung von Lernfortschritten einzusetzen. In den Vergleichsstaaten liegen die entspre-
chenden Anteile mit 69 Prozent in der Schweiz bis 92 Prozent in den Niederlanden deutlich
hoher. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass digitale Medien aus Sicht der Schulleitungen zwar
breit zur Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden, ihr Potenzial fiir
datengestiitzte Diagnostik im Unterricht jedoch bislang nur begrenzt genutzt wird.
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Abbildung 12.2: Zustimmungswerte der Schulleitungen zu Nutzungsformen digitaler Lernbedingungen im inter-
nationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewahlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Die Zustimmungswerte betreffen die Kategorien stimme zu und stimme sehr zu.

12.2 Entwicklung digitaler Lernbedingungen im Zeitverlauf

Bereits in PISA 2022 zeigte sich fiir Deutschland eine im internationalen Vergleich nied-
rigere Qualitdt des Zugangs zu digitalen Medien (Abbildung 12.3). Mit einem Mittelwert
von M =-0,42 lag Deutschland in PISA 2022 signifikant unter dem OECD-Durchschnitt so-
wie dem EU-Durchschnitt. Gleichzeitig wiesen Vergleichsstaaten wie Estland (M = 0,10),
Osterreich (M =0,07) und insbesondere die Schweiz (M = 0,45) hohere Werte auf. Dieses
Muster besteht in PISA 2025 weitgehend unverdndert fort, obgleich sich in Deutschland
(M = -0,30) zwischen PISA 2025 und PISA 2022 eine leicht positive statistisch bedeutsame
Entwicklung andeutet.
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Abbildung 12.3: Qualitdt des Zugangs zu digitalen Medien in Deutschland und im inter-
nationalen Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) in
2022 und 2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2022 als Referenz skaliert. Alle Saulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2022 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Sdule dargestellt.
Nicht alle Staaten haben in PISA 2022 und PISA 2025 am IKT-Modul teilgenommen. Daher liegen nicht fir alle Ver-
gleichsstaaten Werte zu den entsprechenden Merkmalen vor.

12.3 Zusammenhang digitaler Lernbedingungen mit
naturwissenschaftlicher Kompetenz

Im Folgenden wird fiir Deutschland untersucht, inwiefern die Qualitdt des Zugangs zu digi-
talen Medien, die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien in der Schule und die Nutzung von
KI-Anwendungen fiir schulische Aufgaben mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz der
Schiiler*innen zusammenhéngen. Zudem wird untersucht, ob der Zusammenhang zwischen
der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien und der naturwissenschaftlichen Kompetenz davon
abhangt, wie gut die Qualitdt des Zugangs zu digitalen Medien ist.

Die Ergebnisse zeigen zunachst, dass eine hdhere Qualitat des Zugangs zu digitalen Me-
dien mit hoherer naturwissenschaftlicher Kompetenz einhergeht: Bei einer um eine Stan-
dardabweichung hoheren Qualitdt des Zugangs fallen die Kompetenzen im Durchschnitt
um etwa vier Punkte hoher aus (Abbildung 12.4; Tabelle 12.2web). Fiir die Haufigkeit der
Nutzung digitaler Medien in der Schule zeigt sich hingegen kein statistisch P signifikanter
Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Berlicksichtigt man jedoch zu-
satzlich die Qualitdt des Zugangs, ergibt sich jedoch ein anderes Muster (Abbildung 12.5):
Bei niedriger und mittlerer Qualitat des Zugangs geht eine haufigere Nutzung digitaler Me-
dien mit geringerer naturwissenschaftlicher Kompetenz einher, wahrend der Zusammenhang
bei hoher Qualitat des Zugangs positiv ausfallt. Diese Befunde unterstreichen, dass digitale
Medien ihr Potenzial fir den Lernerfolg nicht allein durch eine haufigere Nutzung entfal-
ten. Entscheidend sind auch die Rahmenbedingungen ihres Einsatzes, etwa eine verldssliche
technische Infrastruktur und funktionsfiahige digitale Medien an den Schulen. Bezogen auf
die Nutzung von Kl fir schulische Aufgaben zeigt sich ein negativer Zusammenhang mit
der naturwissenschaftlichen Kompetenz: Schiiler*innen, die angeben, KI haufiger fiir schuli-
sche Aufgaben zu nutzen, erreichen im Durchschnitt rund 13 Kompetenzpunkte weniger in
den Naturwissenschaften.
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Abbildung 12.4: Zusammenhang zwischen digitalen Lernbedingungen und naturwissen-
schaftlicher Kompetenz in Deutschland
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Anmerkung. Kontrollvariablen in der Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart
(Tabelle 0.2web). Die vollstiandigen Analysen mit und ohne Kontrollvariablen (Regressionskoeffizienten, Standardfehler, R?)
befinden sich in Tabelle 12.2web.

Abbildung 12.5: Zusammenhang zwischen der Nutzung digitaler Medien in der Schule
und naturwissenschaftlicher Kompetenz in Abhangigkeit von der
Qualitat des Zugangs
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Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien in der Schule

Anmerkung. Hohere Werte stehen fiir eine haufigere Nutzung digitaler Medien in der Schule. Die Qualitdt des Zugangs zu
digitalen Medien wurde zur Veranschaulichung auf drei Ausprdgungen gesetzt: niedrig = M — 1 SD, mittel = M, hoch = M
+ 1 SD.
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12.4 Konzeption und Einordnung

Insgesamt zeigt sich flr die digitalen Lernbedingungen in Deutschland ein differenziertes
Bild. Die Schiiler‘innen geben an, digitale Medien im schulischen Alltag relativ haufig zu
nutzen. Die strukturellen Voraussetzungen hierfiir, etwa die Funktionsfahigkeit digitaler Me-
dien und die Verfligbarkeit technischer Unterstlitzung, scheinen jedoch nicht durchgédngig
gegeben zu sein. Dies ist besonders bedeutsam, da digitale Lernbedingungen nur dann po-
sitiv mit naturwissenschaftlicher Kompetenz zusammenhangen, wenn der Zugang zu digi-
talen Medien eine hohe Qualitdt aufweist. Zugleich greifen Schiilerinnen in Deutschland
im internationalen Vergleich relativ haufig auf Kl fiir schulische Aufgaben zurlick. Diese
Nutzung steht jedoch in einem negativen Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen
Kompetenz. Auch die Angaben der Schulleitungen zeichnen ein differenziertes Bild: Digi-
tale Medien sind zwar breit zur Unterstiitzung von Lehr-Lern-Prozessen verankert, werden
jedoch fiir die datengestiitzte Diagnose von Lernfortschritten im internationalen Vergleich
eher selten genutzt. Im Folgenden werden diese Befunde theoretisch und empirisch einge-
ordnet.

Theoretische Perspektiven auf digitale Lernbedingungen

Im dynamischen Modell schulischer Wirksamkeit (Creemers & Kyriakides, 2008) werden Bil-
dungsergebnisse als Ergebnis des Zusammenspiels verschiedener Einflussfaktoren auf Un-
terrichts-, Schul- und Systemebene verstanden. Digitale Lernbedingungen, so wie sie hier
verstanden werden, lassen sich in diesem Rahmen als Teil der Lerngelegenheiten verorten,
die Schiiler*innen im schulischen Kontext zur Verfligung stehen. Sie betreffen sowohl die
Voraussetzungen fiir die Nutzung digitaler Medien als auch deren Einbindung in Lehr-Lern-
Prozesse und schulische Entwicklungsprozesse. Auch die OECD-Rahmenkonzeption (OECD,
2023) versteht digitale Lernbedingungen als einen zentralen Bestandteil solcher Lernum-
gebungen. Im Mittelpunkt stehen dabei sowohl der Zugang zu digitalen Medien und deren
Qualitat als auch die Art und Weise, wie digitale Medien fiir das Lernen genutzt werden.
Digitale Lernbedingungen umfassen somit nicht nur Fragen der Ausstattung, sondern auch
deren padagogische Nutzung sowie die institutionelle Einbettung digitaler Medien in Schu-
le und Unterricht.

