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In einem sich dynamisch dndernden Umfeld mit rasanten Entwicklungsschritten in
Richtung Digitalisierung oder den aktuellen Herausforderungen rund um kiinstliche
Intelligenz, dem uneingeschrénkten Zugang zu einer immer schneller wachsenden Menge
an Informationen sowie den vielféltigen weltweiten Krisen und der damit verbundenen
Verunsicherung ist es fur Jugendliche von heute von zentraler Bedeutung, auf einen
profunden Grundstock an Kulturtechniken zuriickgreifen zu kénnen, der die Basis fir
einen friktionsfreien Ubergang in eine weiterfiihrende Ausbildung bzw. den Arbeitsmarkt
und damit fir eine nachhaltige Teilhabe an der Gesellschaft darstellt. Bildungssysteme
stehen in der Verantwortung, Kinder und Jugendliche — unabhéngig von ihrer sozialen
und finanziellen Herkunft — auf ein chancengerechtes Leben nach der Schulbildung
vorzubereiten und dabei jene Kompetenzen zu vermitteln, um erfolgreich mit den wach-
senden und sich rasch dndernden Anforderungen umgehen zu kénnen. Demnach ist es
eine Grundvoraussetzung unseres Schulsystems, allen Kindern und Jugendlichen die

bestmdglichen Rahmenbedingungen und damit optimale Startchancen zu bieten.

Da es die Kernaufgabe einer evidenzinformierten Bildungspolitik darstellt, unterschied-
liche Bausteine im Sinne der wirkungsorientierten Steuerung zu kombinieren, bilden
internationale Schulleistungsstudien seit mehr als einem Vierteljahrhundert den zentralen

Baustein eines forschungs- und datengestiitzten Bildungsmonitorings in Osterreich.

Vor diesem Hintergrund ist die Teilnahme an PISA (Programme for International Student
Assessment) von Beginn an ein Impulsgeber fiir die Entwicklung von Systemmonitoring
in Osterreich. Die im vorliegenden Erstbericht von PISA 2022 préasentierten Ergebnisse
werden den wertvollen Beitrag zur Entwicklung des Bildungssystems in Osterreich weiter

vorantreiben.

Gemeinsam mit den weiteren internationalen Studien PIRLS, TIMSS oder ICILS und
kombiniert mit der nationalen Kompetenzerhebung iKMP'S |iefert PISA datengestiitzte
Informationen zur evidenzinformierten Steuerung des 3sterreichischen Schulsystems.
Bei PISA steht das Kompetenzniveau von 15-/16-Jéhrigen am Ende ihrer Pflichtschulzeit
in den grundlegenden Bereichen Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im Fokus.
Da mit PISA 2022 bereits die achte Erhebung durchgefiihrt wurde, kann die Entwicklung
der Kompetenzen iiber die Zeit analysiert werden, genauso kénnen die Ergebnisse von
Bildungsprozessen auf Systemebene im Trendverlauf abgebildet werden. PISA erlaubt
zudem, wesentliche Zusammenhange zwischen dem Kompetenzerwerb von Schiilerinnen
und Schiilern nach ausgewéhlten individuellen, familidren oder institutionellen Faktoren —
wie etwa aus der Perspektive der Geschlechtergerechtigkeit oder im Hinblick auf soziale

und/oder kulturelle Herkunft — zu beschreiben.
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Die aktuelle PISA-Erhebung sollte urspriinglich im Jahr 2021 durchgefiihrt werden, sie
wurde aufgrund der COVID-19-Pandemie jedoch fiir alle 81 internationalen Teilnehmer-
lander um ein Jahr verschoben. Im Friihjahr 2022 nahmen in Osterreich 302 Schulen und
6.151 Schiiler/innen am PISA-Haupttest teil. Durch die Pandemie mussten sich Bildungs-
systeme auf der ganzen Welt groBen Herausforderungen wie etwa SchulschlieBungen
und Fernunterricht stellen. Auch wenn die administrative Durchfiihrung der Studie in
vielen Landern — darunter auch in Osterreich — durch COVID-19-MaBnahmen und damit
verbundene Einschrénkungen geprégt war, so konnten doch an den heimischen Schulen

alle internationalen Vorgaben sowie Qualitdtsstandards von PISA erfillt werden. De-

taillierte Hintergrundinformationen zu PISA 2022 sind im internationalen Technischen

Bericht sowie im nationalen Technischen Bericht dargestellt.

