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6 | Vorwort

Im Jahr 2000 hat Liechtenstein erstmals an den PISA-Tests teilgenommen 
und seit 2010 werden jährlich in Mathematik, Deutsch und Englisch Stan-
dardprüfungen an unseren Schulen durchgeführt. Erstmals liegt nun mit 
diesem Bericht eine fundierte Analyse dieser Schulleistungserhebungen 
vor. Für eine sachliche und evidenzbasierte Bildungspolitik sind solche sys-
tematischen Auswertungen der Daten wichtig. Sie bilden einen integrierten 
Teil des liechtensteinischen Bildungscontrollings. Dieses soll weiter ausge-
baut werden. Damit wird es möglich, die dem Zeitgeist unterliegende Dis-
kussion zur Bildungspolitik einzuordnen und die notwendigen Massnahmen 
zur Weiterentwicklung zu eruieren.

Auch in unseren Nachbarstaaten wird dem Bildungsmonitoring grosses Ge-
wicht beigemessen. Dies gilt insbesondere hinsichtlich der Überprüfung 
von sogenannten Bildungsstandards. In der Schweiz erfolgt im laufenden 
Jahr erstmalig eine „Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen“ 
(Mathematik in der 9. Schulstufe). In Deutschland und Österreich sind seit 
etlichen Jahren flächendeckende Leistungsmessungen zum Zwecke des  
Monitorings im Einsatz.

Mit dem vorliegenden Bericht sollen die in den letzten 15 Jahren erhobenen 
Daten aus den Leistungsevaluationen PISA (seit 2000) und den Standard-
prüfungen (seit 2010) ausgewertet und nutzbar gemacht werden. Diesem 
Zweck dienen Übersichten über die Resultate der Standardprüfungen und 
der PISA-Erhebungen im Längsschnitt verbunden mit weiteren Differenzie-
rungsmerkmalen (Geschlecht, Sozioökonomie). 

Die Auswertungen und Aussagen in diesem Bericht beziehen sich auf den 
landesweiten Überblick, die Systemebene. Interessant ist insbesondere die 
Auswertung der Standardprüfungen über fünf Jahre. So können beispiels-
weise die Leistungsunterschiede der Geschlechter in den verschiedenen Fä-
chern verfolgt und international verglichen, die Einteilungen in die verschie-
denen Schularten auf der Sekundarstufe I mit Blick auf die sozioökonomische 
Herkunft der Schülerinnen und Schüler dargestellt sowie die Leistungsüber-
schneidungen auf der Sekundarstufe I anhand der Laufbahnverläufe nach-
gewiesen werden. Schliesslich erlauben die Standardprüfungen auch Ver-
gleiche im nationalen Querschnitt.

Liechtenstein hat seit dem Jahr 2000 insgesamt fünfmal an der OECD-Bil-
dungsstudie PISA teilgenommen. Nachdem bei den ersten Durchführungen 
wertvolle Erkenntnisse gewonnen und Massnahmen für die Weiterentwick-
lung des Schulwesens umgesetzt werden konnten, hat die Regierung nach 
sorgfältigem Abwägen im Jahr 2014 entschieden, auf die Teilnahme am  
PISA-Test im Jahr 2015 zu verzichten. Damit sollten Lehrpersonen sowie 
Schülerinnen und Schüler entlastet werden. Als Grundlage für eine qualita-
tive Weiterentwicklung sind andere Instrumente der Leistungsmessung  



| 7jedoch nach wie vor sehr wichtig. Dazu zählen nicht nur die Standardprüfun-
gen, sondern u.a. auch die sogenannten „Stellwerktests“, welche sich auf 
der 8. Schulstufe etabliert und im Zusammenhang mit der Berufswahlfin-
dung bewährt haben.

Die Analyse der Standardprüfungen erfolgte durch die Schweizerische  
Koordinationsstelle für Bildungsforschung (SKBF), unter der Leitung von 
Prof. Stefan Wolter. Die Auswertung der PISA-Erhebungen wurde von der 
Pädagogischen Hochschule St.Gallen, unter der Leitung von Dr. Christian 
Brühwiler, vorgenommen. Alle im Bericht enthaltenen Daten werden statis-
tisch nachvollziehbar interpretiert. Den Regeln des Bildungsmonitorings fol-
gend, sind alle Kommentare objektiv gehalten. Auf wertende Aussagen, Rat-
schläge oder politische Empfehlungen wird grundsätzlich verzichtet.

Dieser Bericht gewährt einen datengestützten tieferen Einblick in einen 
Teilbereich unseres Schulwesens. Er wird zu einer Diskussion darüber anre-
gen, wie wir unser Bildungssystem weiterentwickeln können. Ziel ist es, in 
Zukunft noch weitere Themen zu beleuchten, damit wir die richtigen Fragen 
für die Schule der Zukunft stellen können.

Dr. Aurelia Frick
Bildungsministerin
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Stefanie Hof und Stefan C. Wolter
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10 | Einleitung

In Liechtenstein werden seit dem Schuljahr 2009/2010 jährlich Standard-
prüfungen durchgeführt, welche die Qualität der obligatorischen Schule 
überprüfen sollen. Im Rahmen dieser Standardprüfungen werden die Kom-
petenzen der Schülerinnen und Schüler der 3., der 5. und der 8. Klasse in 
den Fächern Mathematik und Deutsch geprüft. Seit 2011 wird in der 5. und 
der 8. Klasse zusätzlich der Lernstand in Englisch überprüft. Die Teilnahme 
ist für alle Schulen obligatorisch.

Erstmalig werden im vorliegenden Bericht die vorhandenen Datensätze der 
Prüfungen der Jahre 2010-2014 zusammengeführt und erlauben somit ei-
nerseits die Analyse der Daten über eine grössere Schülerpopulation als 
auch andererseits die Analyse einzelner Kohorten von Schülerinnen und 
Schülern über mehr als einen Prüfungspunkt hinweg. Dies ermöglicht den 
Einsatz von Analysemethoden, die potenziell Erkenntnisse generieren kön-
nen, welche aus den einzelnen Prüfungen nicht erzielt werden können. 

Die Betrachtung vieler Kohorten derselben Schulstufe, aber aus verschiede-
nen Prüfungsjahren, ermöglicht auch die Betrachtung einzelner Subgrup-
pen, wie beispielsweise von Mädchen mit Migrationshintergrund, deren Be-
obachtungszahl vor der Zusammenführung der Datensätze für eine 
Teilanalyse zu klein gewesen wäre. Zudem ermöglicht das Zusammenführen 
von Kohorten aus verschiedenen Prüfungsjahren die Identifizierung jahr-
gangs- oder prüfungsspezifischer Ergebnisse, was weder mit einem einzel-
nen Querschnitt möglich ist noch mit einer einfachen vergleichenden Be-
trachtung der Durchschnittsergebnisse mehrerer Prüfungsjahrgänge. Dies 
deshalb, weil das Zusammenführen aller Datensätze den Einsatz statisti-
scher Verfahren (multivariate Methoden) ermöglicht, welche mehrere Erklä-
rungsfaktoren gleichzeitig berücksichtigen und somit unterscheiden kön-
nen, ob die Ergebnisse in einem Jahr wirklich besser waren als im folgenden 
Jahr, oder ob sich einfach die Zusammensetzung der Schülerschaft von ei-
nem Jahr zum anderen so verändert hatte, dass sich das schlechtere Ergeb-
nis alleine dadurch erklären lässt. Gerade bei kleinen Schülerpopulationen 
wie in Liechtenstein ist die Wahrscheinlichkeit sehr hoch, dass die Anteile 
von Subgruppen von Schülerinnen und Schülern mit ganz unterschiedlichen 
Leistungspotenzialen und Kompetenzen sich von einem Jahr zum anderen 
stark verändern. 

Die verwendeten Kompetenzmessungen normieren die jeweiligen Ergebnis-
se in einem Fach und für eine Schulstufe auf 500 Punkte, d.h. die durch-
schnittliche Schülerin oder der durchschnittliche Schüler erreicht im Fach 
Deutsch in der 3. Klasse 500 Punkte sowie auch Schülerinnen und Schüler 
der 8. Klasse im Durchschnitt 500 Punkte erzielen. Mit anderen Worten las-
sen sich keine Leistungsfortschritte der Schülerinnen und Schüler im Ver-
lauf ihrer Schulkarriere diagnostizieren, was die Analysemöglichkeiten be-
züglich des individuellen Kompetenzerwerbs im Längsschnitt stark 
einschränkt. Trotzdem können im Bericht Aussagen über den relativen Fort-
schritt der Schülerinnen und Schüler im Verlauf ihrer Schullaufbahn ge-

Eine Kohorte bezeichnet hier eine 

Schülergruppe, welche aufgrund 

ihrer früheren oder späteren ersten 

Teilnahme an einer Standardprü-

fung von einer anderen Kohorte 

abgegrenzt werden kann. So wird 

beispielsweise eine im Jahr 2010 

in der 3. Klasse geprüfte Schüle-

rin im Jahr 2012 in der 5. Klasse 

nochmals getestet (die Schülerin ist 

Teil der Kohorte 1). Diese Schülerin 

kann abgegrenzt werden zu einer 

Schülerin, welche im Jahr 2011 in 

der 3. Klasse und zwei Jahre später 

in der 5. Klasse geprüft wurde 

(Kohorte 2).

Die Testergebnisse in den Standard-

prüfungen werden in Deutsch und 

Mathematik auf einer normierten 

Skala ausgewiesen, bei welcher (wie 

bei den PISA-Tests) der Mittelwert 

bei 500 Punkten liegt. Beispiels-

weise bedeuten 525 Punkte, dass 

rund 40 % der Schülerinnen und 

Schüler ein höheres Tester gebnis 

erreichen und rund 60 % ein 

tieferes (Bayer, Berger und Verner 

2014).



| 11macht werden, indem die Informationen über die relative Position der ein-
zelnen Schülerinnen und Schüler innerhalb der Klasse oder innerhalb der 
nationalen Verteilung über die Schulstufen hinweg verglichen werden.
Die Normierung der Ergebnisse auf die erste Erhebungswelle und der Ein-
satz von vergleichbaren oder identischen Fragen über die Zeit ermöglichen 
hingegen Vergleiche gleicher Schulstufen über die Zeit hinweg unter Be-
rücksichtigung der erwähnten, sich ändernden Zusammensetzung der 
Schülerschaft.