Diese Perspektive wird durch weitere etablierte Rahmenkonzepte konkretisiert. Der euro-
paische Referenzrahmen DigCompEdu richtet den Blick insbesondere auf die professionellen
Kompetenzen von Lehrkraften. Dieser beschreibt unter anderem den Umgang mit digitalen
Ressourcen, die Gestaltung digital gestltzter Lehr-Lern-Prozesse, digitale Formen der Leis-
tungsbeurteilung sowie die Forderung digitaler Kompetenzen von Schiilerinnen (Vuorikari
et al., 2022). Die Strategie der Kultusministerkonferenz erweitert dies um bildungspoliti-
sche und schulorganisatorische Aspekte, etwa die digitale Infrastruktur, die curriculare Ver-
ankerung digitaler Kompetenzen und die schulische Entwicklung (KMK, 2021). Der negative
Zusammenhang zwischen der Nutzung von KI-Anwendungen, insbesondere von Large Lan-
guage Models wie beispielsweise ChatGPT fiir schulische Aufgaben und naturwissenschaft-
licher Kompetenz ist gesondert einzuordnen. Einen konzeptionellen Rahmen hierfiir bietet
das ISAR-Modell (Bauer et al., 2025), das vier mogliche Wirkungsweisen von Kl im Lernkon-
text unterscheidet: Inversion, Substitution, Augmentation und Redefinition. Als besonders
kritisch gilt die Inversion, bei der relevante kognitive Prozesse an die Kl ausgelagert wer-
den und eigene Denkleistungen nur eingeschrinkt stattfinden. Die Befunde von PISA 2025
deuten darauf hin, dass Schiilerinnen in Deutschland Kl vergleichsweise haufig fiir schuli-
sche Aufgaben nutzen. Eine mdgliche Erkldrung flir den negativen Zusammenhang kénnte



sein, dass Kl zumindest teilweise von kompetenzschwa-
chen Schiiler‘innen und in einer Weise eingesetzt wird,
die der im ISAR-Modell beschriebenen Inversion nahe-
kommt. Zugleich verdeutlicht das ISAR-Modell, dass KI
auch lernforderliche Potenziale entfalten kann, etwa
zur Vertiefung und Weiterentwicklung eigener Denk-
prozesse. Dies setzt jedoch einen reflektierten Einsatz
voraus, auf den Schiilerinnen und Bildungspraxis glei-
chermaBen vorbereitet werden miissen (Scheiter et al.,
2025).

Einordnung in Forschung und aktuellen
Diskurs

Aktuelle Studien des Bildungsmonitorings zeichnen fiir
Deutschland ein differenziertes Bild der digitalen Lern-
bedingungen. Die International Computer and Infor-
mation Literacy Study 2023 (ICILS; Eickelmann et al.,
2024) weist beispielsweise zunichst darauf hin, dass
sich einzelne infrastrukturelle Voraussetzungen im Ver-
gleich zu friiheren Erhebungen verbessert haben. Dies
betrifft insbesondere die Verfiigbarkeit von WLAN fiir
Lehrkrafte und Schiilerinnen sowie die Bereitstellung
schulischer digitaler Endgerate. Darliber hinaus zeigt
ICILS 2023, dass grundlegende digitale Anwendungen,
etwa Prdsentations- und Textverarbeitungsprogramme,
an Schulen inzwischen breit verfligbar sind.
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Ein Blick tiber den Tellerrand:
Digitale Lernbedingungen in Estland

Ein Blick nach Estland verdeutlicht,
um dieser Staat seit Jahren als Vorreiter im

war-

Bereich digitaler Lernbedingungen gilt. So
sammeln Kinder beispielsweise schon im Kin-
dergarten mit einfachen Robotern wie Bee-
Bots erste Erfahrungen mit algorithmischem
Denken, wahrend Schiilerinnen in der Se-
kundarstufe spater lernen, eigene Apps zu
Estland
konsequent in digitale Infrastrukturen, von
landesweiten Lernplattformen bis hin zu digi-
talen Schulbiichern, und begleitet deren Ein-

entwickeln. Gleichzeitig investiert

satz durch kontinuierliche Fortbildungen fiir
Lehrkrafte. Der Erfolg beruht dabei nicht auf
einzelnen MaBnahmen, sondern auf dem Zu-
sammenspiel einer nationalen
Strategie, hoher Schulautonomie und einer

ausgepragten Offenheit gegeniiber technolo-

langfristigen

gischen Innovationen. Digitale Lernbedingun-
gen werden entsprechend nicht als Ergdnzung,
sondern als selbstverstindlicher Bestandteil

schulischen Lernens verstanden.

Die Befunde von PISA 2025 fligen sich darliber hinaus in einen Forschungsstand ein,
der digitale Lernbedingungen als mehrdimensionales Merkmal versteht. Neben der Verfiig-
barkeit digitaler Medien riicken dabei zunehmend deren Qualitat, Nutzung und Einbettung

in Lehr-Lern-Prozesse in den Mittelpunkt (OECD, 2023). Entsprechend zeigen internationale
Studien, dass sich Zusammenhénge zwischen digitalen Lernbedingungen und Lernergebnis-
sen weniger durch die bloBe Verfligbarkeit digitaler Medien erklaren lassen als durch deren

zielgerichtete Nutzung und die Qualitdt der Lernumgebung (Consoli et al., 2025). Auch die
Lehr-Lern-Forschung verweist darauf, dass digitale Medien vornehmlich dann lernférder-
liche Wirkungen entfalten kdnnen, wenn sie Lernprozesse gezielt unterstiitzen und didak-

tisch sinnvoll eingesetzt werden (Hillmayr et al., 2020; Sailer et al., 2024). Dariiber hinaus
wird der Einsatz digitaler Medien zunehmend mit datengestiitzten Formen der Diagnose
und Forderung empfohlen (SWK, 2026). Digitale Anwendungen kdnnen beispielsweise Lern-

fortschritte von Schiiler*innen kontinuierlich erfassen und Lehrkréfte bei der Anpassung von
Lernangeboten unterstiitzen. Gleichzeitig zeigen aktuelle Studien jedoch auch, dass Fort-
bildungen zur Nutzung von digitalen Medien zur Erfassung des Lernfortschritts von Schii-

lerfinnen vergleichsweise selten angeboten werden (Berger et al., 2024). Die in PISA 2025
beobachtete geringe Nutzung digitaler Medien um den Lernfortschritt von Schiiler*innen
nachzuvollziehen verweist daher auf einen Aspekt digitaler Lernbedingungen, der in der ak-

tuellen Forschung und entsprechenden Empfehlungen fiir die Bildungspraxis besondere Auf-

merksamkeit benotigt.
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Mit der zunehmenden Verbreitung von KI-Anwendungen hat sich auch die Diskussion
um digitale Lernbedingungen weiter ausgeweitet. Die Forschung betont, dass Kl im schuli-
schen Kontext sehr unterschiedliche Funktionen {ibernehmen kann, von adaptiven Lernsys-
temen und automatisiertem Feedback bis hin zur Nutzung generativer KI-Anwendungen fiir
schulische Aufgaben (Bauer et al., 2025; Scheiter et al., 2025). Entsprechend ist zu betonen,
dass mogliche Wirkungen von Kl weniger von der Technologie selbst als von ihrer konkre-
ten Nutzung im Lernprozess abhdngen und die Effekte je nach Ausgestaltung lernférderlich
oder lernschadlich wirken kénnen.

Die Befunde zu digitalen Lernbedingungen aus PISA 2025 stehen zugleich im Kontext
umfangreicher bildungspolitischer MaBnahmen, mit denen digitale Lernbedingungen an
Schulen in den vergangenen Jahren verbessert werden sollten. Eine zentrale MaBnahme
war der DigitalPakt Schule, durch den in den Jahren 2019 bis 2024 Finanzhilfen in Hohe
von fiinf Milliarden Euro von Bund und Léndern bereitgestellt wurden (BMBFSFJ, 2026). Ziel
war insbesondere der Ausbau digitaler Infrastruktur sowie die nachhaltige Integration di-
gitaler Medien in schulische Kontexte. Die Umsetzung gestaltete sich jedoch teilweise ver-
zogert und uneinheitlich. Als Griinde werden unter anderem komplexe Antragsverfahren,
foderale Abstimmungsprozesse sowie finanzielle Unsicherheiten auf kommunaler Ebene ge-
nannt (Hepp & Immerfall, 2025). Vor diesem Hintergrund machen die aktuellen Ergebnisse
von PISA 2025 deutlich, dass Investitionen in Infrastruktur zwar eine wichtige Grundlage
digitaler Lernbedingungen darstellen, bestehende Liicken, die beispielsweise die Qualitdt des
Zugangs zu digitalen Medien beinhalten, aber vermutlich nicht allein dadurch geschlossen
wurden. An den DigitalPakt Schule schlieBen weiterfiihrende Initiativen wie der DigitalPakt
2.0 an, die darauf zielen, bestehende Defizite aufzulosen und die Bedingungen fiir den Ein-
satz digitaler Medien und Kl in Schulen weiterzuentwickeln (BMBFSFJ, 2026).