Das IQS méchte sich in diesem Zusammenhang bei all jenen bedanken, die zur erfolg-
reichen Durchfiihrung der Studie einen wesentlichen Beitrag geleistet haben: allen voran
bei den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern und vor allem den Schulleitungen sowie
Lehrkraften der beteiligten Schulen. Ohne ihr Engagement und ihren Einsatz wéren die
erfolgreiche Durchfiihrung der Studie und die hohe Datenqualitét, die erzielt werden
konnte, nicht méglich gewesen. GroBer Dank gilt auch dem referatsiibergreifenden Team

am IQS, welches die PISA-Studie in Osterreich geplant, koordiniert und umgesetzt hat.

Der vorliegende Berichtsband ist das Ergebnis der Arbeit von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern bzw. Autorinnen und Autoren sowie des Teams der internationalen
Studien am IQS bzw. im BMBWF, die nicht nur fur die Durchfihrung von PISA 2022
verantwortlich zeichnen, sondern auch durch strukturelle und konzeptionelle Arbeiten
federfiihrend an der Entstehung dieses umfassenden Werks mitgewirkt haben. Einen
wesentlichen Beitrag zur Qualitét dieser Publikation haben auch Ulrike Kipman mit ihrer
Kontrolle der statistischen Analysen sowie Ann-Cathrice George und Erich Svecnik mit

ihrer wissenschaftlichen Expertise geleistet.

Salzburg, im Dezember 2023

ey

Robert Klinglmair
Direktor des 1QS


https://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa_19963777
https://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa_19963777
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Birgit Lang, Silvia Salchegger

Das Programme for International Student Assessment (PISA) wurde von der OECD
(Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) im Jahr 2000 ins
Leben gerufen. Seitdem bearbeiten weltweit alle drei Jahre Schiiler/innen im Alter von
15/16 Jahren ein umfangreiches Erhebungsprogramm, das aus Tests in den Bereichen

Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft sowie aus Fragebégen besteht.

Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde die gesamte Erhebung in allen teilnehmenden
Landern um ein Jahr verschoben, sodass der Haupttest im Jahr 2022 anstatt — wie ur-
spriinglich geplant — im Jahr 2021 stattfand. Trotz der Verschiebung um ein Jahr war die
administrative Durchfiihrung der Studie von unterschiedlichen nationalen MaBnahmen zur
Einddmmung der Pandemie geprégt. Dies hat zur Folge, dass im Vergleich zu fritheren
Erhebungen einige Lander manche der internationalen Kriterien hinsichtlich der Zuver-
|&ssigkeit der Daten nicht erreicht haben (siehe Teilnehmer- und Vergleichslénder in
diesem Kapitel). In Osterreich wurden hingegen alle Vorgaben erfiillt, sodass eine hohe

Qualitat und Zuverlassigkeit der Daten gegeben ist.

Hauptziel von PISA ist es festzustellen, inwieweit das Schulsystem eines Landes die
Schiiler/innen bis zum Ende ihrer Schulpflicht auf die Herausforderungen des Lebens
nach der Schule vorbereitet und die notwendigen Voraussetzungen fiir ein lebenslanges
Lernen schafft. Aufgrund der regelmé&Bigen Durchfiihrung von PISA kénnen Entwicklungen
der Kompetenzen und deren Zusammenhange mit den Rahmenbedingungen im Zeitverlauf
analysiert werden. PISA liefert somit insgesamt drei Indikatorenbiindel, die die Qualit&t

und Effektivitat der Bildungssysteme in den teilnehmenden Landern beschreiben:

Die Kompetenzen der Schiiler/innen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaft bilden die Basis- oder Leistungsindikatoren. Der direkte Vergleich mit
den Teilnehmerléndern ermdglicht die Identifizierung von Starken und Schwéchen

der nationalen Bildungssysteme.

Die mittels Frageb&gen fir Schiiler/innen und Schulleiter/innen erhobenen Kontext-
indikatoren erméglichen eine Analyse der Zusammenhénge zwischen demografischen,
soziobkonomischen oder allgemeinen pddagogischen Faktoren und den erreichten
Kompetenzen. Fir sich betrachtet, liefern die Daten aus den Fragebdgen relevante

Informationen tber die Rahmenbedingungen schulischen Lernens.