Der vorliegende Bericht über die Standardprüfungen zeigt im ersten Teil 
auf, mit welchen Datengrundlagen gearbeitet werden konnte und wie die 
Daten zusammengeführt wurden. Zum Zeitpunkt der Analysen zu diesem 
Bericht lagen die Daten der Standardprüfungen aus dem Jahr 2015 noch 
nicht vor, weshalb der Analysezeitraum auf die Jahre 2010-2014 beschränkt 
wurde. Anschliessend werden die zusammengeführten Datensätze im Quer-
schnitt mittels multivariater Analysen bezüglich der Unterschiede nach Ge-
schlecht und Herkunft untersucht. Ein besonderer Fokus wird dabei auf die 
Varianz innerhalb und zwischen Klassen und insbesondere der Leistungen 
der Schülerinnen und Schüler zwischen den Schularten in der 8. Klasse ge-
richtet. Im Weiteren wird der Frage nachgegangen, wie weit die Rangierung 
der Schülerinnen und Schüler in der Klasse auch der relativen Position im 
Landesvergleich entspricht. Zudem wird die Zuteilung zu den drei Schul-
arten basierend auf den in der 5. Klasse gemessenen Kompetenzen beur-
teilt. Auch werden die Englischkompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
in der 5. und in der 8. Klasse näher beleuchtet. Schliesslich wird untersucht, 
welche Effekte die individuelle Klassenrangierung in Mathematik in der  
5. Klasse auf die relativen Leistungen in der 8. Klasse hat. 

In Liechtenstein erfolgt nach fünf 

Jahren Primarschule der Übertritt 

in eine der drei Schularten der 

Sekundarstufe I:

· Oberschule (28 %)

· Realschule (50 %)

· Gymnasium / Unterstufe (22 %)

Für die Einteilung gelten die Richt-

werte in der Klammer.
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Die Standardprüfungen in Deutsch und Mathematik basieren auf den Grob-
zielen des Lehrplans und verwenden auch Fragen (sogenannte Link-Items), 
deren Beantwortung es ermöglichen soll, die Ergebnisse aus den vorherge-
henden Jahren miteinander zu vergleichen (vgl. Verner 2015).1 Im Englisch-
test werden die vier Teilbereiche Hörverständnis, Leseverständnis, Schrei-
ben und Sprechen mittels der Niveaus aus dem Gemeinsamen Europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen (GER) abgebildet. 

Grafik 1: Datengrundlage Standardprüfungen 

Die vorliegenden Auswertungen vereinen zum ersten Mal die Daten der ein-
zelnen Klassenstufen und jene zu den Übertritten von verschiedenen Kohor-
ten (drei Erhebungszeitpunkte für die 3., fünf für die 5. und drei für die  
8. Klassen, vgl. dazu Grafik 1); sie basieren also auf einer deutlich breiteren 
Datenbasis als die früheren Analysen einzelner Jahre (Berger, Bayer und 
Moser 2012; Bayer, Berger und Moser 2010; Studer, Berger und Bayer 2013; 
Verner 2015 für die Einzeljahresberichte; Baumann und Oostlander 2014). 
Die Vollerhebung in den einzelnen Jahren garantiert Repräsentativität für 
das ganze Land. Die infolge der Zusammenführung der Daten aus verschie-
denen Jahren grosse Zahl von Befragten erlaubt es zudem, aufgrund der Er-
gebnisse multivariater Analysen zusätzlich für kleine Subgruppen (beispiels-
weise fremdsprachige Mädchen) statistisch gesicherte Aussagen zu machen.2

In dieser Untersuchung werden zum einen Querschnittsanalysen von Daten 
gleicher Schulstufen aus verschiedenen Erhebungsjahren präsentiert, also 
beispielsweise bezüglich aller Schülerinnen und Schüler, welche in der  
5. Klasse, aber in verschiedenen Jahren getestet wurden. Anderseits werden 
die Schülerinnen und Schüler im Längsschnitt betrachtet; mit anderen Wor-
ten, es werden die Übergänge zwischen den Schulstufen (3-8, 3-5, 5-8) für 
individuelle Schülerinnen und Schüler untersucht.

1  Da für den Teilbereich „Texte schreiben“ die Ergebnisse zwischen den Jahren nicht vergleich-
bar sind, wurde dieser Teilbereich in Deutsch nicht einbezogen.

2  Schülerinnen und Schüler mit reduzierten Lernzielen wurden aus den Analysen ausgeschlos-
sen (32 in der 3. Klasse, 77 in der 5. Klasse, 11 in der 8. Klasse). Wenn hingegen keine reduzierten Lern-
ziele vorlagen, wurden in dieser Untersuchung die sogenannten „integrierten Schülerinnen und Schüler 
(SiR)“ nicht ausgeschlossen. Die Sonderschulung in der Regelschule ist eine verstärkte sonderpädagogi-
sche Massnahme für Kinder mit erhöhtem Förderbedarf, wobei die Förderung in diesem Fall integriert im 
Regelunterreicht stattfindet. Für integrierte Schülerinnen und Schüler werden zusätzliche Ressourcen 
bereitgestellt (Ergänzungslehrperson), dank denen sie die vorgegebenen Leistungsziele erreichen sollen; 
deswegen müssen diese SiR in die vorliegenden Analysen einbezogen werden.

  Kohorte 1   3. Klasse   5. Klasse   8. Klasse

  Kohorte 2    5. Klasse   8. Klasse

  Kohorte 3   3. Klasse   5. Klasse  

  Kohorte 4    5. Klasse   8. Klasse

  Kohorte 5   3. Klasse   5. Klasse

  2010   2011   2012   2013   2014
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Durch die erstmalige gemeinsame Verwendung der Querschnittdaten aller 
Standardprüfungen lässt sich für die Schülerinnen und Schüler auf einer 
breiten Datenbasis abklären, welche Faktoren unterschiedliche schulische 
Leistungen zu erklären vermögen und welche nicht. Die Analysen werden 
einzeln für die drei Schulstufen, das heisst für die 3., die 5. und die 8. Klasse, 
in  den Fächern Mathematik und Deutsch durchgeführt. Bei allen Analysen 
werden möglichst viele potenzielle Erklärungsmerkmale simultan in die Be-
rechnungen einbezogen, so dass beispielsweise die Frage geklärt werden 
kann, ob es sich beim anscheinenden Einfluss des Migrationshintergrundes 
einer Schülerin oder eines Schülers auf die schulischen Leistungen auch 
tatsächlich um den Migrationshintergrund handelt oder etwa um einen Ein-
fluss der sozioökonomischen Herkunft, welche mit dem Migrationshinter-
grund korrelieren kann.

Leistungsunterschiede nach Geschlecht
Mädchen schneiden in den PISA-Tests in Liechtenstein – wie in vielen ande-
ren Ländern – im Lesen durchschnittlich besser ab als Knaben. Knaben er-
bringen hingegen im Schnitt bessere Leistungen in Mathematik (vgl. dazu 
auch Erzinger, Abt Gürber und Brühwiler 2015). Im aggregierten Datensatz 
der Standardprüfungen kann aber einzig in Mathematik in der 5. Klasse (vgl. 
Grafik 2) – bei sonst gleichen Voraussetzungen – festgestellt werden, dass 
Knaben signifikant besser abschneiden als Mädchen, wobei der Effekt3 hier 
– wiederum im Gegensatz zu den PISA-Ergebnissen – als eher gering einzu-
stufen ist. 
Nimmt man an, dass Mädchen und Knaben keine geschlechtsspezifisch un-
terschiedlichen Potenziale aufweisen, deutet dies darauf hin, dass in Bezug 
auf die schulischen Leistungen in Mathematik und Deutsch in den Standard-
prüfungen keine eindeutige Verletzung der geschlechtsbezogenen Equity 
festgestellt werden kann. 

Leistungsunterschiede nach Migration, Sprache und sozio- 
ökonomischem Hintergrund
Signifikante Effekte auf die Leistung der Schülerinnen und Schüler zeigen 
sich in Bezug auf einzelne der erhobenen soziodemographischen Merkmale 
der Herkunft. Schülerinnen und Schüler, die zu Hause nicht Deutsch spre-
chen, erbringen in der 5. Klasse in Deutsch sowie in der 3. und der 5. Klasse 
auch in Mathematik signifikant schlechtere Leistungen. Besonders aus-
geprägt ist der Nachteil für diese Kinder, wenn sie zugleich aus einem  
„bildungsfernen“ Haushalt (vgl. Marginalie) stammen. 
Während die Fremdsprachigkeit erwartungsgemäss einen Einfluss auf die 
Leistungen in Deutsch hat, lässt sich der Effekt auf die Leistungen in Mathe-
matik nicht so einfach erklären. Es kann vermutet werden, dass auch in Ma-
thematik textbasierte Aufgaben zu lösen sind, was sprachlich benachteiligte 
Schülerinnen und Schüler ebenfalls in Mathematik behindert. 

3  In Anlehnung an Erzinger, Abt Gürber und Brühwiler (2015) werden Unterschiede von 20 
Punkten als bedeutsam, aber klein beurteilt. Unterschiede von 50 Punkten dagegen werden als mittel-
gross und Unterschiede von 80 Punkten als sehr gross eingestuft.

Aus der Literatur ist bekannt, dass 

neben dem sozioökonomischen 

Status auch die Bildungsnähe der 

Eltern einen deutlichen Einfluss auf 

die Wahrscheinlichkeit hat, dass 

sich ein Schüler oder eine Schülerin 

in einer höheren Schulart befindet 

(Coradi Vellacott u. a. 2003). Bei 

den vorliegenden Betrachtungen 

müsste also neben dem sozioöko-

nomischen Status auch die Bildung 

der Eltern (Bildungsnähe) in die 

Analysen einbezogen werden. Dies 

ist jedoch mit den zur Verfügung 

stehenden Daten nicht möglich, da 

nur für die erste Kohorte Informa-

tionen zur Ausbildung der Eltern 

vorliegen. Die bei den später 

getesteten Kohorten erfragte Anzahl 

Bücher im Elternhaus ist zwar eine 

gute Proxyinformation für die kultu-

relle Nähe der Eltern und korreliert 

regel mässig mit den Schulleis-

tungsdaten, aber Untersuchungen 

der Autoren mit den PISA-Daten 

(2009) zeigen, dass zwischen der 

Anzahl Bücher im Elternhaus und 

dem Bildungsniveau der Eltern eine 

zu geringe Korrelation besteht, 

als dass die Information über die 

Bücheranzahl eine gute Proxyin-

formation für die Bildungsnähe der 

Eltern darstellen würde. 



14 | Die Anzahl der Bücher im Elternhaus als Proxyinformation für die Bildungs-
nähe der Eltern steht, wie in internationalen Vergleichstests schon beobach-
tet, auch bei den Standardprüfungen in einem signifikanten Zusammenhang 
mit den Leistungen in Deutsch und Mathematik. Mit anderen Worten, Schü-
lerinnen und Schüler aus bildungsfernen Familien erbringen im Durch-
schnitt tiefere Leistungen als Kinder und Jugendliche aus bildungsnäheren 
Familien. Einzelne Unterschiede bezüglich schulischer Leistungen zwischen 
den einheimischen Schülerinnen und Schülern und jenen mit Migrationshin-
tergrund werden vollständig durch Unterschiede in den übrigen soziodemo-
graphischen Faktoren erklärt. 