In PISA 2029 wird mit Medien- und Kl-Kompetenzen erstmals ein Kompetenzbereich
eingefiihrt, der unmittelbar an aktuelle Entwicklungen der Digitalisierung anschlieBt. Da-
durch erdffnet sich die Mdéglichkeit, nicht nur digitale Lernbedingungen, sondern auch die
Kompetenzen von Schiiler‘innen im Umgang mit digitalen Medien und Kl international ver-
gleichend zu untersuchen. Zugleich kdnnen neue Erkenntnisse darliber gewonnen werden,
wie digitale Lernbedingungen, Bildungsprozesse und Kompetenzentwicklung zusammenhan-
gen und in welchem MaBe sich bildungspolitische MaBnahmen langfristig in den Lernbe-
dingungen und Kompetenzen von Schiilerinnen niederschlagen.
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Kapitel 13:

Hausliche Lernumgebung
Amory H. Danek, Sittipan Yotyodying, Matthias Forell & Hanna Dumont

Hausliche Lernumgebung: Konzept

Die héausliche Lernumgebung spielt eine wichtige Rolle fiir den schulischen Er-
folg von Schiilerinnen. In der PISA-Rahmenkonzeption KontextfragebGgen (OECD,
2026a) wird dementsprechend die hausliche Lernumgebung als auBerschulischer
Lernkontext verstanden, der liber familidare Ressourcen, Unterstiitzung und elterli-
che Beteiligung mit Lern- und Bildungsprozessen in Zusammenhang steht. Auch im
dynamischen Modell schulischer Wirksamkeit von Creemers und Kyriakides (2008)
werden familidre und soziokulturelle » Merkmale als bedeutsame Einflussfakto-
ren auf der Schiiler*innenebene verortet, die sowohl férderlich als auch hinderlich
wirken kénnen. Im spezifisch auf elterliches Handeln ausgerichteten Prozessmodell
des elterlichen Engagements von Hoover-Dempsey und Sandler (2005) werden fiinf
aufeinander aufbauende Ebenen unterschieden: (I) Die Entscheidung der Eltern,
sich zu engagieren, welche von ihren Uberzeugungen sowie wahrgenommenen
Aufforderungen zur Unterstiitzung beeinflusst wird; (II) Konkrete Unterstiitzungs-
formen; (lll) Mechanismen wie Modelllernen und Verstirkung; (IV) Lernmotivation
und Lernstrategien der Schiilerinnen; (V) Auswirkungen auf schulbezogene Kompe-
tenzen der Schiler*innen.

Elterliches Engagement fiir die Schulbildung ihrer Kinder hat eine groBe Bedeu-
tung, was sich in zahlreichen empirischen Studien widerspiegelt. Diese zeigen, dass
Kinder und Jugendliche von der Grundschule bis zur Oberstufe, unabhédngig von Her-
kunft und sozialem Hintergrund, bessere schulische Leistungen erzielen, wenn sich
die Eltern aktiv an ihrer Bildung beteiligen. In PISA wird der Begriff elterliches Enga-
gement als familidre Unterstiitzung durch primare Bezugspersonen verstanden: ent-
weder Elternteile oder Erziehungsberechtigte, die hauptsachlich fiir die regelmaBige
Betreuung eines Kindes verantwortlich sind.

Hausliche Lernumgebung: Messung

Die hausliche Lernumgebung wird in PISA 2025 iiber Angaben der Schiiler‘innen
erfasst. Berlicksichtigt werden dabei verschiedene Merkmale des familiaren Um-
felds, die mit Lern- und Bildungsprozessen in Zusammenhang stehen. Dazu zdh-
len die wahrgenommene familiare Unterstlitzung sowie die von den Schiiler‘innen
eingeschatzten Bildungsaspirationen ihrer Eltern, also die Erwartungen hinsichtlich
des von ihnen zu erreichenden Bildungsabschlusses. Ergdnzend wird die Haufigkeit
der Freizeitnutzung digitaler Medien an Wochentagen betrachtet. Dieser P Indika-
tor wird einbezogen, da die Nutzung digitaler Medien im hduslichen Umfeld auch
durch familiare Regeln und Regulierungspraktiken beeinflusst werden kann und da-
mit einen Aspekt der hduslichen Lernumgebung abbildet. Die vollstandigen Skalen
sind in Tabelle 13.1web dargestellt.
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Die h&usliche Lernumgebung gilt als ein zentraler Bereich, der die Lernmdglichkeiten und
Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen beeinflusst. Hier findet das Lernen auBerhalb der
Schule statt. Auch im dynamischen Modell schulischer Wirksamkeit von Creemers und Ky-
riakides (2008) werden familidre und soziokulturelle Faktoren als wichtige Einfliisse auf
schulische Leistungen beschrieben. Wichtig ist dabei vor allem, wie Jugendliche die fami-
lidre Unterstlitzung wahrnehmen. Das vorliegende Kapitel betrachtet daher die Angaben
der Schiiler*innen zu hauslichen lernbezogenen Rahmenbedingungen. Basierend auf den ak-
tuellen Daten aus PISA 2025 beschreibt es die Ausprdgung verschiedener Merkmale der
hauslichen Lernumgebung sowohl in Deutschland als auch im internationalen Vergleich.
AnschlieBend werden diese Angaben vergleichend liber verschiedene P Erhebungsrunden
hinweg sowie in Zusammenhang mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz mit Fokus auf
Deutschland betrachtet. AbschlieBend werden die Ergebnisse in den aktuellen bildungspoli-
tischen und gesellschaftlichen Diskurs eingeordnet.

13.1 Hausliche Lernumgebung im internationalen Vergleich

Hinsichtlich der familidren Unterstiitzung berichtet etwas mehr als die Halfte der Schii-
lerinnen in Deutschland (53%), dass Eltern oder andere Familienangehdrige mindestens
einmal pro Woche bis (fast) taglich mit ihnen dariiber sprechen, wie gut sie in der Schu-
le zurechtkommen. In vielen anderen P> Staaten liegen diese Werte allerdings hoher, so
dass die familidre Unterstiitzung in Deutschland (M = -0,27) sowohl signifikant unter dem
OECD-Durchschnitt (M = -0,19) als auch dem EU-Durchschnitt (M = -0,15; Abbildung 13.1)
liegt. Unter den ausgewahiten Vergleichsstaaten' liegen die Niederlande, Osterreich, die
Schweiz, Kanada und Frankreich ebenfalls signifikant unter dem OECD-Durchschnitt. Nur
Estland und der EU-Durchschnitt weisen signifikant hohere Werte auf als der OECD-Durch-
schnitt. Im Vergleich zu Deutschland zeigen die Niederlande, Osterreich und Estland dabei
signifikant héhere Werte familidrer Unterstiitzung, und Frankreich niedrigere Werte, wah-
rend sich Kanada und die Schweiz nicht signifikant von Deutschland unterscheiden.

Bei der Freizeitnutzung digitaler Medien geben 13 Prozent der Schiiler*innen in
Deutschland an, an einem normalen Wochentag mehr als fiinf Stunden pro Tag als Frei-
zeitbeschiftigung in sozialen Netzwerken zu surfen (Tabelle 13.1web). Die am h&ufigsten
(439%) genannte Nutzungszeit liegt bei ein bis drei Stunden pro Tag (Tabelle 13.2web). Be-
zogen auf die Gesamtskala zur Freizeitnutzung digitaler Medien liegen die Angaben der
Schiiler*innen in Deutschland (M =-0,11) damit signifikant unter dem OECD-Durchschnitt
(M = -0,05) und dem EU-Durchschnitt (M = -0,01; Abbildung 13.1). Das bedeutet deskriptiv,
dass Schiiler*innen in Deutschland digitale Medien in ihrer Freizeit seltener nutzen als der
Durchschnitt der Jugendlichen in anderen OECD-Staaten. Auch Osterreich, die Schweiz und
die Niederlande weisen eine geringere Freizeitnutzung digitaler Medien auf als der OECD-
Durchschnitt. Schiilerinnen in Estland berichten von einer signifikant hdufigeren Nutzung
digitaler Medien in ihrer Freizeit.