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich



10

Die regelméBige standardisierte Erfassung der Kompetenzen und Kontextmerkmale
ermdglicht einen Vergleich der Ergebnisse im Zeitverlauf und somit die Erfassung
von Trendindikatoren. Dadurch kann die Dynamik der Entwicklung erfasst werden.
Zugleich kdnnen Hinweise auf Wirkungen zwischenzeitlich eingeleiteter MaBnahmen

im Schulsystem gewonnen werden.

Die PISA-Daten und die daraus abgeleiteten Indikatoren dienen politischen Entschei-
dungstragerinnen und -trégern dazu, Starken und Schwéchen des jeweiligen Systems

im internationalen Vergleich zu erkennen und zu analysieren.

Bei jeder Erhebung wird einer der drei Testbereiche schwerpunktmaBig erfasst. 2022
lag der Fokus bei den Testaufgaben und Hintergrundfragebdgen auf Mathematik. Zwei
Drittel der Testaufgaben widmeten sich dem Kompetenzbereich Mathematik und in
den Hintergrundfragebdgen wurde eine Reihe von Konstrukten mit Mathematikbezug
erhoben (z.B. Selbstwirksamkeit in Mathematik, Angst vor Mathematik, Qualitat des
Mathematikunterrichts etc.). Der besonderen Bedeutung von Mathematik als Haupt-
doméne bei PISA 2022 wird im vorliegenden Bericht dadurch entsprochen, dass die
Analysen zur Domé&ne Mathematik in der Kapitelreihenfolge zuerst kommen und dass
in den Kapiteln zu den Hintergrundmerkmalen Mathematik detaillierter analysiert wird
als die Nebendoménen Lesen und Naturwissenschaft. Osterreich hat sich bei PISA
2022 dariiber hinaus erstmals am optionalen Testbereich ,Financial Literacy” beteiligt.
Der hier vorliegende Bericht beinhaltet ausschlieBlich Analysen zu den Kernbereichen
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft. Die Daten zu Financial Literacy werden 2024

in einem eigenen Bericht veréffentlicht.

Seit PISA 2015 findet die Erhebung computerbasiert statt — das Testsystem befindet
sich auf USB-Sticks. Der Umstieg auf eine computerbasierte Testung ermdglichte die
Einfiihrung eines adaptiven Testdesigns. Dabei werden die Antworten der Schiiler/innen
auf bestimmte Aufgaben wéhrend des Tests automatisch bewertet. Basierend auf ihrer
Leistung bei diesen Aufgaben werden die Schiiler/innen zu einem spezifischen Aufgaben-
set weitergeleitet. Dadurch ist es mdglich, die Kompetenzen an den Randbereichen —am

oberen und unteren Ende der Leistungsskala — genauer zu erfassen.

Um die von den Schiilerinnen und Schilern erzielten Leistungen besser interpretieren
zu kénnen, werden fir jeden Testbereich Kompetenzstufen festgelegt. Dazu wird die
Leistungsskala an bestimmten Schnittpunkten geteilt und jede Schiilerin/jeder Schiiler
kann entsprechend dem erreichten Punktewert einer dieser Kompetenzstufen zugeordnet
werden. Fir den Schwerpunktbereich Mathematik und fiir Lesen wurden insgesamt neun
Kompetenzstufen gebildet (wobei die niedrigste Kompetenzstufe 1 in drei Sublevels auf-
gesplittet wurde); fiir Naturwissenschaft gibt es acht Kompetenzstufen. Eine detaillierte
Beschreibung, tiber welche Kompetenzen Schiiler/innen der unterschiedlichen Stufen
verfiigen, findet sich im internationalen Technischen Bericht (OECD, 2023a, Chapter 17).