Grafik 2: Faktoren, welche in einem Zusammenhang mit der Leistung in 
Deutsch / Mathematik stehen, nach Schulstufe

Deutsch

Mathematik

  Männlich

  zu alt

  Immigrant

  Anzahl Bücher (51-200)

 

  Fremdsprachig

  0-50

 

 

  Alter (richtiges Alter)

  >200

  zu jung

  Mehr als 1 Zimmer pro Person

  3. Klasse   5. Klasse   8. Klasse

sig. negativer Koeffizient (5 %) sig. positiver Koeffizient (5 %) nicht signifikant

  Männlich

  zu alt

  Immigrant

  Anzahl Bücher (51-200)

 

  Fremdsprachig

  0-50

 

 

  Alter (richtiges Alter)

  >200

  zu jung

  Mehr als 1 Zimmer pro Person

  3. Klasse   5. Klasse   8. Klasse



| 15Leistungsvarianz zwischen den und innerhalb der Schulen
Vergleicht man die Stärke des Einflusses der verschiedenen Faktoren auf die 
individuellen schulischen Leistungen auf den drei Schulstufen, zeigt sich, 
dass es überflüssig ist, für unterschiedliche Leistungen in der 8. Klasse in-
dividuelle Schülermerkmale zur Erklärung beizuziehen, wenn bekannt ist, in 
welche Schulart die Schülerinnen und Schüler auf dieser Stufe eingeteilt 
sind. Für die Erklärung individueller Leistungsunterschiede in der 8. Klasse 
reicht es zu wissen, welcher Schulart eine Schülerin oder ein Schüler zuge-
teilt ist. Dies ist so, weil die Zuteilung der Schülerinnen und Schüler zu den 
einzelnen Schularten zu relativ homogenen Verteilungen der Leistungen in-
nerhalb einer Schulart, aber grossen Leistungsunterschieden zwischen 
Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher Schularten führt. Entspre-
chend zeigt eine Varianzanalyse (Grafik 3), dass sich die Schülerinnen und 
Schüler der 3. und der 5. Klasse vor allem innerhalb einer Klasse in den 
Leistungen stark unterscheiden, während zwischen verschiedenen Klassen 
kaum Leistungsunterschiede beobachtet werden können; hingegen unter-
scheiden sich nach der Zuteilung zu den drei verschiedenen Leistungsstu-
fen vor allem Klassen, nicht aber Schülerinnen und Schüler derselben Klas-
se und desselben Leistungstyps. 

Grafik 3: Anteil der Variation in den Mathematik- und Deutsch-Kompe-
tenzen der Schülerinnen und Schüler, der durch die Varianz der Leistun-
gen zwischen den Klassen oder innerhalb der Klassen erklärt wird

Mathematik 
3. Klasse         5. Klasse                8. Klasse

Deutsch
3. Klasse                               5. Klasse    8. Klasse

Die grundsätzlich erwünschte und empirisch festzustellende hohe Homoge-
nität der schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler derselben 
Leistungsstufe auf der Sekundarstufe I belegt noch nicht, dass die Zuteilung 
der Schülerinnen und Schüler in die Leistungstypen nach der 5. Klasse auch 

Zwischen den Klassen

Innerhalb der Klassen



16 | gerecht war, wenn man ihre schulischen Leistungen zum Zeitpunkt des 
Übertritts berücksichtigt. Dieser Frage wird weiter unten im Kapitel über 
die Zuteilung zu den Schularten in der 8. Klasse nachgegangen. 
Trotz der Tatsache, dass die Leistungen in den Schularten homogener sind 
als vor der Einteilung der Schülerinnen und Schüler in leistungsabhängige 
Schularten, kommt es im Hinblick auf die Leistungen dennoch zu Überlap-
pungen zwischen den einzelnen Schularten. Mit anderen Worten, Schülerin-
nen und Schüler niedrigerer Schularten können höhere Leistungen zeigen 
als Schülerinnen und Schüler höherer Schularten. Unsere Grafik 4 zeigt das 
Ausmass der Überlappung der Leistungen in den drei Schularten in der  
8. Klasse in Mathematik und Deutsch. Die Berechnungen zeigen, dass die 
besten 20 % der Realschülerinnen und Realschüler in Mathematik bessere 
Leistungen erbringen als eine Medianschülerin oder ein Medianschüler des 
Untergymnasiums und dass die besten 40 % der Oberschülerinnen und 
Oberschüler ebenso gute oder gar bessere Leistungen erbringen als die 
schlechtesten 20 % der Schülerinnen und Schüler des Untergymnasiums. 
Im Fach Deutsch ist die Leistungsabgrenzung zwischen den Schularten et-
was ausgeprägter. 

Grafik 4: Leistungsüberschneidung zwischen den Schularten

Mathematik

Deutsch

Was bringt eine Standardprüfung an 

Zusatzinformation?

Auf Wunsch der Eltern erhalten die Schülerinnen und Schüler in der Primar-
stufe eine persönliche Auswertung hinsichtlich individueller Rangierung auf 
nationaler Ebene. In der 8. Klasse wird diese Rangierung in die Standortge-
spräche einbezogen und zählt beim Übertritt in die Sekundarstufe I als un-
terstützendes Kriterium für die Wahl der Anschlusslösung. Jede Schülerin 
und jeder Schüler verfügt so über Informationen zur Frage, wo er oder sie 
im Landesdurchschnitt leistungsmässig steht. Ohne Standardprüfung wür-
de diese Information fehlen. Es stellt sich demnach die Frage, ob eine klas-
senbezogene Rangierung ohne Standardprüfung der Schülerin oder des 
Schülers ähnlich aufschlussreich ist. Dies ist insbesondere für den Übertritt 
von der Primarstufe in die Sekundarstufe l wichtig.  
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| 17Die Analysen der Standardprüfungen (vgl. Grafik 5) zeigen, dass die Klas-
senposition einer Schülerin oder eines Schülers hinsichtlich ihrer oder sei-
ner Leistung in der 3. und der 5. Klasse nur dann ein relativ guter Prädiktor 
für die Position in der nationalen Verteilung der Leistungen wäre, wenn man 
grössere Abweichungen zwischen der Klassenposition und der nationalen 
Position (plus oder minus ein Quintil) erlauben würde (helle Farben in der 
Grafik 5).

Grafik 5: Anteil der Schülerinnen und Schüler, bei denen die Rangierung 
in der Klasse der nationalen Rangierung entspricht 

Helle Farbe: im gleichen Quintil plus/minus 1 Quintil, dunkle Farbe: im gleichen Quintil

Wird jedoch die genaue Rangierung innerhalb der Klasse mit der nationalen 
Rangierung verglichen (im genau gleichen Quintil), verringert sich die Prä-
zision deutlich (nur noch rund 40 bis 50 % im gleichen Quintil, Grafik 5: 
dunkle Farben). Da sich die Zuteilungspraxis zu den Leistungstypen auf der 
Sekundarstufe I an prozentualen Richtwerten orientiert, ist eine Zuteilung 
auf der Basis der relativen Leistungen innerhalb der Klasse vor dem Über-
tritt mit individuellen Fehlzuteilungen behaftet. Diese Praxis muss somit 
auch als Teil der Erklärung für die grossen Überlappungen der Leistungs-
tests in der 8. Klasse herangezogen werden. 

Zuteilung zu den Schularten in der 8. Klasse

Anhand der Individualdaten der in der 5. Klasse getesteten Schülerinnen 
und Schüler und der Information, welchem Leistungstyp sie in der 8. Klasse 
zugeteilt waren, kann man einerseits die Grösse des Anteils der Schülerin-
nen und Schüler analysieren, welche im Hinblick auf ihre Leistungen in der 
5. Klasse eher einem falschen Leistungstyp zugeordnet wurden, und ande-
rerseits, ob die Fehlzuteilungen systematisch sind oder ob sie Schülerinnen 
und Schüler zufällig treffen. Unter der Annahme, dass die besten (schlech-
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18 | testen) rund 25 %4 der Schülerinnen und Schüler (entspricht den tatsächli-
chen Anteilen der verschiedenen Typen im Datensatz Standardprüfungen) 
in der 5. Klasse in den Fächern Mathematik und Deutsch (also kumuliert) in 
das Untergymnasium (respektive die Oberschule) übertreten sollten, lässt 
sich das Ausmass der Fehlzuteilungen berechnen. So wären (vgl. Grafik 6) 
beispielsweise fast 30 % der in eine Oberschule eingeteilten Jugendlichen 
aufgrund der in der 5. Klasse gemessenen Leistungen wahrscheinlich in der 
Lage, in der  Realschule zu reüssieren. Hingegen sind rund 20 % der Schü-
lerinnen und Schüler dem Untergymnasium zugeteilt worden, deren Resul-
tate in den Standardprüfungen eher eine Zuteilung zur Realschule nahege-
legt hätten. Da die Leistungen in Deutsch und Mathematik nicht das einzige 
Kriterium für die Einteilung in die drei Schularten darstellen und die Tages-
form in den Standardprüfungen von einer über eine längere Zeit gezeigten 
Leistung abweichen kann, lässt sich das tatsächliche Ausmass der unge-
nutzten oder fehlgeleiteten Potenziale aber nicht abschliessend beurteilen.

Grafik 6: Einteilung in die Schularten aufgrund der Kompetenzen vor der 
Selektion
Lesebeispiel: Rund 20 % der Schülerinnen und Schüler des Untergymnasi-
ums wurden angesichts ihrer Kompetenzen in der 5. Klasse in eine zu an-
spruchsvolle Schulart selektioniert.

Einteilung in die Schulart ist ...

Eine Analyse der individuellen Fehlzuteilungen beim Eintritt in die Sekun-
darstufe I nach oben beschriebenem Vorgehen zeigt, dass sich die Mehrzahl 
dieser Fehlzuteilungen nicht durch bestimmte beobachtbare Merkmale der 
Schülerinnen oder Schüler erklären lässt. Die einzige statistisch signifikante 
Erklärung für eine Fehlzuteilung betrifft fremdsprachige Knaben, die entge-
gen ihrer „tatsächlichen“ Leistungen zu selten dem Untergymnasium zuge-
teilt werden. Die Diagnose der Fehlzuteilung basiert einzig auf der Beobach-
tung, dass fremdsprachige Knaben gemessen an ihren schulisch-kognitiven

4  Basierend auf den Kompetenzen in Mathematik und Deutsch, da der Durchschnitt dieser Kom-
petenzen für den Übertritt zählt und somit nicht auf einseitig kompetente Schülerinnen und Schüler fokus-
siert wird.



| 19Fähigkeiten zu wenig oft dem Untergymnasium zugeteilt werden. Die Diag-
nose berücksichtigt aber keine anderen Fähigkeiten, die für den Zuteilungs-
entscheid auch eine Rolle spielen können. So findet man beispielsweise in 
anderen Ländern, dass vor allem soziale Fähigkeiten (Verhalten) diese Un-
gleichbehandlung erklären können (für Deutschland beispielsweise Jürges 
und Schneider 2011). Inwiefern es überhaupt zulässig ist, für den Zutei-
lungsentscheid andere Fähigkeiten als die schulischen Leistungen und das 
zu erwartende Leistungspotenzial zu berücksichtigen, kann hier nicht be-
stimmt werden.  