1 Bei den Vergleichsstaaten handelt es sich um Staaten, die aufgrund ihrer Ndhe und Vergleichbarkeit
zum deutschen Bildungssystem ausgewéhlt wurden. Weitere Hinweise kdnnen dem Kapitel Die PISA-
Studie 2025 entnommen werden.
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Abbildung 13.1: Merkmale hiuslicher Lernumgebung in Deutschland und im internationalen Vergleich (OECD,

EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)

r:rri']‘:‘r:;:gl‘:ﬁgche’ OECD-Staat m (SE) Abweichung zum OECD-Durchschnitt
Familiare Unterstiitzung Deutschland -0,27 (0,01) -0,08

OECD-Durchschnitt -0,19 (0,00) -

EU-Durchschnitt -0,15 (0,00) 0,04

Estland 0,11 (0,01) 0,30

Frankreich -0,42 (0,01) -0,24

Kanada -0,30 (0,01) -0,12

Niederlande -0,22 (0,01) -0,03

Osterreich -0,22 (0,01) -0,04

Schweiz -0,25 (0,01) -0,06
Freizeitnutzung digitaler Medien ~ Deutschland -0,11 (0,02) -0,06

OECD-Durchschnitt -0,05 (0,00) -

EU-Durchschnitt -0,01 (0,00) 0,04

Estland 0,05 (0,01) 0,10

Niederlande 0,17 (0,02) -0,12

Osterreich -0,15 (0,02) -0,10

Schweiz -0,12 (0,02) 0,08 ‘ ‘ ‘ ‘

-0,4 -0,2 0 0,2 0,4
M nicht signifikant [l signifikant

Anmerkung. Skalenwerte basieren auf P> WLEs, die so skaliert sind, dass der OECD-Durchschnitt etwa bei O liegt und die Standardabweichung etwa
1 betrdgt. Abweichungen von dieser Metrik sind aufgrund fehlender Werte in einzelnen Staaten und aufgrund von Trendskalierung méglich (OECD,
2026b). Nicht alle Staaten haben an dem Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT)-Fragebogen teilgenommen. Daher liegen nicht fiir alle

Vergleichsstaaten Werte zu den entsprechenden Merkmalen vor.

Beziiglich der Bildungsaspirationen der Eltern zeigt sich fiir Deutschland ein Muster, das
sowohl vom OECD-Durchschnitt als auch vom EU-Durchschnitt signifikant abweicht: So-
woh!l die Sekundarstufe | (35% vs. 7%) als auch die Sekundarstufe Il bis kurze tertidre
Bildung (54 % vs. 42%) werden in Deutschland vergleichsweise héufiger als von den Schii-
ler'innen wahrgenommene Bildungsziele der Eltern genannt als im OECD-Durchschnitt (Ab-
bildung 13.2). Dagegen liegt der Anteil der Eltern, die einen Hochschulabschluss oder hoher
erwarten, in Deutschland deutlich niedriger als im OECD-Durchschnitt (11% vs. 510%). Auf-
fallig ist, dass in Bezug auf alle ausgewahlten Vergleichsstaaten Eltern in Deutschland
seltener erwarten, dass ihre Kinder einen Hochschulabschluss oder einen héheren Bildungs-
abschluss erreichen. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass hier die von
den Schiiler'innen wahrgenommenen Bildungsaspirationen ihrer Eltern erfasst werden und
nicht deren tatsdchlich geduBerte Bildungsaspirationen. Studien weisen darauf hin, dass
beide Merkmale zwar miteinander zusammenhangen, jedoch nicht identisch sind. Zudem
kénnen die Wahrnehmungen der Schiiler*innen teilweise durch deren eigene Bildungsaspi-
rationen geprégt sein (Schérner & Bittmann, 2024).
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Abbildung 13.2: Bildungsaspirationen der Eltern in Deutschland und im internationalen
Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten)
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Anmerkung. Das Merkmal Bildungsaspirationen der Eltern basiert urspriinglich auf einer 8-stufigen ISCED-Antwortskala.
Fir die Analyse wurde die P> Variable zu drei ordinalen Kategorien rekodiert: 1 = Sekundarstufe | (ISCED 2), 2 = Sekun-
darstufe Il bis kurze tertidre Bildung (ISCED 3.3-5) und 3 = Hochschulabschluss oder héher (ISCED 6-8). Die Rekodierung
dient der Darstellung unterschiedlicher Niveaus elterlicher Bildungsaspirationen, die mit einer zunehmenden Bildungsdau-
er verbunden sind.

13.2 Entwicklung der hduslichen Lernumgebung im Zeitverlauf

In diesem Abschnitt werden deskriptive Unterschiede in der hduslichen Lernumgebung zwi-
schen den Erhebungsrunden 2022 und 2025 im internationalen Vergleich betrachtet.? Fiir
die familiare Unterstiitzung zeigt sich dabei, dass die berichteten Werte in Deutschland so-
wohl 2022 als auch 2025 signifikant unter dem OECD-Durchschnitt des Jahres 2022 liegen
(Abbildung 13.3). Wahrend die Abweichung im Jahr 2022 relativ gering war, fillt die fa-
milidre Unterstlitzung in Deutschland im Jahr 2025 signifikant niedriger aus. Ein dhnlicher
Riickgang der berichteten familidren Unterstiitzung zwischen PISA 2022 und PISA 2025 ist
auch insgesamt im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt sowie in den Vergleichsstaa-
ten erkennbar. Besonders deutlich fallt der Riickgang in Frankreich und Kanada aus. Eine
Ausnahme bildet Estland: Wahrend Estland im Jahr 2022 noch signifikant unterhalb des
OECD-Durchschnitts von 2022 liegt, wird im Jahr 2025 eine insgesamt iiberdurchschnitt-
liche familidre Unterstiitzung berichtet.

2 Die Bildungsaspirationen der Eltern wurden im Jahr 2025 zum ersten Mal aus Sicht der Schii-
ler‘innen abgefragt und werden daher nicht im Zeitverlauf betrachtet.
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Abbildung 13.3: Familidre Unterstiitzung in Deutschland und im internationalen Vergleich
(OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) in 2022 und 2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2022 als Referenz skaliert. Alle Saulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2022 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Sdule dargestellt.

Fiir die Freizeitnutzung digitaler Medien zeigt sich in Deutschland sowohl 2022 als auch
2025 ein Wert, der signifikant unterhalb des OECD-Durchschnitts aus PISA 2022 liegt (Ab-
bildung 13.4). W3hrend die Abweichung im Jahr 2022 relativ gering ausfillt, ist sie im Jahr
2025 deskriptiv groBer. Ein dhnlicher Riickgang der berichteten Nutzung digitaler Medien
ist auch in Estland, Osterreich und im OECD- sowie EU-Durchschnitt erkennbar.

Abbildung 13.4: Freizeitnutzung digitaler Medien in Deutschland und im internationalen
Vergleich (OECD, EU und ausgewihlte Vergleichsstaaten) in 2022 und
2025
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Anmerkung. Die WLEs wurden fiir beide Erhebungsrunden am OECD-Durchschnitt 2022 als Referenz skaliert. Alle Saulen
geben die Abweichung vom OECD-Durchschnitt 2022 an. Der OECD-Durchschnitt 2025 ist als separate Saule dargestellt.
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13.3 Zusammenhang der hduslichen Lernumgebung mit
naturwissenschaftlicher Kompetenz