Einfiihrung und Lesehinweise



Fir detaillierte Informationen zu den Testaufgaben, Fragebdgen und zur

Skalierung der Daten stehen folgende Quellen zur Verfiigung:

» Frameworks (theoretische Basis) fiir die Kompetenzmessung und die
Fragebégen

+ Freigegebene Testaufgaben auf der PISA-Projektseite des |QS sowie auf
der PISA-Projektseite der OECD

» Internationaler Technischer Bericht

» Nationale Version der Fragebdgen

PISA ist ein Projekt der OECD. Fur die weltweite Umsetzung sind Vertragspartner der
OECD, wie beispielsweise das gemeinniitzige Unternehmen ETS (Educational Testing
Service) oder Westat — ein Unternehmen im Bereich Forschung und Datenerhebung -,
verantwortlich. Grundlegende Entscheidungen werden im PISA Governing Board (PGB)
getroffen, in dem alle PISA-Teilnehmerlénder vertreten sind. Das PGB legt im Rahmen
der Zielsetzung der OECD die bildungspolitischen und strategischen Prioritaten fiir PISA

fest und liberwacht deren Einhaltung im Verlauf der Implementierung.

In Osterreich wird die Beteiligung an PISA vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (BMBWF) in Auftrag gegeben und finanziert. Die praktische Umsetzung
von Studien zur Messung von Kompetenzen von Schilerinnen und Schiilern — darunter
auch PISA - z&hlt zu den Kernaufgaben des IQS (Institut des Bundes fir Qualitatssiche-
rung im 8sterreichischen Schulwesen). Das IQS ist eine nachgeordnete Dienststelle des
BMBWEF und unterstitzt dieses bei der evidenzbasierten Entwicklung und Steuerung

des 8sterreichischen Schulwesens.

Die Definition der Grundgesamtheit bei PISA ist altersbasiert und umfasst ausschlieBlich
die beschulte Population der definierten Altersgruppe. Die PISA-Population besteht
aus allen Schiilerinnen und Schiilern, die zum Testzeitpunkt zwischen 15 Jahre und drei
Monate und 16 Jahre und zwei Monate alt sind (plus/minus einen Monat) und mindestens
die 7. Schulstufe besuchen. In Osterreich wurde der Erhebungszeitraum zwischen 10. April
und 31. Mai 2022 festgelegt (an lehrgangsmaBig gefiihrten Berufsschulen konnte bereits
ab 21. Mé&rz 2022 getestet werden). Daraus ergibt sich folgende Populationsdefinition
fur die PISA-Erhebung 2022 in Osterreich: Zielpopulation sind Schiilerinnen und Schiiler
des Geburtsjahrgangs 2006 ab der 7. Schulstufe.

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich
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In Osterreich befinden sich die rund 82.000 Schiiler/innen der Zielpopulation meist auf
der 9. oder 10. Schulstufe in Schulen der Sekundarstufe Il. Einige Jugendliche (mit Schul-
laufbahnverzégerungen) befinden sich allerdings noch in niedrigeren Schulstufen und
somit an Schulen der Sekundarstufe I. Auch Schiiler/innen mit besonderen Bediirfnissen
(an Sonderschulen) nehmen an PISA teil, sofern dies firr sie mdglich ist. Fir sie wurde eine
eigene Testform mit einer kiirzeren Bearbeitungszeit zusammengestellt. Zu den PISA-
Schilerinnen und -Schiilern in Osterreich z&hlen weiters auch Berufsschiiler/innen, da
ihre praktische Lehrausbildung mit einer schulischen Ausbildung kombiniert wird. Dadurch
entsteht bei den lehrgangsméBig gefiihrten Berufsschulen die Besonderheit, dass sie
wahrend des reguldren sechswdchigen Testfensters aufgrund des geblockten Unterrichts
nur eingeschrankt anwesend sind. Um méglichst viele davon betroffene Schiiler/innen
testen zu kdnnen, darf der Erhebungszeitraum fir lehrgangsmé&Big gefiihrte Berufsschulen

in Osterreich um etwa drei Wochen vor dem regul&ren Beginn erweitert werden.

Ziel von PISA ist es, so inklusiv wie méglich zu sein; dennoch gibt es international definierte
Griinde, die es erlauben, dass Schiiler/innen von PISA ausgeschlossen werden, diese sind
(1) kérperliche Beeintrachtigungen oder Sinnesbeeintrachtigungen, (2) kognitive oder
emotionale Beeintréchtigungen sowie Verhaltensauffélligkeiten und (3) unzureichende

Sprachkenntnisse in Deutsch.