Effekte der Kohorte auf die Leistung
Dank der Gruppierung der Schülerinnen und Schüler, die zwar in der glei-
chen Schulstufe, aber zu unterschiedlichen Zeitpunkten geprüft wurden, 
können auch Kohorteneffekte überprüft werden, welche berücksichtigen, 
dass sich zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten unterschiedliche 
Zusammensetzungen der Schülerschaft beobachten lassen. Wie die Grafik 7 
deutlich zeigt, unterscheiden sich die Effekte der Kohorten praktisch nicht. 
Einzig die Schülerinnen und Schüler der 8. Klasse, die im Jahr 2013 in Ma-
thematik geprüft wurden, wiesen statistisch signifikant höhere Werte auf. 
Was die fünf Beobachtungsjahre betrifft, lässt sich demnach für die Stan-
dardprüfungen in keinem Fach und auf keiner Schulstufe ein Trend zu bes-
seren oder gar schlechteren Leistungen feststellen. 

Grafik 7: Effekte der Kohorten
Stern = signifikanter Effekt
Standardisiert auf 1 (Wert der ersten Erhebung = 1)
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20 | Englischleistungen in der 5. und der 8. Klasse

Bei der Beurteilung der Effektivität des Fremdsprachenunterrichts müssen 
nationale Lehrpläne immer häufiger auch internationale Standards berück-
sichtigen. In den Standardprüfungen wurden die Englischleistungen der 
Schülerinnen und Schüler deshalb anhand der im Gemeinsamen Europäi-
schen Referenzrahmen für Sprachen (GER) verwendeten Niveaus gemes-
sen. Als Benchmark gilt in der 5. Klasse mindestens das Niveau A1.2 für 
Hör- und Leseverständnis und in der 8. Klasse A2.2 (vgl. dazu Marginalie). 
In der 5. Klasse erreichen im Jahr 2014 rund 60 % der Schülerinnen und 
Schüler dieses Ziel in den Teilbereichen Hör- und Leseverständnis. Die An-
teile, die dieses Niveau erreichen, schwanken aber von Erhebungszeitpunkt 
zu Erhebungszeitpunkt teilweise deutlich (Grafik 8a), was nach Erklärungen 
ruft, die an dieser Stelle mangels weiterer Informationen nicht gegeben wer-
den können. In der 8. Klasse variiert die Zielerreichung, wie zu erwarten ist, 
deutlich zwischen den Schularten der Sekundarstufe I (Grafik 8b): Während 
etwa in der Oberschule nur 40 % der Schülerinnen und Schüler das Ziel im 
Leseverständnis erreichen, sind es im Untergymnasium über 90 %. Aber 
auch in der 8. Klasse schwanken die Zahlen von Jahr zu Jahr stark. Wie die-
se Schwankungen zu erklären sind, ist nicht klar.5 

Grafik 8a: Anteil der Schülerinnen und Schüler, die in der 5. Klasse in 
Englisch die Zielvorgaben des GER erreicht haben

Neben der eigentlichen Zielerreichung in Englisch kann auch untersucht 
werden, inwiefern die Englischleistung mit anderen schulischen Leistungen 
gekoppelt ist. Die Analysen zeigen, dass die Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler in Deutsch positiv (linear) mit den Leistungen in Englisch kor-
relieren (sowohl in der 5. wie in der 8. Klasse). Mit anderen Worten, wenn 
eine Schülerin oder ein Schüler gut in Deutsch ist, ist sie oder er auch gut in 

5  Gemäss GER sollen die Benchmarks am Ende des Schuljahres erreicht werden. Die Schülerin-
nen und Schüler werden in der 8. Klasse zwar in der Mitte des Schuljahres geprüft, was für die absolute 
Zielerreichung eine Rolle spielt, nicht aber für die Vergleiche zwischen den Stufen – zumindest wenn da-
von ausgegangen wird, dass in allen Schularten der Leistungszuwachs bis ans Ende des Schuljahres unge-
fähr linear sein wird.
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Englisch. Ob es sich dabei um einen kausalen Zusammenhang zwischen den 
Deutschkenntnissen und den Englischkenntnissen handelt, dass also besse-
re Kenntnisse der Erstsprache unter anderem aufgrund eines besseren 
Sprachenbewusstseins einen positiven Effekt auf eine Zweitsprache haben, 
kann mittels dieser Daten nicht bestimmt werden, wäre aber aufgrund der 
internationalen Literatur naheliegend (vgl. Brorup Dyssegaard et al. 2015). 
Nicht korreliert sind hingegen die Leistungen in Mathematik und in Eng-
lisch; Schülerinnen und Schüler, die in Mathematik hohe Leistungen zeigen, 
sind im Allgemeinen also weder besser noch schlechter in Englisch als 
Schülerinnen und Schüler mit niedrigen Mathematikleistungen. 

Effekte der Klassenrangierung auf spätere 

Rangierungen und die Einteilung in eine der  

drei Schularten

Aus den Standardprüfungen sind Informationen zu den Verläufen dreier Ko-
horten zwischen der 3. und der 5. Klasse sowie ebenfalls dreier Kohorten 
von der 5. in die 8. Klasse vorhanden. Für eine einzige Kohorte kann zudem 
auch die schulische Laufbahn von der 3. bis in die 8. Klasse abgebildet und 
untersucht werden. 
Anhand dieser Längsschnitte lassen sich beispielsweise die Übertritte von 
der Primarstufe auf die Sekundarstufe l mit Individualdaten analysieren, wie 
es im Abschnitt zur Zuteilung zu den drei Schularten auf der Sekundarstufe I 
getan wurde. Es lässt sich zudem analysieren, ob sich die Position einer 
Schülerin oder eines Schülers in der Klasse auf den weiteren Verlauf der 
Bildungslaufbahn auswirkt. Eine jüngere Studie von Murphy und Weinhardt 
(2014) zeigt für England, dass insbesondere Schülerinnen und Schüler, die 
relativ zu ihrer Leistung im Landesvergleich in der eigenen Klasse einen zu 
hohen Rang einnehmen, auf späteren Schulstufen bei Leistungstests besser 

Grafik 8b: Anteil der Schülerinnen und Schüler, die in der 8. Klasse in 
Englisch die Zielvorgaben des GER erreicht haben



22 | abschneiden als vergleichbare Schülerinnen und Schüler, die in ihrer Klasse 
eher auf den hinteren Positionen rangierten. Ein Erklärungsversuch für die-
se Ergebnisse ist die Hypothese, dass Schulkinder die Information über ihre 
Leistungen aus der Rangierung in der Klasse beziehen (vgl. auch Elsner und 
Isphording 2015) und dass eine gute Rangierung mit erhöhtem Selbstver-
trauen einhergeht und umgekehrt. 

Hohes Selbstvertrauen geht bei den Schülerinnen und Schülern mit der 
Überzeugung einher, dass sich das Lernen ausbezahlt, während sie eine 
schlechte Rangierung in der Klasse eher im Gefühl bestärkt, dass sich An-
strengungen nicht in besseren schulischen Ergebnissen ausdrücken. Ent-
sprechend ist die Wirkung auf die Motivation, die Leistungsbereitschaft und 
somit die späteren schulischen Leistungen. Analysiert man diese Zusam-
menhänge für Liechtenstein, so findet man, dass auch hier Schülerinnen 
und Schüler, die bei national vergleichbaren Leistungen im Klassenvergleich 
höher rangiert sind, auf späteren Schulstufen deutlich höhere Leistungen 
ausweisen (vgl. dazu Grafik 9). Weiter zeigt die Analyse, dass die Leistungs-
unterschiede auf einer späteren Schulstufe für Schülerinnen und Schüler 
mit vergleichbaren Leistungen in der 3. Klasse, aber unterschiedlicher Ran-
gierung in ihrer Klasse, in der 8. Klasse deutlich ausgeprägter sind als in der 
5. Klasse. Dies deutet darauf hin, dass die Einteilung in Schularten auf der 
Sekundarstufe I selbst teilweise auf die ursprünglichen Klassenrangierun-
gen zurückgreift und somit diese Effekte verstärkt. Wer das Glück hatte, mit 
mittelmässigen Leistungen (im nationalen Vergleich) zu den Besten der 
Klasse zu gehören, hat eine höhere Chance beim Übertritt in die Sekundar-
stufe l einer höheren Schulart zugeteilt zu werden und somit seine schuli-
schen Leistungen zusätzlich zu fördern oder entsprechend motiviert zu wer-
den, diese zu fördern (weil man sich nun in einem leistungsstärkeren Umfeld 
befindet). 

Grafik 9: Effekt der Klassenrangierung bei gleichen nationalen  
Leistungen (430-480 Punkte) auf spätere Leistungen in Mathematik
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26 | Einleitung

Liechtenstein beteiligt sich seit dem Jahr 2000 am internationalen Schulleis-
tungsvergleich PISA (Programme for International Student Assessment). 
PISA untersucht alle drei Jahre die Fähigkeiten der Schülerinnen und Schü-
ler in den Fachbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften am 
Ende der obligatorischen Schulzeit. Während Liechtenstein in den Jahren 
2003 - 2009 Vollerhebungen sowohl bei den 15-Jährigen als auch bei den 
Schülerinnen und Schülern der 9. Klassen durchführte, beschränkte man 
sich bei der ersten (PISA 2000) und der fünften Erhebung (PISA 2012) auf 
Vollerhebungen bei den 15-Jährigen.

Grafik 1: Stichprobenumfang in Liechtenstein (bei PISA 2003 bis 2009: 
9. Klassen; bei PISA 2000 und 2012: 15-Jährige)

Trotz Vollerhebungen ist in Liechtenstein der Stichprobenumfang bei der 
Teilnahme an PISA mit jeweils knapp 300 bis 400 Schülerinnen und Schü-
lern (Grafik 1) vergleichsweise gering. Dies ist bei der Interpretation der 
Ergebnisse zu berücksichtigen, weil gewisse Unsicherheiten damit verbun-
den sind. So kann es, etwa aufgrund unterschiedlicher Zusammensetzun-
gen der Schülerschaft, über die Jahre hinweg zu grösseren Schwankungen 
kommen als in Ländern mit grösseren Stichproben. Umso wichtiger ist es, 
das Gesamtbild über alle Erhebungszeitpunkte zu berücksichtigen, um der 
Gefahr unzulässiger Interpretationen und vorschneller Rückschlüsse auf 
mögliche systembedingte Veränderungen vorzubeugen.