Die P Regressionsanalyse fiir Deutschland zeigt, dass unterschiedliche Merkmale der hdus-
lichen Lernumgebung in unterschiedlicher Weise mit der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz zusammenhingen (Abbildung 13.5). Besonders deutlich fallt der Zusammenhang fir
die Bildungsaspirationen der Eltern aus. Im Vergleich zur Referenzgruppe der Schiiler*in-
nen, deren Eltern einen Abschluss der Sekundarstufe | erwarten, erreichen Schiiler*innen,
deren Eltern einen Abschluss der Sekundarstufe Il bis zu einem Abschluss kurzer tertiarer
Bildung erwarten, durchschnittlich 23 Punkte mehr in der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz. Erwarten Eltern einen Hochschulabschluss oder héher, betrdagt der Unterschied durch-
schnittlich 39 Punkte im Vergleich zur Referenzgruppe. Demgegeniiber zeigen sich fir die
familidre Unterstiitzung sowie die Freizeitnutzung digitaler Medien negative Zusammen-
hdnge mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz. Eine P Standardabweichung mehr in
der Freizeitnutzung digitaler Medien geht mit durchschnittlich 23 Punkten niedrigeren
Werten in der naturwissenschaftlichen Kompetenz einher. Fiir die familidre Unterstiitzung
ergibt sich ebenfalls ein negativer Zusammenhang. Eine Standardabweichung mehr in der
familiaren Unterstiitzung ist mit durchschnittlich vier Punkten niedrigeren Werten in der
naturwissenschaftlichen Kompetenz verbunden. Der negative Zusammenhang zwischen der
Freizeitnutzung digitaler Medien mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz sollte nicht
notwendigerweise im Sinne eines Kausalzusammenhangs interpretiert werden. Analog ist
auch der Befund zur familidren Unterstiitzung vorsichtig zu interpretieren. Im Modell ohne
P Kontrollvariablen zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen familidarer Un-
terstiitzung und naturwissenschaftlicher Kompetenz (Tabelle 13.3web). Erst nach Kon-
trolle von sozialer Herkunft, Geschlecht, Zuwanderungshintergrund und P> Schulart ergibt
sich ein signifikanter negativer Zusammenhang. Dies deutet darauf hin, dass der Zusam-
menhang zwischen familidrer Unterstiitzung und naturwissenschaftlicher Kompetenz erst
sichtbar wird, wenn Unterschiede in den sozialen und schulischen Rahmenbedingungen be-
riicksichtigt werden. Vielmehr ist davon auszugehen, dass familidre Unterstlitzung und na-
turwissenschaftliche Kompetenz in komplexer Weise miteinander zusammenhangen und der
beobachtete Zusammenhang auch auf Unterschiede in Lernvoraussetzungen und Unterstiit-
zungsbedarf der Schiilerinnen zuriickgefiihrt werden kdnnte.
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Abbildung 13.5: Zusammenhang zwischen Merkmalen hauslicher Lernumgebung und na-
turwissenschaftlicher Kompetenz in Deutschland

Interpretationshinweise

Familiare
Unterstlitzung _ signifikant
................ > nicht signifikant
+ (plus) positive Richtung
-4 - (minus) negative Richtung
Freizeitnutzung
digitaler Medien \
Bildungsaspiration Naturwissenschaftliche
der Eltern: Kompetenz

Sekundarstufe Il bis
kurze tertidre Bildung
(Referenzgruppe:
Sekundarstufe 1)

Bildungsaspiration
der Eltern:
Hochschulabschluss

oder hoher
(Referenzgruppe:
Sekundarstufe I)

|

(Schiler*innen)

Schiler*innenmerkmale

Anmerkung. Es wurden imputierte Werte fiir die Schiilerinnenmerkmale verwendet (s. Kapitel 14.6). Kontrollvariablen in
der Analyse sind soziale Herkunft, Zuwanderungshintergrund, Geschlecht und Schulart. Die vollstandigen Analysen mit und
ohne Kontrollvariablen (P Regressionskoeffizienten, » Standardfehler, R?) befinden sich in Tabelle 13.3web.

13.4 Konzeption und Einordnung

Die familidre Unterstiitzung in Deutschland liegt unter dem Niveau des OECD- und EU-
Durchschnitts. Elterliche Bildungsaspirationen fallen ebenfalls niedriger aus, sowohl mit
Blick auf den OECD-Durchschnitt als auch auf die ausgewahlten Vergleichsstaaten. Auch
die Freizeitnutzung digitaler Medien fallt geringer aus als im OECD- und EU-Durchschnitt.
Die Regressionsanalyse zur haduslichen Lernumgebung zeigt, dass die verschiedenen Merk-
male nicht in gleicher Weise mit naturwissenschaftlicher Kompetenz verbunden sind. Wéh-
rend hohe Bildungsaspirationen der Eltern mit hoheren Kompetenzen einhergehen, zeigen
sich fiir familiare Unterstiitzung und die Freizeitnutzung digitaler Medien Zusammenhange
in die entgegengesetzte Richtung. Im Folgenden werden diese Befunde theoretisch und em-
pirisch eingeordnet.

Theoretische Perspektiven auf die hausliche Lernumgebung

Theoretische Grundlage fiir das vorliegende Kapitel bildet die Rahmenkonzeption Kon-
textfragebogen (OECD, 2026a), die Hintergrundinformationen zur Einordnung von
Kompetenzunterschieden bereitstellt. Darin wird die hausliche Lernumgebung als ein schii-
ler*innennaher auBerschulischer Lernkontext verstanden, der liber familidre Ressourcen, Un-
terstiitzung und elterliche Beteiligung mit Lern- und Bildungsprozessen in Zusammenhang
steht. Auch im dynamischen Modell schulischer Wirksamkeit von Creemers und Kyriakides
(2008) werden familidre und soziokulturelle Merkmale als bedeutsame Einflussfaktoren auf
der Schiiler*innenebene verortet. Entsprechend wird die hausliche Lernumgebung im vorlie-
genden Kapitel als ein zentraler individueller Lernkontext betrachtet, der iiber die Wahrneh-
mungen und Erfahrungen der Schiiler*innen erfasst wird.
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Hatten Sie's gewusst? Aktuelle
Debatte um die Riickkehr zur
smartphonefreien Kindheit

Der negative Zusammenhang zwischen hau-
figer Nutzung digitaler Medien in der Freizeit
mit der naturwissenschaftlichen Kompetenz
wirft die Frage auf, ob und wie diese Nut-
zung geregelt werden kann. Ein interessantes
Beispiel ist die Initiative Smarter Start ab 14,
in der sich deutschlandweit Eltern unter dem
Motto ,Erst Kindheit. Dann Smartphone." zu-
sammengetan haben. Diese setzt neben Infor-
mationsveranstaltungen auf die Vernetzung
von Eltern, die gemeinsam eine Vereinbarung
treffen: Kein eigenes Smartphone vor dem
14. Geburtstag. Dies entspricht den aktuel-
len Empfehlungen der Nationalen Akademie
der Wissenschaften Leopoldina (Brailovskaia
et al., 2025) zum Schutz von Kindern vor den
negativen Folgen sozialer Medien: 13 Jah-
re gilt als Mindestalter fiir die Einrichtung ei-
nes Social-Media-Accounts. Die Diskussion um
eine Altersrequlierung bei Social Media hat
in Deutschland jiingst an Fahrt aufgenom-
men. Auch eine von der Bundesregierung ein-
gesetzte Expertenkommission spricht sich fiir
altersgerechte Schutzmodelle sowie wirksame
Altersiiberpriifungen aus.

Zur vertieften theoretischen Ausdifferenzierung
wird das Prozessmodell des elterlichen Engagements
von Hoover-Dempsey und Sandler (2005) herangezo-
gen. Der Begriff elterliches Engagement wird hier als
familidre Unterstlitzung durch primdre Bezugspersonen
verstanden. Wahrend PISA 2025 sowie das Modell von
Creemers und Kyriakides (2008) familidre Rahmenbe-
dingungen eher (ibergeordnet verorten, beschreibt die-
ser Ansatz spezifische Wirkmechanismen. Das Modell
differenziert dabei flinf aufeinander aufbauende Ebe-
nen: ausgehend von der Entscheidung der Eltern, sich
zu engagieren, welche von ihre motivationalen Vo-
raussetzungen sowie ihrem Lebenskontext abhdngt
(Ebene 1) tber die konkret gew#hlten Unterstiitzungs-
formen (Ebene 1) und vermittelnde Lernmechanismen
wie Modelllernen oder Verstirkung (Ebene Ill) bis hin
zu Lernmotivation und Lernstrategien der Schiiler*innen
(Ebene 1V), was schlieBlich die schulbezogenen Kompe-
tenzen (Ebene V) beeinflusst. Dieser Ansatz wurde auch
im deutschsprachigen Raum vielfach empirisch aufge-
griffen (z.B. Rubach & Lazarides, 2019; Yotyodying &
Wild, 2014, 2016). Vor diesem Hintergrund untersucht
das vorliegende Kapitel ausgewahlte Komponenten der
hauslichen Lernumgebung, die sich unterschiedlichen
Ebenen des Modells zuordnen lassen und zentrale fami-
liare Kontext- und Unterstiitzungsprozesse abbilden. Im
Fokus steht zunadchst die von den Schiiler‘innen wahr-
genommene familidre Unterstiitzung. Sie kniipft un-
mittelbar an die im Modell hervorgehobene Bedeutung
konkreter elterlicher Unterstiitzungsformen (Ebene 1)
sowie vermittelnder Lernmechanismen (Ebene 1V) an.