Der PISA-Population gehéren nur beschulte Jugendliche an; 15-/16-Jshrige, die in diesem
Alter die Schule nicht mehr besuchen, kénnen somit nicht erfasst werden. Sie zahlen zur
so genannten Out-of-School-Population. Es ist anzunehmen, dass diese nicht erfasste
Gruppe keine zuféllige Gruppe darstellt, sondern groBteils aus dem unteren Leistungs-
bereich stammt. Die in PISA gemessenen Kompetenzen eines Landes mit einer hohen
Out-of-School-Population sind demnach wahrscheinlich héher, als sie es bei einer voll-
standigen Erfassung aller Jugendlichen des Zielalters waren. In Osterreich betragt der
Anteil der 15-/16-Jahrigen, der keine Schule mehr besucht bzw. der sich noch nicht auf der
7. Schulstufe befindet, 3,7 %. Osterreich befindet sich damit im Bereich des OECD-Mittels
von 4,4%. Bei PISA 2018 lag dieser Wert fiir Osterreich bei 5%. Wie groB der Anteil

in den teilnehmenden OECD-/EU-L&ndern ist, kann Anhang A_E1 entnommen werden.

Die Stichprobenziehung bei PISA erfolgt in zwei Stufen: Zunachst wird aus allen Schulen,
die von Zielschilerinnen und Zielschiilern besucht werden, eine erforderliche Anzahl
zur Teilnahme mittels Zufallsauswahl bestimmt. Diese wird fur alle Teilnehmerlénder
vom internationalen Vertragspartner der OECD durchgefiihrt. Im zweiten Schritt wird
von den jeweiligen nationalen Zentren aus diesen Schulen mithilfe einer international

vorgegebenen Software eine Schiilerstichprobe gezogen.
Die internationalen Richtlinien sehen eine realisierte Stichprobe fiir den Haupttest von min-

destens 6.300 Schiilerinnen und Schiilern aus 150 Schulen vor. Zudem schreibt die OECD

sehr hohe Riicklaufquoten von 85 % auf Schulebene und von 80% auf Schiilerebene vor.

Einfiihrung und Lesehinweise



Die Grundlage fiir die Stichprobenziehung in Osterreich bilden die Daten aus der Bildungs-
dokumentation von Statistik Austria. Es wurden 350 Schulen fir die Teilnahme an PISA
ausgewshlt, wobei insgesamt 32 Schulen weggefallen sind (groBteils deshalb, weil an der
Schule weniger als drei Schiiler/innen des Zieljahrgangs unterrichtet wurden und diese
Schulen per Definition ausgeschlossen wurden). Somit bilden die daraus resultierenden
318 Schulen die Basis fir die Berechnung der Teilnahmequote. Letztendlich haben sich
302 dieser Schulen tatsachlich an PISA beteiligt, was einer ungewichteten Teilnahmequote
von 95% entspricht. An diesen 302 Schulen wurden 6.968 Schiiler/innen fiir die Teil-
nahme ausgewahlt, wobei 286 Schiiler/innen bereits vor der Testdurchfiihrung (aufgrund
einer der drei zuvor beschriebenen Kriterien) ausgeschlossen wurden bzw. die Schule
zwischenzeitlich verlassen hatten. 6151 Schiiler/innen wurden tats&chlich getestet. Die
realisierte Stichprobe liegt damit knapp unter der internationalen Vorgabe von 6.300
Schiilerinnen und Schiilern. Diese geringe Abweichung hat fiir Osterreich hinsichtlich
der Beurteilung der Stichprobengiite seitens der Vertragspartner der OECD keinerlei
Konsequenzen. Insgesamt ist ein Ausfall von 531 Schiilerinnen und Schiilern (79 %) zu
verzeichnen, die am Testtag abwesend waren. Das entspricht einer ungewichteten Riick-
laufquote von 92,1%. Durch eine nachtrégliche Gewichtung werden Ungenauigkeiten
im Stichprobendesign ausgeglichen und Analysen, die fiir die Population Giiltigkeit
besitzen, erméglicht. Mit den gewichteten Daten betragt die Ricklaufquote fiir Oster-
reich auf Schulebene 96,4% und auf Schiilerebene 88,8 %. Osterreich erfillt damit die
internationalen Vorgaben. Trotz der erschwerten Bedingungen bei der Testdurchfithrung
aufgrund der MaBnahmen zur Bekampfung der Covid-19-Pandemie konnten in Osterreich

alle international vorgegebenen technischen Standards erfiillt werden.