Nachfolgend werden die PISA-Ergebnisse herangezogen, um den Erfolg des 
liechtensteinischen Bildungssystems bezüglich ausgewählter Aspekte wie 
fachliche Leistungen der Jugendlichen, individuelle Lernvoraussetzungen, 
Ressourcenzuteilung und Chancengerechtigkeit zu beschreiben.

Anzahl Schülerinnen und Schüler

Erhebungsjahr realisierte Stichprobe Population Zielgruppe

  (ungewichtet) (gewichtet)

2000 314 326 15-Jährige

2003 377 387 9. Klassen

2006 387 406 9. Klassen

2009 346 372 9. Klassen

2012 293 314 15-Jährige
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PISA ist ein möglicher Gradmesser für den Erfolg eines Schulsystems. Die 
gemessenen Kompetenzen sind allerdings nicht identisch mit den schuli-
schen Leistungszielen, sondern basieren auf grundlegenden Fähigkeiten, 
die 15-jährige Jugendliche gemäss dem Literacy-Konzept (OECD, 2013a) be-
nötigen, um die aktuellen und die absehbaren Alltagsanforderungen zu be-
wältigen. Der Erfolg eines Bildungssystems zeigt sich gemäss PISA einer-
seits in hohen Kompetenzen in den untersuchten Inhaltsbereichen Lesen, 
Mathematik und Naturwissenschaften, andererseits aber auch an nichtkog-
nitiven Merkmalen wie etwa den emotionalen und motivationalen Orientie-
rungen, einem starken Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule sowie an positi-
ven Einstellungen ihr gegenüber.

Im internationalen Vergleich erzielen die liechtensteinischen Jugendlichen 
am Ende der obligatorischen Schulzeit gute bis sehr gute Leistungen. Dabei 
zeigt sich hier, ähnlich wie etwa in der Schweiz, ein stabiles Muster in den 
drei Fachbereichen. Die besten Ergebnisse erreichen die Schülerinnen und 
Schüler in Mathematik (535 Punkte bei PISA 2012). Ebenfalls gute Leistun-
gen werden in den Naturwissenschaften erzielt (525 Punkte bei PISA 2012). 
Am wenigsten hoch, aber ebenfalls signifikant höher als der OECD-Durch-
schnitt, sind mit 516 Punkten die Leistungen beim Lesen (Erzinger, Abt Gür-
ber & Brühwiler, 2015; OECD, 2013a).

Die Leistungsentwicklung über einen längeren Zeitraum lässt sich als Indi-
kator für Veränderungen in der Effektivität eines Schulsystems interpretie-
ren. Über die Jahre hinweg erwiesen sich die durchschnittlichen Leistungen 
der liechtensteinischen 15-Jährigen sowohl in Mathematik (2003 -2012) als 
auch in den Naturwissenschaften (2006 -2012) als stabil. Die Lesekompe-
tenzen der 15-Jährigen hingegen haben sich zwischen 2000 und 2012 statis-
tisch signifikant erhöht (Grafiken 2 - 4); die jährliche Leistungssteigerung 
beträgt hier durchschnittlich 1.3 Punkte. Die Zunahme hat sich über die 
Jahre allerdings tendenziell etwas verlangsamt (OECD, 2013a). Dabei ist zu 
beachten, dass demografische oder sozioökonomische Veränderungen in 
einem Land die Leistungsergebnisse massgeblich beeinflussen können. Ins-
besondere bei kleinen Stichproben kann sich eine Veränderung der Popula-
tionszusammensetzung erheblich auf den Mittelwert auswirken. So lässt 
sich im Fall Liechtensteins die beobachtete Leistungszunahme im Lesen zu 
einem erheblichen Teil als Folge sozioökonomischer Veränderungen erklä-
ren: Nach Berücksichtigung der Veränderungen in der sozioökonomischen 
Zusammensetzung der Schülerschaft fällt die Leistungsentwicklung im Le-
sen nicht mehr signifikant aus (OECD, 2013a).



28 | Grafik 2: Entwicklung der Mathematikleistungen in Liechtenstein 
zwischen PISA 2003 und PISA 2012

Grafik 3:  Entwicklung der Leseleistungen in Liechtenstein zwischen 
PISA 2000 und PISA 2012

Anmerkung: Die Neigung der annualisierten Schülerleistungen (15-Jährige) entspricht der annualisier-
ten Veränderung bzw. der durchschnittlichen Veränderung zwischen den ersten verfügbaren PISA-
Ergebnissen und PISA 2012.
Grafik übernommen aus OECD (2013a, S.456).
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| 29Grafik 4: Entwicklung der Leistungen in den Naturwissenschaften in 
Liechtenstein zwischen PISA 2006 und PISA 2012

Anmerkung: Die Neigung der annualisierten Schülerleistungen (15-Jährige) entspricht der annualisier-
ten Veränderung bzw. der durchschnittlichen Veränderung zwischen den ersten verfügbaren PISA-
Ergebnissen und PISA 2012.
Grafik übernommen aus OECD (2013a, S.456).

Die Entwicklung der Leistungen über die Zeit verlief somit in Liechtenstein 
ähnlich wie in der Schweiz, d.h. es ist eine hohe zeitliche Stabilität der Schü-
lerleistungen in den drei Fachbereichen festzustellen (Buccheri, Abt Gürber 
& Brühwiler, 2011).
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30 | Die Angst vor Mathematik erfasst negative Gefühle, die intrinsische Motivati-
on positive Gefühle und Einstellungen zur Mathematik und die instrumentel-
le Motivation lässt sich an der Einschätzung der mittel- und langfristigen 
subjektiven Relevanz von Mathematik erkennen. Das mathematische Selbst-
konzept zeigt sich in der subjektiven Einschätzung der eigenen Fähigkeiten 
in Mathematik und die Selbstwirksamkeitserwartung in der Überzeugung, 
bestimmte mathematische Problemstellungen erfolgreich bewältigen zu 
können (OECD, 2013c). 

Im Jahr 2012 ist bei den Schülerinnen und Schülern die Angst vor Mathema-
tik sowohl in Liechtenstein als auch in der Schweiz signifikant geringer als 
im Mittelwert der OECD-Länder. Bei der intrinsischen Motivation weisen 
Liechtenstein und die Schweiz ähnliche Werte auf wie der OECD-Durch-
schnitt. Damit heben sie sich von Nachbarländern wie Deutschland und Ös-
terreich ab, die über weniger positive Gefühle und Einstellungen im Zusam-
menhang mit Mathematik berichten. Auch bei der instrumentellen Motivation 
unterscheiden sich die Angaben für Liechtenstein nicht vom OECD-Durch-
schnitt. Die Schweizer Jugendlichen schätzen dagegen die mittel- und lang-
fristige subjektive Relevanz von Mathematik als deutlich geringer ein. Das 
Selbstkonzept bezüglich Mathematik ist bei den liechtensteinischen Schüle-
rinnen und Schülern vergleichbar mit jenem der Schweizer Jugendlichen. 
Die Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik erweist sich in Liechten-
stein jedoch als signifikant grösser als in der Schweiz und als im Durch-
schnitt der OECD-Länder (Erzinger et al., 2015).

Ein Blick auf die Entwicklungen seit 2003 (Grafik 5) zeigt für Liechtenstein 
und die erwähnten Konstrukte nur bei der instrumentellen Motivation für 
Mathematik eine signifikante Veränderung: Bei PISA 2012 messen die Schü-
lerinnen und Schüler der Mathematik eine grössere Bedeutung zu als bei 
PISA 2003. Bei den anderen aufgeführten Merkmalen hingegen finden sich 
keine statistisch signifikanten Veränderungen (Erzinger et al., 2015).

Grafik 5: Veränderungen in den emotionalen und motivationalen Orien-
tierungen sowie in den Selbstbildern in Mathematik zwischen PISA 2003 
und PISA 2012 in Liechtenstein

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler des Mittelwertes; Δ M = Veränderung im Mittelwert. 
Der fettgedruckte Wert weist auf eine signifikante Veränderung hin.
Grafik übernommen aus Erzinger et al. (2015, S. 38). 

       2003     2012     Trend

                M              SE           M             SE           Δ M           SE

Angst vor Mathematik -0.37 0.05 -0.29 0.07 0.08 0.09

Instrumentelle Motivation -0.09 0.04 0.10 0.07 0.19 0.08

Intrinsische Motivation 0.05 0.05 0.09 0.08 0.04 0.10

Selbstwirksamkeitserwartung 0.42 0.04 0.49 0.06 0.08 0.07

Selbstkonzept 0.06 0.05 0.08 0.07 0.02 0.09



| 31Neben den schulischen Leistungen der Schülerinnen und Schüler liefern 
auch affektiv-motivationale Aspekte Hinweise auf die Qualität eines Schul-
systems (Seidel, 2008). Dazu zählen positive Einstellungen der Schülerinnen 
und Schüler zur Schule und zu deren Lernergebnissen, da diese das Wohl-
befinden der Jugendlichen in der Schule und deren Einschätzung von Ler-
nerfolgen abbilden. Entsprechend werden hier das Gefühl der Zugehörigkeit 
zur Schule sowie die Einstellungen der Schülerinnen und Schüler gegenüber 
schulischen Lernergebnissen als zusätzliche Gradmesser für die Effektivität 
eines Schulsystems herangezogen.

Das Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule wurde daran gemessen, wie glück-
lich die Schülerinnen und Schüler in ihrer Schule sind, ob sie leicht neue 
Freunde finden, ob sie das Gefühl haben, gemocht zu werden und dazuzu-
gehören, und sich nicht als Aussenseiterinnen bzw. Aussenseiter fühlen 
oder einsam sind. Die Einstellungen gegenüber den Lernergebnissen ergeben 
sich aus den Antworten der Jugendlichen auf die Fragen, ob die Schule sie 
gut auf das Erwachsenenleben vorbereitet habe, ob ihr Besuch eher eine 
Zeitverschwendung gewesen sei, ob die Schule ihr Selbstvertrauen beim 
Treffen von Entscheidungen gefördert habe und ob sie die in der Schule 
gelernten Dinge als nützlich für den zukünftigen Beruf erachten (OECD, 
2013c). 