Dariiber hinaus werden in PISA 2025 erstmalig die von den Schiilerfinnen wahrgenomme-
nen Bildungsaspirationen ihrer Eltern beriicksichtigt. Sie kdnnen als Ausdruck akademischer
Sozialisation verstanden werden, da sie bildungsbezogene Orientierungen innerhalb der Fa-
milie abbilden, die sich forderlich auf den schulischen Erfolg von Schiilerinnen auswirken
kénnen (Pinquart & Ebeling, 2020). Sie verweisen damit auf eine motivationale Grundlage
elterlichen Engagements (Ebene I). Sowohl die wahrgenommene familidre Unterstiitzung als
auch die wahrgenommenen elterlichen Bildungsaspirationen werden damit auf der Ebene
der Schiilerinnen verortet und greifen die im Modell betonte Bedeutung der Wahrnehmung
elterlicher Botschaften, Erwartungen und Unterstiitzungsangebote durch die Schiilerinnen
auf.

Ergdnzend wird die Freizeitnutzung digitaler Medien beriicksichtigt. Sie kann als Teil
des familiar geprdagten Umgangs mit digitalen Medien verstanden werden, der durch fa-
milidre Regeln sowie Strukturierungs- und Regulationspraktiken mitgepragt wird. Elterli-
che Strukturierungspraktiken gelten dabei allgemein als bedeutsamer Bestandteil elterlichen
Erziehungshandelns (Yotyodying & Wild, 2016). Eine héhere Freizeitnutzung digitaler Me-
dien wird dabei als Hinweis auf eine geringere familidre Strukturierung beziehungsweise
Regulation der Mediennutzung interpretiert. Damit Idsst sie sich den konkret gewahlten
Unterstlitzungsformen familidren Handelns (Ebene 1) zuordnen. Empirische Befunde wei-
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sen zudem darauf hin, dass eine intensive Freizeitnutzung digitaler Medien mit geringerer
schulischer Leistung sowie einem niedrigeren Wohlbefinden einhergehen kann (Brailovskaia
et al., 2025; Pyhalto et al., 2025). Darliber hinaus werden Merkmale beriicksichtigt, die im
Modell unterschiedliche Lebenskontexte (Ebene |) von Familien abbilden und familidre Un-
terstlitzungsprozesse mitpragen kdnnen. Hierzu zdhlen das Geschlecht, die soziale Herkunft,
der Zuwanderungshintergrund sowie Schulart. Sie dienen dazu, Unterschiede in der hdusli-
chen Lernumgebung vor dem Hintergrund zentraler individueller, sozialer und institutionel-
ler Rahmenbedingungen einzuordnen (Dumont et al., 2012, 2013).

Einordnung in Forschung und aktuellen Diskurs

Der kiirzlich erschienene nationale Bildungsbericht 2026 verweist in einer Zusammenfas-
sung bestehender Daten darauf, dass der familidre Kontext weiterhin eine wichtige Rolle
flir Bildungsprozesse spielt. Dabei werden sowohl familidre Bildungsaktivitdten als auch der
zunehmende Stellenwert digitaler Medien im Familienalltag hervorgehoben (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2026). Auch Studien des P Bildungsmonitorings wie
TIMSS und ICILS zeigen fiir Deutschland einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen
dem familidren Hintergrund sowie familidaren Ressourcen und Kompetenzen in verschiede-
nen » Dominen (Casamassima et al., 2024: Forell et al., 2024; Stubbe et al., 2024). Er-
ganzend zeigen Analysen auf Basis von Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS), dass
die Bedeutung der haduslichen Lernumgebung fiir die Kompetenzentwicklung bereits in der
frithen Kindheit sichtbar wird. So stehen die Qualitdt elterlicher Interaktionen, elterliches
Anregungsverhalten sowie gemeinsame lernbezogene Aktivitdten in Zusammenhang mit der
sprachlichen Kompetenzentwicklung von Kindern (Attig & Weinert, 2020).

Die vorliegenden Befunde lassen sich somit gut in den internationalen Forschungsstand
zur hduslichen Lernumgebung einordnen. Zahlreiche Meta-Analysen zeigen, dass elterliche
Bildungsaspirationen, Erwartungen und Formen akademischer Sozialisation positiv mit Kom-
petenzen verbunden sind. Dies passt zu dem hier berichteten starken Zusammenhang zwi-
schen den Bildungsaspirationen der Eltern und der naturwissenschaftlichen Kompetenz. So
identifizieren Hill und Tyson (2009) akademische Sozialisation als besonders bedeutsame
Form elterlicher Unterstiitzung; auch Wang und Wei (2024) berichten fiir Mathematik einen
positiven Zusammenhang elterlicher Erwartung mit Kompetenz. Differenzierter einzuord-
nen ist der negative Zusammenhang zwischen familidrer Unterstiitzung und naturwissen-
schaftlicher Kompetenz. Dieser Befund sollte nicht als Hinweis auf eine negative Wirkung
familidrer Unterstlitzung verstanden werden. Naher liegt eine Interpretation im Sinne un-
terschiedlichen Unterstiitzungsbedarfs und kompensatorischer Unterstiitzungspraktiken:
Schiilerfinnen mit geringerer Kompetenz erhalten maoglicherweise mehr Unterstlitzung,
weil Eltern einen hoheren Bedarf wahrnehmen. Umgekehrt kann geringere familidre Un-
terstiitzung bei kompetenzstarken Schiiler*innen Ausdruck groBerer Selbststandigkeit sein.
Beispielsweise stiitzen aktuelle 1dngsschnittliche Befunde von Peixoto et al. (2026) diese
Interpretation, da Eltern ihre Unterstlitzung offenbar erhohen, wenn Kinder Schwierigkei-
ten zeigen. Es ist empirisch gut belegt, dass die bisherigen Kompetenzen der Schiilerinnen
auch das elterliche Unterstiitzungsverhalten mitprigen (Dumont et al., 2014; Teuber et al.,
2023). Diese Interpretation wird durch Befunde gestiitzt, die zeigen, dass nicht elterliche
Unterstiitzung an sich, sondern ihre konkrete Ausprdgungsform entscheidend ist, zum Bei-
spiel in Abhingigkeit von hohen oder niedrigen elterlichen Bildungsaspirationen (Yotyody-
ing & Wild, 2016). Wihrend elterliche Erwartungen und Bildungsaspirationen meist positiv
mit Kompetenz verbunden sind, zeigen Studien fiir Hausaufgabenhilfe teils negative Zusam-
menhinge (Dumont et al., 2014; Wang & Wei, 2024; Xu et al., 2024).
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Neben den genannten Merkmalen der hauslichen Lernumgebung zeigt sich auch fiir die
Freizeitnutzung digitaler Medien ein negativer Bezug zur naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz, der sich einfiigt in einen breiten Forschungsstand: Eine aktuelle Ubersicht aus 102
Meta-Analysen kommt zu dem Ergebnis, dass freizeitbezogene Bildschirmzeit insgesamt ne-
gativ mit Lern- und Bildungsoutcomes zusammenhingt (Sanders et al., 2024). Die vorlie-
genden Befunde liefern damit weitere Evidenz dafiir, dass eine intensive Nutzung digitaler
Medien in der Freizeit mit geringeren schulischen Kompetenzen assoziiert ist.

Wie oben geschildert, kann die elterliche Regulation der Freizeitnutzung digitaler Me-
dien als Bestandteil der hduslichen Lernumgebung verstanden werden, vor allem wenn man
von unterschiedlichen Formen der Regulation und Strukturierung ausgeht. Familidre Un-
terstiitzungs- und Regqulationspraktiken sind jedoch selbst sozialstrukturell eingebettet und
sollten nicht losgeldst von unterschiedlichen Ressourcen- und Belastungslagen interpretiert
werden (Boll & Lagemann, 2018; Deppe, 2013).