Details zur Stichprobe in Osterreich finden sich im Kapitel 3 des nationalen
Technischen Berichts auf der PISA-Projektseite des IQS.

An PISA 2022 haben sich insgesamt 81 Lander beteiligt, darunter 37 der 38 OECD-L&nder
(Luxemburg hat als einziges OECD-Land nicht teilgenommen) sowie 44 OECD-Partner-
l&nder (vgl. Tabelle E1). Da die Daten von Zypern im &ffentlich zugénglichen internatio-
nalen Datensatz nicht zur Verfigung stehen, reduziert sich die Anzahl der L&nder im

vorliegenden Bericht auf 80.

Eine Darstellung aller 80 Teilnehmerlénder in allen Analysen dieses Berichts wiirde den
Rahmen Gberschreiten. Aus diesem Grund fokussieren die dargestellten Ergebnisse
in der Regel auf die 41 teilnehmenden OECD-/EU-L&nder (in weiterer Folge auch als

Vergleichsléander bezeichnet). Kapitel 3, 8 und 13 bilden eine Ausnahme; sie beinhalten
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einen Mittelwertvergleich aller 80 Lander, darunter auch jene vier Lander — Guatemala,
Kambodscha, Paraguay und Vietnam — die den PISA-Test papierbasiert administriert
haben. Entsprechend der Vorgehensweise im internationalen Ergebnisbericht der OECD
werden die Leistungswerte dieser vier Lander uneingeschrénkt mit jenen der anderen

Lander, die computerbasiert getestet haben, verglichen.

Hervorzuheben ist, dass bei diesem Erhebungsdurchgang von PISA zwélf Lander einen
oder mehrere international vorgegebene technische Standards zur Stichprobenziehung
(Teilnahmequote und/oder Ausschlussrate) nicht erreicht haben'; diese sind in Tabelle E1
sowie in allen weiteren Abbildungen und Tabellen im Ergebnisteil mit einem * gekenn-
zeichnet. Bei der Interpretation der Daten dieser Ladnder muss beachtet werden, dass
es zu einer Verzerrung der Ergebnisse (z.B. Uber- oder Unterschatzung des Landermittel-
werts) kommen kann. Entsprechend der Handhabung im internationalen Ergebnisbericht
der OECD sind diese Lénder dennoch Teil der Berichterstattung. Da der PISA-Haupttest
in den L&ndern zu einem Zeitpunkt durchgefiihrt wurde, der von der weltweiten Pandemie
gepragt war (Frihjahr 2022), ist davon auszugehen, dass das Nichterreichen der tech-
nischen Standards zumindest zum Teil auf die erschwerten Bedingungen im Erhebungs-

zeitraum zurtickzufiihren ist.

Der hier vorliegende Bericht beinhaltet in der Regel nur Trendanalysen mit PISA 2015
und PISA 2018 und nicht weiter zuriickliegend, da ab PISA 2015 in einem GroBteil der
Teilnehmerlander — wie auch in Osterreich — die Umstellung des Testmodus von papier-
auf computerbasiert erfolgte. Einige der OECD-/EU-Vergleichslénder (wie beispielsweise
Malta) vollzogen die Umstellung erst zu einem spéateren Zeitpunkt; sie werden in den
Trendanalysen des vorliegenden Berichts analog zur OECD-Berichterstattung dennoch
mitaufgenommen. In die Trendanalysen werden nur Lander aufgenommen, die sowohl
2022 als auch 2018 und 2015 an PISA teilgenommen haben und fir die jeweils analysierte
Daten vorhanden sind. In alle Trendanalysen mit Leistungsdaten wird der sogenannte
Link Error eingerechnet. Dieser ergibt sich daraus, dass zu unterschiedlichen Erhebungen

zum Teil unterschiedliche Testfragen eingesetzt wurden (OECD, 2023a, Chapter 5).

Detaillierte Trendanalysen fiir Osterreich, die auch alle papierbasierten Erhebungen
einschlieBen und bis zum ersten Erhebungszeitpunkt im Jahr 2000 zuriickgehen, finden
sich in Kapitel 6 des &sterreichischen Ergebnisberichts von PISA 2018 (Bruneforth &
Haller, 2019).