Das Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule in Liechtenstein wie auch in der 
Schweiz im Jahr 2012 kann als hoch eingeschätzt werden; jedenfalls liegt es 
über dem Durchschnitt der OECD-Länder (Erzinger et al., 2015). Dabei zeigt 
sich bei der Beurteilung des Zugehörigkeitsgefühls ein grosser Unterschied 
zwischen sozial privilegierten und sozial benachteiligten liechtensteinischen 
Jugendlichen: Schülerinnen und Schüler aus Familien mit sozial benachtei-
ligter Herkunft fühlen sich der Schule weniger zugehörig (OECD, 2013c).

Das Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule hängt statistisch signifikant mit der 
Beurteilung des Nutzens der Schule für das spätere Leben, der empfunde-
nen Relevanz des schulischen Lernens sowie dem Beziehungsklima an der 
Schule zusammen. Weiter zeigt sich in Liechtenstein ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen dem Gefühl der Zugehörigkeit zur Schule und den 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler bei PISA (Erzinger et al., 2015; 
OECD, 2013c).

Die Einstellungen der Jugendlichen gegenüber den Lernergebnissen in der 
Schule haben sich in Liechtenstein zwischen 2003 und 2012 positiv entwi-
ckelt: Die Befragten fühlen sich durch die Schule zunehmend besser für das 
Leben gerüstet. Dies wirkt sich allerdings nicht unmittelbar auf die Leistun-
gen aus: Der Zusammenhang zwischen den Einstellungen gegenüber den 
Lernergebnissen in der Schule und den Mathematikleistungen bleibt 
schwach und nimmt auch über die Jahre hinweg nicht zu (OECD, 2013c).



32 | Ressourceneinsatz und Leistungen

Die Qualität eines Bildungssystems bemisst sich nicht nur an den absoluten 
Leistungen, sondern auch an der Effizienz des Ressourceneinsatzes. Hin-
weise darauf lassen sich finden, indem ausserhalb von PISA erfasste Indika-
toren zur Beschreibung von finanziellen oder zeitlichen Ressourcen mit den 
Leistungsdaten von PISA in Beziehung gesetzt werden.

Einige Länder vermögen dank ihres relativen Wohlstands mehr Mittel in Bil-
dung zu investieren als andere, deren Möglichkeiten in diesem Bereich an-
gesichts ihres niedrigeren Nationaleinkommens geringer sind. Beim Ver-
gleich der Effizienz der Schulsysteme unterschiedlicher Länder ist es daher 
wichtig, die Nationaleinkommen zu berücksichtigen (OECD, 2013a). 

In Grafik 6 wird der Zusammenhang zwischen den Nationaleinkommen, ge-
messen am Bruttonationaleinkommen (BNE) pro Kopf1, und den durch-
schnittlichen Schülerleistungen in Mathematik für Liechtenstein, die 
Schweiz und einige EU-Länder dargestellt (Bundesamt für Statistik, 2015). 
Die eingezeichnete Trendgerade visualisiert einen mittleren Zusammenhang 
(r = .33): Dementsprechend können 11 % der Varianz bei den Mathematik-
leistungen der Länder auf der Basis ihres Pro-Kopf-BNE vorhergesagt wer-
den. 

Liechtenstein positioniert sich rechts oben in der Grafik, was bedeutet, dass 
das vergleichsweise hohe Pro-Kopf-BNE (81›173 EUR) erwartungsgemäss 
auch mit einer höheren Schülerleistung (535 Punkte) einhergeht. Einschrän-
kend muss festgehalten werden, dass die Grafik keine Aussage über die 
Kausalrichtung dieses Zusammenhangs zulässt. Bei einer Ausdehnung auf 
den breiteren OECD-Raum2 fällt der Zusammenhang zwischen Nationalein-
kommen und Schülerleistung mit einer Varianzaufklärung von 21 % deut-
lich enger aus (OECD, 2013a). Schliesslich veranschaulicht das Pro-Kopf-
BNE zwar die möglichen Ressourcen, die den jeweiligen Ländern für die 
Bildung zur Verfügung stehen würden; es gibt jedoch keinen direkten Auf-
schluss über den Umfang der finanziellen Mittel, die auch tatsächlich in die 
Bildung investiert werden.

Neben ökonomischen Faktoren sind auch andere Ressourcen für die Effizi-
enz eines Schulsystems von Bedeutung, so etwa die in ein Schulfach inves-
tierten Unterrichtsstunden. Es wird erwartet, dass eine höhere Anzahl Un-
terrichtsstunden in einem Schulfach mit besseren Schülerleistungen im 
entsprechenden Inhaltsbereich bei PISA einhergeht. 

1  Das BNE entspricht dem von den inländischen Produktionsfaktoren (Arbeit und Kapital) im 
In- oder Ausland erzielten Wohlstand. Es umfasst die Primäreinkommen, welche die Einwohnerinnen und 
Einwohner, die Unternehmen und der Staat während eines Jahres aus Arbeit und Vermögen erhalten ha-
ben. Das BNE pro Kopf ist definiert als Quotient aus BNE und Bevölkerungszahl zur Jahresmitte (Bundes-
amt für Statistik, 2015).

2  Im internationalen Bericht der OECD zu PISA (OECD, 2013b) wurde zur Bestimmung des Na-
tionaleinkommens das Bruttoinlandsprodukt (BIP) pro Kopf verwendet. Im Fall Liechtensteins eignen sich 
Ländervergleiche auf der Grundlage des BIP jedoch nicht, weil dazu auch die Zupendlerinnen und Zu-
pendler zählen, die in Liechtenstein einen bedeutsamen Anteil an Erwerbstätigen ausmachen (Amt für 
Statistik des Fürstentums Liechtenstein, 2014).



| 33Grafik 6: Mathematikleistungen und Bruttonationaleinkommen (BNE) 
im Jahr 2012

Anmerkung: 
Länderkürzel: Liechtenstein (LI), Schweiz (CH), Luxemburg (LU), Norwegen (NO), Niederlande (NL), 
Irland (IE), Dänemark (DK), Österreich (AT), Schweden (SE), Belgien (BE), Deutschland (DE), Finnland 
(FI), Vereinigtes Königreich (GB), Frankreich (FR), Italien (IT), Portugal (PT). 
Datenquellen für das BNE: Bundesamt für Statistik (2015) und Amt für Statistik des Fürstentums Liech-
tenstein (2014).

Der Zusammenhang zwischen dem zeitlichen Unterrichtsangebot und den 
Schülerleistungen lässt sich für die Fachbereiche Mathematik und Natur-
wissenschaften bestätigen: In der Schweiz erreichen Kantone, die mehr Zeit 
in den Unterricht in Mathematik bzw. in den Naturwissenschaften investie-
ren, höhere Leistungen in diesen Fachbereichen (Brühwiler, Buccheri & Kis-
Fedi, 2008). Liechtenstein investiert ähnlich viel Zeit in den naturwissen-
schaftlichen Unterricht wie der Durchschnitt der Schweizer Kantone. 
Gemessen an der zur Verfügung stehenden Zeit schneiden die Jugendlichen 
in Liechtenstein vergleichsweise gut ab, was darauf hindeutet, dass die Zeit 
gut genutzt wird (Grafik 7). 

Weniger eindeutig präsentiert sich die Lage im Bereich Lesen: Der Zusam-
menhang zwischen der Unterrichtszeit in der Erstsprache und der Leseleis-
tung bei PISA 2009 ist nur schwach ausgeprägt und statistisch nicht signifi-
kant. Bei einem mittleren Aufwand von 406 Unterrichtsstunden auf der 
Sekundarstufe I in der Erstsprache erreichen die liechtensteinischen Ju-
gendlichen mit 496 Punkten im Vergleich zu den Schweizer Kantonen nur 
mässige Leseleistungen (Grafik 8; Buccheri et al., 2011).
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34 | Grafik 7: Leistungen in den Naturwissenschaften und  
Anzahl Unterrichtsstunden in naturwissenschaftlichen Fächern von der 
7. bis zur 9. Klasse, PISA 2006

Anmerkung: Grafik übernommen aus Brühwiler et al. (2008, S. 33). 

Grafik 8: Leseleistungen und Anzahl Unterrichtsstunden in der Erst-
sprache von der 7. bis zur 9. Klasse, PISA 2009

Anmerkung: Grafik übernommen aus Buccheri et al. (2011, S. 53). 
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Lesen 1.6



| 35Neben den Unterrichtsstunden in einem Fach bestimmen auch das Alter der 
Schülerinnen und Schüler der 9. Klasse, das in Abhängigkeit vom Einschu-
lungsalter in den verschiedenen Regionen variiert, bzw. die effektiv absol-
vierte Schulzeit/Beschulungsdauer der 15-Jährigen die Effizienz eines 
Schulsystems. Werden diese Grössen mitberücksichtigt, indem das mittlere 
Alter der Schülerinnen und Schüler kontrolliert wird, erhöht sich der Zusam-
menhang zwischen Unterrichtszeit in der Erstsprache und Leseleistung von 
r = .23 (in Grafik 8 durch die blaue Linie dargestellt) auf r = .43 und verpasst 
das Signifikanzniveau nur knapp. Somit erklären hier das Alter der Schüle-
rinnen und Schüler zum Zeitpunkt des Tests und, damit zusammenhängend, 
die Beschulungsdauer sowie die Zeit für ausserschulische Leseerfahrungen 
einen nicht zu vernachlässigenden Anteil des Zusammenhangs zwischen 
der Anzahl Unterrichtsstunden und den Leseleistungen (Buccheri et al., 
2011). Da das Einschulungsalter in Liechtenstein in etwa dem mittleren Ein-
schulungsalter in der Deutschschweiz entspricht, ändert sich durch die Be-
rücksichtigung des Alters die Position von Liechtenstein zu den Deutsch-
schweizer Kantonen nicht.

Chancengerechtigkeit und Heterogenität der 

Schülerleistungen

Als ein dritter zentraler Indikator für den Erfolg eines Bildungssystems lässt 
sich neben den fachlichen Leistungen und einem effizienten Ressourcenein-
satz auch die Chancengerechtigkeit heranziehen. PISA 2012 attestiert 
Liechtenstein in diesem Bereich gute Werte (OECD, 2013b). Dies ist wichtig, 
weil der Erfolg eines Schulsystems, und damit einhergehend eines Landes, 
sich nicht nur an den durchschnittlichen schulischen Leistungen bemisst, 
sondern auch daran, ob es den Jugendlichen gelingt, unabhängig von Ge-
schlecht, sozialer Herkunft sowie Migrations- und Sprachhintergrund die 
entsprechenden Kompetenzen zu entwickeln.