Die Befunde lassen sich dariiber hinaus in die aktuelle bildungspolitische Diskussion zur
Bedeutung elterlicher Unterstiitzung und Bildungspartnerschaften zwischen Elternhaus und
Schule einordnen. Sie verdeutlichen, dass Bedingungen im hauslichen Lernumfeld zentral
sind fiir die Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen. Entsprechend betont die Kultusmi-
nisterkonferenz, dass Bildung und Erziehung nur in einer partnerschaftlichen Zusammen-
arbeit von Elternhaus und Schule erfolgreich umgesetzt werden kénnen (KMK, 2018). Ein
Beispiel fiir die institutionalisierte Umsetzung dieses Ansatzes sind sogenannte Familien-
grundschulzentren (FGZ; Wibben Stiftung Bildung, 2024), die an die Struktur von Fami-
lienzentren an Kindertagesstatten angelehnt sind. Ziel dieser Zentren ist es, Grundschulen,
insbesondere in sozial herausfordernden Lagen, als Begegnungs-, Beratungs- und Unterstiit-
zungsorte fiir Familien zu starken und die Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus
systematisch auszubauen. Eltern erhalten damit eine feste Anlaufstelle im Schulgebdude,
und kdonnen als Bildungsbegleiter ihrer Kinder gestarkt werden. Die Angebote der FGZ sind
niederschwellig gehalten, zum Beispiel in Form von Vater-Kind-Bastelaktionen oder Eltern-
cafés. Die Forschung zeigt zudem, dass eine enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkrdften
und Eltern mit einer héheren Qualitit familidrer Unterstiitzung einhergeht (Dettmers et al.,
2019; Rubach & Lazarides, 2019; Yotyodying & Wild, 2019; Yotyodying et al., 2020). Die
vorliegenden Ergebnisse verdeutlichen damit, dass Bildungsaspirationen, familidre Unter-
stitzung und der Umgang mit digitalen Medien unterschiedliche Facetten jener hduslichen
Lernumgebung darstellen, die zentral sind fiir den Kompetenzerwerb von Schiiler*innen.
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Befundmuster und Einordnung

Jennifer Diedrich, Henrike Elmers, Tamara Kastorff, Amory H. Danek, Sittipan
Yotyodying & Samuel Greiff

Teil IV richtet den Blick auf die Kontexte des Lernens und damit auf jene Bedingungen,
unter denen sich Kompetenzen, Motivation und Wohlbefinden von Schiiler*innen ent-
wickeln. Bildungsergebnisse lassen sich nicht allein aus individuellen Voraussetzungen
erkldren, sondern entstehen im Zusammenspiel institutioneller, schulisch-unterrichtli-
cher, digitaler und hauslicher Lernkontexte. Die PISA-Rahmenkonzeption bietet hierfiir
die konzeptionelle Grundlage, wihrend das dynamische Modell schulischer Wirksam-
keit (Creemers & Kyriakides, 2008) diese unterschiedlichen Kontextmerkmale (OECD,
2026b) als miteinander verbundene Bedingungen von Lerngelegenheiten einordnet. In
seiner Gesamtheit verdeutlicht der vorliegende Teil IV, dass Lernkontexte nicht unab-
hangig voneinander betrachtet werden kdnnen. Dabei greifen die vier Kapitel dieses
Teils die unterschiedlichen Ebenen von Lernkontexten auf, die im dynamischen Modell
schulischer Wirksamkeit unterschieden werden.

Die Zusammenschau der Befunde in Teil IV greift diese Perspektive auf und zeigt,
an welchen Stellen sich in Deutschland besondere Herausforderungen und Entwick-
lungspotenziale abzeichnen. Besonders deutlich wird dies in Kapitel 10 zur Schulart:
Zwischen Gymnasien und nicht-gymnasialen Schularten bestehen weiterhin groBe
Kompetenzunterschiede, deren GréBenordnung mehreren Schuljahren entspricht und
die sich in den vergangenen zehn Jahren tendenziell vergréBert haben. An nicht-gym-
nasialen Schularten erreicht nahezu jede®r zweite Jugendliche in Lesen und Mathema-
tik nicht Kompetenzstufe Il und verfligt damit nicht lber sichere Basiskompetenzen in
diesen Kompetenzbereichen. Zugleich zeigt sich, dass regelmaBige Teilnahme am Un-
terricht eine wichtige Bedingung fiir den Kompetenzerwerb darstellt: Der hohere Anteil
an Schulschwédnzen an nicht-gymnasialen Schularten steht mit niedrigeren Kompeten-
zen in Zusammenhang und diirfte zur Einordnung der Schulartunterschiede beitragen.
Die Befunde verweisen jedoch nicht ausschlieBlich auf Herausforderungen an nicht-
gymnasialen Schularten. Auch an Gymnasien ist der Anteil kompetenzstarker Schii-
ler‘innen riickldufig, insbesondere in Mathematik und Lesen.

Auch die schulischen und unterrichtlichen Lernbedingungen in Kapitel 11 weisen
auf mogliches Entwicklungspotenzial hin. Zwar fallt der Umfang naturwissenschaftli-
chen Unterrichts in Deutschland im internationalen Vergleich durchschnittlich aus und
liegt hoher als in einigen der Vergleichsstaaten, dies geht jedoch nicht automatisch
mit entsprechend glinstigen Qualitdtsmerkmalen von Schule und Unterricht einher.
Kooperation im Kollegium, Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung durch die
Lehrkraft liegen demgegeniiber unterhalb des OECD-Durchschnitts und markieren da-
mit wichtige Ansatzpunkte fiir gezielte Schul- und Unterrichtsentwicklung. Ahnliches
gilt fiir die Nutzung digitaler Medien (s. Kapitel 12): Digitale Medien sind an Schulen
in Deutschland zwar verbreitet, werden jedoch vergleichsweise selten fiir eine konti-
nuierliche Lernverlaufsdiagnostik genutzt, also etwa fiir die regelmaBige Erfassung von
Lernstanden und Lernfortschritten liber die Zeit. In anderen Bildungssystemen sowie
im OECD-Durchschnitt und EU-Durchschnitt ist diese padagogisch gezielte Nutzung
digitaler Medien bereits starker etabliert.

SchlieBlich erweitert Kapitel 13 die Perspektive auf Kontexte des Lernens um die
hausliche Lernumgebung und macht deutlich, dass Bildungsprozesse nicht nur durch
schulische, sondern auch durch familidre Bedingungen gepragt werden. Hier liegt die
von Jugendlichen wahrgenommene familidre Unterstiitzung in Deutschland internatio-
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nal im unterdurchschnittlichen Bereich und erreicht nicht das Niveau bildungsstarker
Systeme wie Estland. Zudem fallen die von Schiiler‘innen wahrgenommenen Bildungs-
erwartungen ihrer Eltern im OECD-Vergleich unterdurchschnittlich aus. Gleichzeitig
nutzen Schiilerinnen in Deutschland digitale Medien in ihrer Freizeit seltener, als dies
im OECD-Durchschnitt der Fall ist.

Teil IV macht deutlich, dass Bildungsergebnisse in vielfdltige Lernkontexte ein-
gebettet sind und durch deren Zusammenspiel geprdgt werden. Zugleich zeigen sie,
dass diese Kontexte nicht als gegebene Rahmenbedingungen verstanden werden dir-
fen, sondern Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung schulischer Lern- und Entwick-
lungsprozesse bieten. Die Befunde aus PISA 2025 unterstreichen damit die Bedeutung
von Lernbedingungen und angemessener Unterstiitzung fiir erfolgreiche Bildungspro-
zesse. Bildungserfolg entsteht nicht allein im Unterricht, sondern im Zusammenspiel
qualitatsvoller (auch digitaler) Lernumgebungen, professioneller Zusammenarbeit, ge-
eigneter Ressourcen und verldsslicher Unterstlitzungsstrukturen auf allen Ebenen.
Gleichzeitig zeigen viele Schulen und Bildungssysteme bereits heute, wie solche Rah-
menbedingungen wirksam gestaltet und weiterentwickelt werden kénnen. Vor die-
sem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Schulen nachhaltig unterstiitzt und zugleich
ausreichend flexibel begleitet werden kdnnen, um ihrer schulischen Entwicklungsar-
beit auch im Kontext vielfdltiger Herausforderungen gerecht zu werden. Die folgenden
Handlungsoptionen stiitzen sich auf die genannten zentralen Befunde und skizzieren
dariiber hinaus wichtige Ansatzpunkte, die aus wissenschaftlicher Perspektive fiir die
Weiterentwicklung von Schule, Unterricht und Steuerung besonders relevant erschei-
nen.