1 Welcher bzw. welche Standards konkret verfehlt wurden, findet sich fiir jedes Einzelne dieser Lander
im internationalen Ergebnisbericht der OECD (2023b, Annex A2 & A4).
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Tab. E1: Teilnehmerlander von PISA 2022

PISA-2022-Teilnehmerlénder

OECD-Lander

Australien (AUS)*

Italien (ITA)

Schweden (SWE)*

Belgien (BEL)

Japan (JPN)

Schweiz (CHE)*

Chile (CHL)

Kanada (CAN)*

Slowakei (SVK)

Costa Rica (CRI)

Kolumbien (COL)

Slowenien (SVN)

D&anemark (DNK)*

Lettland (LVA)*

Spanien (ESP)

Deutschland (DEU)

Litauen (LTU)*

Siidkorea (KOR)

Estland (EST)*

Mexiko (MEX)

Tschechische Republik (CZE)

Finnland (FIN)

Neuseeland (NZL)*

Tirkei (TUR)*

Frankreich (FRA)

Niederlande (NLD)*

Ungarn (HUN)

Griechenland (GRC)

Norwegen (NOR)#

Vereinigte Staaten von Amerika (USA)*

Irland (IRL)* Osterreich (AUT) Vereinigtes Kénigreich (GBR)*
Island (ISL) Polen (POL)
Israel (ISR) Portugal (PRT)

OECD-Partnerlander

Albanien (ALB)

Kasachstan (KAZ)

Philippinen (PHL)

Argentinien (ARG)

Katar (QAT)

Republik Moldau (MDA)

Aserbaidschan (Baku) (AZE)'

Kosovo (XKX)

Ruménien (ROU)

Brasilien (BRA)

Kroatien (HRV)*

Saudi-Arabien (SAU)

Brunei Darussalam (BRN)

Macau (China) (MAC)?

Serbien (SRB)

Bulgarien (BGR)

Malaysien (MYS)

Singapur (SGP)

Dominikanische Republik (DOM)

Malta (MLT)*

Taiwan (Chinesisches Taipei) (TWN)*

El Salvador (SLV)

Marokko (MAR)

Thailand (THA)

Georgien (GEO)

Mongolei (MNG)

Ukraine (UKR)?

Guatemala (GTM)®

Montenegro (MNE)

Uruguay (URY)

Hongkong (China) (HKG)?*

Nordmazedonien (MKD)

Usbekistan (UZB)

Indonesien (IDN)

Palastina (PSE)

Vereinigte Arabische Emirate (ARE)

Jamaika (JAM)*

Panama (PAN)*

Vietnam (VNM)®

Jordanien (JOR)

Paraguay (PRY)®

Zypern (CYP)*

Kambodscha (KHM)®

Peru (PER)

EU-Lander fett hervorgehoben.

" Baku wird bei der Berichterstattung der OECD wie ein eigenes Land behandelt.

2 Sonderverwaltungszonen Chinas, die bei der Berichterstattung der OECD jeweils wie ein eigenes Land behandelt werden.

318 von 27 Regionen haben teilgenommen.

4 Die Daten von Zypern kénnen nicht berichtet werden, da sie im internationalen Datensatz nicht verfugbar sind.

5 Diese Lander haben PISA papierbasiert (und nicht computerbasiert) durchgefiihrt.
* Diese Lander haben einen oder mehrere international vorgegebene Standards hinsichtlich des Samplings nicht erreicht. Diese

L&nder werden bei allen Analysen des vorliegenden Berichts mit einem Stern gekennzeichnet. Details, welcher bzw. welche
Standards nicht erreicht wurden, finden sich in Annex A2 und A4 des Ergebnisberichts der OECD (2023b).