Was die Geschlechtsthematik angeht, legte PISA 2012 offen, dass in Liech-
tenstein Knaben in Mathematik und in den Naturwissenschaften signifikant 
bessere Leistungen erbringen als Mädchen, wohingegen Mädchen höhere 
Lesekompetenzen als Knaben aufweisen (Erzinger et al., 2015). Bei den 
schwachen Mathematikleistungen ist der Mädchenanteil erheblich grösser 
als jener der Knaben. Gleichzeitig erreichen anteilsmässig deutlich mehr 
Knaben als Mädchen die höchsten Kompetenzstufen (OECD, 2013a). Im in-
ternationalen Vergleich fällt der Leistungsvorsprung der männlichen Ju-
gendlichen aus Liechtenstein gegenüber den Mädchen besonders gross aus 
(OECD, 2013a). Wie aus Grafik 9 hervorgeht, sind die Unterschiede in den 
Leistungen nach Geschlecht über die Zeit weitgehend stabil. Der Unter-
schied in den Leseleistungen nach Geschlecht ist in Liechtenstein zwischen 
PISA 2003 und PISA 2009 von 20.8 auf 36.4 Punkte angestiegen; dieser 
Unterschied von 15.6 Punkten ist statistisch nicht signifikant. Auch in der 
Schweiz fallen die Veränderungen statistisch nicht signifikant aus.



36 | Grafik 9: Unterschiede in den Leseleistungen nach individuellen  
Schülermerkmalen: Veränderungen zwischen PISA 2000 und PISA 2009

Ein weiterer Gradmesser für die Chancengerechtigkeit ist der Zusammen-
hang zwischen den Mathematikleistungen der Schülerinnen und Schüler 
und der sozialen Herkunft3. Dieser liegt in Liechtenstein im Jahr 2012 signi-
fikant unter dem OECD-Durchschnitt. Das bedeutet, dass die Mathematik-
leistungen in Liechtenstein weniger stark von der sozialen Herkunft der Ju-
gendlichen abhängen als in anderen Ländern. In Liechtenstein hat sich das 
Bildungssystem bezüglich Chancengerechtigkeit in diesem Bereich über die 
Jahre hinweg positiv entwickelt (OECD, 2013b). Der Zusammenhang zwi-
schen den Leseleistungen der Jugendlichen und der sozialen Herkunft  
hingegen hat sich zwischen PISA 2000 und PISA 2009 nicht signifikant ver-
ändert. Dies gilt für Liechtenstein (seit PISA 2003) wie auch für alle Deutsch-
schweizer Kantone (Grafik 9).

Die Tatsache nur geringer Leistungsunterschiede zwischen Schülerinnen 
und Schülern von unterschiedlicher kultureller und sozialer Herkunft kann 
als Indikator für Chancengerechtigkeit betrachtet werden (OECD, 2013b). 
Bedeutsam ist in Liechtenstein zudem die Unterscheidung zwischen zuge-
wanderten Schülerinnen und Schülern mit deutschsprachigem und  
jenen mit fremdsprachigem familiärem Hintergrund. Um herauszufinden, 
wie gut es dem Liechtensteiner Bildungssystem gelingt, Jugendliche mit 

3  Für die Untersuchung von zeitlichen Veränderungen im Zusammenhang zwischen Leistungen 
und sozialer Herkunft wurde der Index zum sozioökonomischen Status (HISEI) verwendet, der aufgrund 
des beruflichen Status der Eltern gebildet wurde.

Anmerkung: 1 Verglichen werden die deutschsprachigen Einheimischen mit den fremdsprachigen Schü-
lerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund (erste und zweite Generation). Statistisch signifikante 
(p < .05) Effektveränderungen sind fett gekennzeichnet. Die Standardfehler sind in Klammern ausgewie-
sen.
2 Im Kanton Zürich stellen die Herkunftseffekte in PISA 2000 im Vergleich mit den späteren Erhebungen 
statistische Ausreisser dar und werden deshalb nicht gezeigt. 
Grafik übernommen aus Buccheri et al. (2011, S. 42)

 Geschlecht   Höchste berufliche Stellung      Migrationshintergrund 1

 (Vorsprung Mädchen)   der Eltern       (Vorsprung ohne

     bei einer Veränderung um eine           Migrationshintergrund)

     Standardabweichung (SD)

Kanton           2000        2009    Differenz      2000         2009    Differenz      2000        2009    Differenz

CH 26.3 33.2 +6.9 34.1 29.3 -4.8 89.3 66.7 -22.6
 (2.9) (2.0) (6.1) (1.4) (0.9) (5.2) (4.1) (2.9) (7.1)

CH (d) 26.9 34.7 +7.8 34.4 30.8 -3.7 94.3 71.2 -23.1
 (3.7) (2.6) (6.7) (1.6) (1.3) (5.4) (5.0) (3.5) (7.9)

AG (2003) 26.4 37.7 +11.3 31.9 30.3 -1.6 105.4 85.2 -20.2
 (0.0) (5.1) (6.6) (3.7) (3.2) (6.4) (16.7) (8.4) (19.1)

BE (d) 20.7 36.9 +16.2 33.9 29.7 -4.2 112.6 59.8 -52.7
 (7.0) (7.6) (11.4) (3.6) (2.9) (6.7) (10.3) (10.8) (15.7)

LI (2003) 20.8 36.4 +15.6 33.3 29.4 -3.9 101.3 88.2 -13.1
 (11.7) (6.8) (14.1) (4.6) (5.2) (8.1) (16.5) (13.2) (21.5)

SG 24.7 36.4 +11.6 33.1 37.1 +4.0 95.0 79.4 -15.6
 (6.4) (5.1) (9.5) (4.4) (2.9) (7.2) (11.1) (7.8) (14.4)

SH (2006) 12.1 25.6 +13.5 28.2 20.2 -8.0 78.9 63.2 -15.7
 (6.7) (5.2) (9.4) (2.9) (3.4) (6.1) (9.6) (8.0) (13.1)

VS (d) 13.4 34.5 +21.1 25.7 23.6 -2.1 71.1 55.8 -15.3
(2003) (5.9) (4.8) (8.6) (3.3) (2.6) (5.8) (11.5) (9.5) (15.5)

ZH (2003)2 25.8 39.8 +14.0 36.3 36.4 +0.1 99.5 76.1 -23.4
 (5.7) (7.8) (10.5) (1.7) (3.1) (5.4) (6.6) (7.1) (10.5)



| 37Migrationshintergrund schulisch zu fördern, wurden in PISA 2012 drei 
Schülergruppen hinsichtlich ihrer Mathematikleistungen miteinander ver-
glichen (Grafik 10): deutschsprachige Einheimische, Deutschsprachige mit 
Migrationshintergrund und Fremdsprachige mit Migrationshintergrund4. 
Die Balken in der Grafik veranschaulichen den Leistungsrückstand der Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund gegenüber den deutschsprachigen 
Einheimischen. Von besonderem Interesse ist der Vergleich zwischen den 
Fremdsprachigen mit Migrationshintergrund und den deutschsprachigen 
Einheimischen. Wie aus der Grafik hervorgeht, erreichen in Liechtenstein 
fremdsprachige Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund eine 
um 80 Punkte niedrigere Mathematikleistung als deutschsprachige Einhei-
mische (dunkelblauer Balken). Dieser Leistungsrückstand lässt sich teilwei-
se über die soziale Herkunft erklären. Wird nämlich die soziale Herkunft 
statistisch kontrolliert, so beträgt der Leistungsabstand in Mathematik ge-
genüber den deutschsprachigen Einheimischen nur noch 58 Punkte (hell-
blauer Balken). Die Leistungsrückstände der fremdsprachigen Schülerinnen 
und Schüler mit Migrationshintergrund in Liechtenstein sind zwar etwas 
geringer als in früheren Jahren, insgesamt sind sie aber noch immer als be-
trächtlich zu beurteilen. Im Lesen sind die Unterschiede gar noch etwas 
grösser als in der Mathematik: Die Fremdsprachigen mit Migrationshinter-
grund erreichen 89 Punkte weniger als die deutschsprachigen Einheimi-
schen, wobei nach Kontrolle der sozialen Herkunft 71 Punkte Unterschied 
verbleiben (Erzinger et al., 2015). Wie Grafik 9 zeigt, hat sich in Liechten-
stein der Leistungsrückstand der fremdsprachigen Schülerinnen und Schü-
ler mit Migrationshintergrund im Lesen über die Jahre zwar auch etwas re-
duziert; diese Veränderung ist aber statistisch nicht signifikant.

Grafik 10: Leistungsrückstand der 15-Jährigen mit Migrationshinter-
grund in Mathematik in Liechtenstein, PISA 2012

Anmerkung: Die Balken in der Grafik zeigen die Differenz in den Mathematikleistungen zwischen Schü-
lerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund und deutschsprachigen einheimischen Schülerinnen 
und Schülern. In Klammern sind Anzahl und prozentualer Anteil der Schülerinnen und Schüler mit den 
entsprechenden Herkunftsmerkmalen angegeben.
Grafik übernommen aus Erzinger et al. (2015, S. 29).

4  Für die Bestimmung des Migrationshintergrunds benützt PISA den Geburtsort. Zu den Schü-
lerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund werden jene Jugendlichen gerechnet, die wie ihre Eltern 
im Ausland geboren sind (erste Generation), sowie Jugendliche, die in Liechtenstein geboren sind, deren 
Eltern jedoch beide im Ausland geboren wurden (zweite Generation). Alle anderen werden als einheimi-
sche Schülerinnen und Schüler bezeichnet (Erzinger et al., 2015, S. 28). 

Für die Beurteilung der Kenntnis der Unterrichtssprache wurde die zu Hause gesprochene Spra-
che erfasst. Schülerinnen und Schüler, die sich zu Hause vorwiegend in der Unterrichtssprache unterhal-
ten, werden als deutschsprachig bezeichnet, Schülerinnen und Schüler, bei denen dies vorwiegend eine 
andere Sprache ist, als fremdsprachig (ebd.). 
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cengerechtigkeit gekoppelt sind die Grösse der Risikogruppe bzw. der Spit-
zengruppe und deren Veränderung über die Zeit. Der Anteil an leistungs-
schwachen Schülerinnen und Schülern (unter Kompetenzniveau 2), die zur 
Risikogruppe gezählt werden, ist 2012 in Liechtenstein in allen Kompetenz-
bereichen ähnlich gross wie in der Schweiz. In der Mathematik liegt dieser 
Anteil bei 14 %, im Lesen bei 12 % und in den Naturwissenschaften bei 
10 % (Erzinger et al., 2015; OECD, 2013a). Da diese Jugendlichen am Ende 
der obligatorischen Schulzeit besonderer Aufmerksamkeit bedürfen, weil 
bei ihnen ein gelingender Übergang in die berufliche Grundbildung speziell 
gefährdet ist, muss auf sie ein besonderes Augenmerk gelegt werden. PISA 
hat in diesem Zusammenhang in den letzten Jahren das Bewusstsein hin-
sichtlich der Bedeutung von Grundkompetenzen für die langfristige Integra-
tion von Jugendlichen in die Gesellschaft geschärft (Klieme et al., 2009).