Handlungsoptionen: Kontexte des Lernens und
Bildungsergebnisse in PISA 2025

Handlungsoption 1:
Schulabsentismus friihzeitig erkennen und pddagogisch

begegnen

Rahmenbedingungen sichern

Handlungsoption 2:
Lehrkrifteprofessionalisierung an veréinderten Anforde-
rungen ausrichten

1)

Unterricht verbessern

Handlungsoption 3:
@ m Digitale Lernangebote strategisch entwickeln und lern-
ﬁ wirksam umsetzen

Lernprozesse starken,
Unterricht verbessern

Handlungsoption 4:
Kooperation zwischen Schule, Familie und Sozialraum
nachhaltig etablieren

Lernumgebungen erweitern,
Rahmenbedingungen sichern
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PISA 2025 riickt neben Bildungsqualitdt und Bildungsungleichheiten auch Schulab-
sentismus in den Blick. Die Auseinandersetzung mit Forschung zu Schulschwénzen als
einer Form des Absentismus erdffnet dabei Perspektiven auf die Frage, wie gut Schule
Jugendliche erreicht, einbindet und unterstiitzt (Ricking & Albers, 2025; Silzer, 2025).
Besonders erfolgversprechend zur Reduktion von Schulschwénzen erscheinen Ansitze,
die schulisches Zugehdrigkeitserleben stéarken, sozial-emotionale Kompetenzen fordern
und friihzeitig auf Verdnderungen in Lern- und Teilhabeverldufen reagieren (Hanisch
et al., 2025; Laurén-Knuutila et al., 2026; s. Handlungsoptionen in Teil Ill). Gerade
an nicht-gymnasialen Schularten, die von Schulschwédnzen besonders betroffen sind,
kommt passgenauen Lern- und Unterstiitzungsangeboten sowie klar kommunizierten
Erwartungen an Verbindlichkeit besondere Bedeutung zu, um vermindertem Kompe-
tenzerwerb als Folge von Schulschwénzen zu begegnen. Da sich Schulschwénzen hau-
fig schrittweise entwickelt, konnen datenbasierte Verfahren zur Fritherkennung und
kontinuierlichen Begleitung ein bedeutendes Gegengewicht darstellen. Viele Schulen
setzen bereits heute erfolgreich auf Beratungsangebote, Mentoring oder multiprofes-
sionelle Kooperationen. Entscheidend ist, diese Ansdtze systematischer mit padagogi-
scher Unterstiitzung, Beziehungsarbeit und individuell anschlussfahigen Lernangeboten
zu verbinden.

Lehrkrafte sind der Schliissel zu hoher Unterrichtsqualitdt. Das SWK-Gutachten zur
Lehrkriftebildung und -gewinnung (SWK, 2023) betont daher zu Recht die Notwen-
digkeit klar definierter Qualifizierungswege und einer lernwirksamen Verschrankung
von Theorie- und Praxisphasen. Auch Staaten wie Finnland oder Kanada verweisen
auf die Bedeutung friih einsetzender, kontinuierlich begleiteter Praxisanteile und einer
langfristig angelegten Professionalisierung von Lehrkraften (Darling-Hammond, 2017).
Unterrichtsqualitat riickt damit starker als gemeinsamer Bezugspunkt aller Phasen der
Lehrkraftebildung in den Mittelpunkt. Eine Handlungsoption besteht darin, Lehrkrafte-
bildung im foderalen System konsequenter auf zentrale Anforderungen von qualitats-
vollem Unterricht auszurichten (Porsch & Gollub, 2023). Dazu gehéren insbesondere
der Umgang mit heterogenen Lerngruppen, adaptive und differenzierende Unterrichts-
gestaltung, lernprozessbegleitende Diagnostik sowie der padagogisch fundierte Einsatz
digitaler Medien. Diese Inhalte sollten kohadrent liber Studium, Vorbereitungsdienst und
Fortbildung hinweg verankert werden. Dabei zeigen sich in Deutschland insbesondere
im Bereich der Fort- und Weiterbildung Entwicklungsbedarfe, etwa bei institutionellen
Zustandigkeiten, verbindlichen Strukturen und der systematischen Verzahnung mit Un-
terrichtsentwicklung. Entscheidend erscheint daher eine starker koordinierte und pha-
senlibergreifende Professionalisierung, durchaus auch mit verpflichtenden Anteilen, die
Lehrkrafte kontinuierlich bei der Weiterentwicklung ihrer Unterrichtspraxis unterstiitzt.

Eine zentrale Herausforderung in der kontinuierlichen Lehrkrafteprofessionalisie-
rung ergibt sich auch fiir die Gestaltung digitaler Lernangebote, bleibt aber nicht auf
Aus- und Fortbildung beschrankt. Das SWK-Gutachten zur Digitalisierung macht deut-
lich, dass digitale Bildung nicht als Sammlung einzelner Projekte gelingen kann, son-
dern eine langfristige Strategie fiir Bildungsziele, Materialien, Professionalisierung und
Organisationsentwicklung iiber die Ebenen hinweg bendtigt wird (SWK, 2022). Auch
internationale empirische Evidenz und theoretische Modelle wie das SAMR-Modell
(Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition; Hamilton et al., 2016) und das
ICAP-Modell (Interactive, Constructive, Active, Passive; Chi & Wylie, 2014) sprechen
dafiir, digitale Medien an klaren padagogischen Funktionen auszurichten, statt sie vor-
rangig als Ausstattungsfrage zu behandeln (Hillmayr et al., 2020; Mishra & Koehler,
2006). Erfahrungen aus Staaten wie Estland liefern hierzu vielfiltige Orientierungs-
beispiele. Eine mdgliche Handlungsoption liegt daher in einer koordinierten Digital-
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und Kl-Strategie fiir Schule. Bestehende Initiativen sowie der unldangst beschlossene
Digitalpakt 2.0 bieten dafiir wichtige Ankniipfungspunkte. Entscheidend erscheint in
der weiteren Ausgestaltung, Inselldsungen zu vermeiden und digitale Lernressour-
cen, Datenschutz, Qualifizierung, curriculare Einbettung und technische Unterstiitzung
dauerhaft zusammenzufiihren. Digitale Werkzeuge konnen hierbei insbesondere lern-
prozessbegleitende Diagnostik, adaptive Forderung und kollaborative Lernformen un-
terstiitzen, wenn sie didaktisch fundiert und von gut professionalisierten Lehrkraften
im Unterricht integriert werden (s. Handlungsoptionen in Teil 1). Linderiibergreifende
Strukturen wie die von der SWK empfohlenen digitalen Zentren (in Anlehnung an das
NOLAI in den Niederlanden) sind dabei eine strukturelle Mdglichkeit, um Anwendun-
gen in Ko-Konstruktion mit der Praxis zu entwickeln, zu pilotieren und deren Transfer
in die Unterrichtspraxis zu begleiten.

Schule ist kein isolierter Lernort, sondern in familidre, soziale und kulturelle Kon-
texte eingebettet, die Bildungsprozesse wesentlich mitprdagen. Internationale Forschung
zeigt, dass die Verkniipfung zwischen Schule und Elternhaus besonders dann gelingt,
wenn sie kontinuierlich, niedrigschwellig und institutionell verankert gestaltet werden
(Epstein, 2001; Yotyodying et al., 2020). Staaten wie Kanada setzen dabei verstarkt auf
verbindliche Kommunikations- und Unterstiitzungsstrukturen, um gerade auch Fami-
lien zu erreichen, die von klassischen Beteiligungsformaten bislang nur begrenzt ange-
sprochen werden (College of Early Childhood Educators, 2026). Vor diesem Hintergrund
erscheint es sinnvoll, die Zusammenarbeit zwischen Schule, Elternhaus und Sozialraum
systematischer als Teil schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse zu verstehen. Kon-
krete Formate wie Lernentwicklungsgesprache, mehrsprachige Informationsangebote
oder Familiengrundschulzentren bieten hierfiir bereits wichtige Ansatzpunkte. Ent-
scheidend ist, Eltern nicht nur punktuell zu informieren, sondern ihnen konkrete Mog-
lichkeiten zu erdffnen, Lernprozesse im Alltag zu begleiten und sie bei der Navigation
durch das mitunter komplex strukturierte deutsche Bildungssystem engmaschig zu un-
terstiitzen. Gerade im Ganztag (s. Handlungsoptionen in Teil 1) kénnen verléssliche Ko-
operationen zwischen Schule, Familien und sozialrdumlichen Partnern dazu beitragen,
Bildungs- und Unterstlitzungsangebote starker miteinander zu verzahnen und damit
zu gelingenden Bildungspartnerschaften beizutragen.

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2025 machen Herausforderungen deutlich und len-
ken zugleich den Blick auf Entwicklungspotenziale. Bildungssysteme verdndern sich
nicht kurzfristig, sondern durch kontinuierliche Lern- und Entwicklungsprozesse auf
vielen Ebenen. Die vorhandenen Erfahrungen, Strukturen und das hohe Engagement im
deutschen Bildungssystem bilden hierfiir eine wichtige Grundlage.
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