Im internationalen Vergleich erreichen 2012 in allen Kompetenzbereichen 
vergleichsweise viele liechtensteinische Jugendliche Spitzenleistungen 
(Kompetenzniveaus 5 und 6), insbesondere in Mathematik (25 %; Lesen: 
11 %, Naturwissenschaften: 10 %). Die Schweiz weist ähnliche Anteile an 
leistungsstarken Schülerinnen und Schülern auf (Erzinger et al., 2015; 
OECD, 2013a).

Betrachtet man die Entwicklung über die letzten Jahre, so zeigt sich bei 
PISA 2012, dass sich – wie in der Schweiz – weder in der Mathematik (seit 
2003) noch in den Naturwissenschaften (seit 2006) die Anteile in der Risiko-
gruppe bzw. der Spitzengruppe statistisch signifikant verändert haben. 
Ebenfalls stabil ist in Liechtenstein seit 2000 der Anteil an hohen Leseleis-
tungen. Hingegen ist beim Anteil leseschwacher Jugendlicher ein statistisch 
signifikanter Rückgang von 22 auf 12 % festzustellen (OECD, 2013a). Eine 
ähnlich positive Entwicklung lässt sich in der Schweiz beobachten (Erzinger 
et al., 2015; OECD, 2013a). Die Verkleinerung der Risikogruppe dürfte zum 
einen mit einer privilegierteren sozioökonomischen Zusammensetzung der 
Schülerschaft zusammenhängen und könnte zum anderen eine Folge des 
umfangreichen Massnahmenpakets zur Förderung von Sprache und Litera-
lität in der Schule sein. Dieses wurde an Liechtensteins Schulen im Jahr 
2002 als Reaktion auf die mittelmässigen Leseleistungen der Schülerinnen 
und Schüler bei der ersten PISA-Erhebung eingeführt und begleitete diver-
se Projekte in den fünf Handlungsfeldern Förderung der deutschen Unter-
richtssprache, Unterrichtsentwicklung, Kooperation mit externen Partnern, 
Standards sowie Schulsystem und Unterstützungsstrukturen.
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In diesem Bericht werden zum ersten Mal die Leistungen der  Schülerinnen 
und Schüler in Liechtenstein über eine längere Zeitperiode hinweg verglei-
chend analysiert. Dazu zählen die Schülerinnen und Schüler am Ende der 
obligatorischen Schulzeit, die an den fünf PISA-Prüfungen zwischen 2000 
und 2012 teilgenommen hatten, und die Schülerinnen und Schüler, die zwi-
schen 2010 und 2014 in fünf Standardprüfungen getestet wurden. Die PISA- 
Tests ermöglichen einen internationalen Vergleich der Leistungen verschie-
dener „Generationen“ von Schülerinnen und Schülern Liechtensteins kurz 
vor dem Schulaustritt in den drei Fächern Deutsch, Mathematik und Natur-
wissenschaften. Die Standardprüfungen erlauben einen Einblick in die schu-
lischen Leistungen in Deutsch, Mathematik und Englisch über einen kürze-
ren Zeitraum, aber für einzelne Gruppen von Schülerinnen und Schülern 
über fast die gesamte obligatorische Schulzeit hinweg, d.h. von der 3. bis in 
die 8. Klasse. Beide Messungen sagen etwas über die Entwicklung der schu-
lischen Leistungen in Liechtenstein über einen Zeitraum aus. Die Standard-
prüfungen ermöglichen zudem noch eine – wenn auch eingeschränkte – Be-
trachtung des individuellen Verlaufs einer schulischen Laufbahn. 

Aus beiden Analysen lassen sich im Wesentlichen sieben Ergebnisse ablei-
ten, die teilweise Anlass für weitere Abklärungen geben und teilweise bil-
dungspolitisch aufgegriffen werden sollten. 

1. Es lässt sich sowohl in Bezug auf PISA als auch bezüglich der fünfmalig 
durchgeführten Standardprüfungen in der Schulsprache und in Mathematik 
eine hohe Stabilität der Ergebnisse über die einzelnen Erhebungsjahre fest-
stellen. Bei den PISA-Tests, in welchen vor allem auch die relative Position 
Liechtensteins zu den anderen getesteten Ländern interessiert, ist eine sol-
che Stabilität nicht einfach von vorneherein zu erwarten gewesen, gibt es 
doch unter den anderen Ländern über die Zeit betrachtet sowohl Aufsteiger 
als auch Absteiger. Liechtenstein vermochte sich aber in den oberen Positi-
onen über einen langen Zeitraum hinweg zu behaupten, was dem Schulwe-
sen Liechtensteins ein gutes Zeugnis ausstellt. Bei den Standardprüfungen 
war ein kurzzeitiges Schwanken der Ergebnisse nicht zu erwarten gewesen. 
Die Stabilität der Ergebnisse spricht somit auch für die Güte und Verlässlich-
keit der eingesetzten Tests in Deutsch und Mathematik. Einzig beim Testen 
des Englischen gab es Schwankungen in den Testresultaten, was auf die 
unterschiedlichen Tests zurückzuführen sein könnte und deshalb für eine 
Überprüfung der Testanlage spricht.

2. Die qualitativen Befragungen der Schülerinnen und Schüler lassen den 
Schluss zu, dass sie sich – auch im internationalen Vergleich betrachtet – 
sehr stark mit der Schule identifizieren können und sich ihr zugehörig füh-
len. Im zeitlichen Vergleich fühlen sich Schülerinnen und Schüler in Liech-
tenstein auch besser durch die Schule auf das Leben vorbereitet. Während 
aber zwischen dem Zugehörigkeitsgefühl zur Schule und den in PISA ge-
messenen schulischen Leistungen eine positive Korrelation festgestellt wer-
den kann, ist der Zusammenhang der subjektiven Einschätzung der Bedeu-
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Leistungen nur schwach ausgeprägt.
   
3. In den Standardprüfungen lassen sich - im Vergleich zu den PISA-Tests - 
keine nennenswerten geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den Kom-
petenzen in der Schulsprache und in Mathematik feststellen. Die in PISA 
gefundenen Vorteile der Mädchen in der Sprache und bei Knaben in der 
Mathematik lassen sich auf der Basis der Standardprüfungen nicht belegen. 
Warum es zwischen PISA-Tests und Standardprüfungen zu unterschiedli-
chen Befunden kommt, lässt sich jedoch nicht beantworten und müsste des-
halb Gegenstand weiterer Analysen sein.   

4. In Liechtenstein erbringen fremdsprachige Schülerinnen und Schüler aus 
eher bildungsfernen Elternhäusern wie in vielen, aber nicht allen anderen 
Ländern signifikant schlechtere schulische Leistungen. Die PISA-Tests er-
lauben immerhin die Feststellung, dass der Einfluss der sozioökonomischen 
Herkunft auf die schulischen Leistungen gering ausfällt, wenn man diesen 
Einfluss international vergleicht.

5. Damit sind aber nicht alle mit der Herkunft verbundenen Probleme im 
Bildungswesen beseitigt, da sich zeigt, dass, selbst wenn die im Durch-
schnitt tieferen Leistungen berücksichtigt werden, fremdsprachige Knaben 
gemessen an ihren „tatsächlichen“ Leistungen in der 5. Klasse zu selten 
dem Untergymnasium auf der Sekundarstufe I zugeteilt werden. Chancen-
gerechtigkeitsprobleme bezüglich der im Elternhaus gesprochenen Sprache 
und der sozioökonomischen Herkunft lassen sich demnach nicht nur in Be-
zug auf das Ausschöpfen der individuellen Leistungspotenziale feststellen, 
sondern auch in Bezug auf die Zuteilung zu den Leistungsstufen (Schular-
ten) auf der Sekundarstufe I. 

6. Die Leistungsüberschneidungen zwischen den Schularten der Sekundar-
stufe I sind generell quantitativ bedeutsam und lassen darauf schliessen, 
dass die Zuteilung der Schülerinnen und Schüler zu den Schularten allge-
mein und auch die nachträgliche Umstufung optimiert werden könnten. So 
erbringen beispielsweise die besten 20 % der Realschülerinnen und Real-
schüler in Mathematik bessere Leistungen als der Median der Schülerinnen 
und Schüler des Untergymnasiums. Auf eine suboptimale Zuteilung lassen 
auch die relativ hohen Überschneidungen der Leistungen der drei Schular-
ten der Sekundarstufe I am Ende der obligatorischen Schulzeit in den PISA-
Tests schliessen. Da diese Überscheidungen aber lange nach dem Zutei-
lungsentscheid gemessen werden, war nur auf der Basis der PISA-Tests 
nicht eindeutig klar, ob es sich um das Ergebnis vermeidbarer Fehlzuteilun-
gen handelt, oder ob sich die Leistungen der Schülerinnen und Schüler je 
nach Schulart unterschiedlich entwickeln. 

7. Es kann aber anhand der Standardprüfungen zum ersten Mal gezeigt wer-
den, dass die Zuteilung zu einer unterschiedlichen Schulart bei gleichen 
schulischen Leistungen vor der Zuteilung auch zu einem unterschiedlich 
grossen Leistungszuwachs auf der Sekundarstufe I führt. Fehlzuteilungen 
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tungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler. Fehlzuteilungen sollten 
deshalb einerseits möglichst vermieden werden, andererseits durch eine 
erhöhte Flexibilität bei der Handhabung von Umstufungen auf der  
Sekundarstufe I korrigiert werden können. Anhand dieses Punktes lassen 
sich auch die Vorzüge einer alle Schülerinnen und Schüler erfassenden 
Standardprüfung darlegen. Diese nationalen Standardprüfungen ermögli-
chen eine Positionierung der individuellen Schülerin und des individuellen 
Schülers im nationalen Querschnitt, welche eine bessere und fairere  
Beurteilung als die vornehmlich klassenbasierte relative Beurteilung der 
einzelnen Schülerin oder des einzelnen Schülers erlaubt. Solche Informatio-
nen sind für die Objektivierung des Beurteilungsmasstabs auch für die  
Zu teilungsentscheide zusammen mit Rückmeldeverfahren von der aufneh-
menden zur abgebenden Schule nutzbar und dienen der Optimierung der 
Übertrittsverfahren. 

Arnold Kind
Leiter des Schulamtes





46 | Impressum

Herausgeber:
Ministerium für Äusseres,
Bildung und Kultur
Peter-Kaiser-Platz 1
9490 Vaduz
Liechtenstein

Internet:
www.regierung.li
www.sa.llv.li

Grafik und Gestaltung:
Grafikdesign Cornelia Eberle, Est.
Ruggell

Druck: 
Gutenberg AG, Schaan

Mai 2016



| 47



48 |

Ministerium für Äusseres,
Bildung und Kultur
Peter-Kaiser-Platz 1
9490 Vaduz
Liechtenstein

www.regierung.li
www.sa.llv.li