* Diese Lander haben die Ausschlussrate knapp iiberschritten bzw. die Riicklaufquote auf Schiilerebene knapp nicht erreicht. Sie
werden analog zum internationalen Ergebnisbericht der OECD ohne Kennzeichnung in die Ergebnisanalysen aufgenommen.
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Abb.. E1: Teilnehmerlénder von PISA 2022

OECD-Lander

Australien
Belgien
Chile

Costa Rica
Danemark
Deutschland
Estland
Finnland
Frankreich
Griechenland
Irland

Island

Israel

Italien

Japan
Kanada
Kolumbien
Lettland

Litauen

Mexiko

Neuseeland
Niederlande
Norwegen

Osterreich

Polen

Portugal

Schweden

Schweiz

Slowakei

Slowenien

Spanien

Sudkorea
Tschechische Republik
Turkei

Ungarn

Vereinigte Staaten von
Amerika

Vereinigtes Kénigreich

OECD-Partnerlénder

Albanien
Argentinien
Aserbaidschan (Baku)
Brasilien

Brunei Darussalam
Bulgarien
Dominikanische Republik
El Salvador
Georgien
Guatemala
Hongkong
Indonesien
Jamaika
Jordanien
Kambodscha
Kasachstan

Katar

Kosovo

Kroatien

Macau (China)
Malaysien

Malta

Marokko
Mongolei
Montenegro
Nordmazedonien
Palastina
Panama
Paraguay

Peru

Philippinen
Republik Moldau
Rumaénien
Saudi-Arabien
Serbien

Singapur

Taiwan (Chinesisches Taipei)

Thailand
Ukraine
Uruguay
Usbekistan

Vereinigte Arabische Emirate

Vietnam

Zypern*

*Die Daten von Zypern kdnnen nicht berichtet werden, da sie im internationalen Datensatz nicht verfiigbar sind.

EU-L&nder fett hervorgehoben.
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Wie bei Large-Scale Assessments iiblich, werden auch bei PISA nicht alle Schiiler/innen
eines Jahrgangs getestet, sondern eine Stichprobe. Aus diesem Grund sind die aus den
Daten resultierenden statistischen Kennzahlen (z.B. Mittelwerte) mit einem gewissen
statistischen Messfehler — dem Standardfehler (SE) — behaftet. Der Standardfehler ist ein
MaB fir die Unsicherheit der auf Basis der Stichprobendaten gesché&tzten Populations-
werte. Er wird unter anderem dafiir verwendet, einen Wertebereich (Konfidenzintervall)
zu berechnen, innerhalb dessen sich der tatsachliche Populationskennwert (mit einer
bestimmten Wahrscheinlichkeit) befindet. Fur die vorliegende Publikation wurde diese
Wahrscheinlichkeit mit 95% (d. h. p < .05) festgelegt.2 Die Werte der Population liegen
somit mit 95-prozentiger Wahrscheinlichkeit innerhalb der berichteten Konfidenzinter-

valle.

Bei allen angegebenen Kennwerten (Mittelwerte, Standardfehler, Prozentangaben etc.)
handelt es sich um gerundete Werte. Die Werte werden dabei zuerst — unter Beriick-
sichtigung entsprechender Nachkommastellen — berechnet und dann kaufmé&nnisch
gerundet. Es kann daher vorkommen, dass die Summe der gerundeten Prozentangaben

nicht exakt 100 ergibt oder Summen von Werten geringfligig inkonsistent erscheinen.

In den OECD-Schnitt flieBen 37 OECD-L&ander (alle OECD-Lander mit Ausnahme Luxem-
burgs) ein. Der EU-Schnitt wird auf Basis der 25 EU-L&nder mit verfigbaren Daten be-
rechnet und der internationale Schnitt (INT-Schnitt) beruht auf allen 80 Teilnehmerlédndern
(vgl. Tabelle E1). Alle Lander gehen mit dem gleichen Gewicht in den jeweiligen Schnitt

ein (d. h. unabh&ngig von der BevélkerungsgréBe des jeweiligen Landes).

Alle Analysen zu einzelnen Landern (z.B. Léndermittelwerte) sowie zu Gruppen innerhalb
einzelner Lander (z.B. Geschlechterunterschiede) erfolgen gewichtet mit dem Schiiler-
gewicht (W_FSTUWT) aus dem PISA-Schiilerdatensatz. Durch die Gewichtung werden
Analysen erméglicht, die fir die Population Giiltigkeit besitzen.

Die bei PISA gemessenen Kompetenzen werden fir jede Doméne auf einer kontinuier-
lichen Skala — der PISA-Skala — dargestellt. Diese Skala wurde jeweils zu der Erhebungs-
runde, als die jeweilige Doméne erstmals als Hauptdomane getestet wurde, auf einem
OECD-Schnitt von 500 und einer Standardabweichung von 100 verankert. Die Leseskala
wurde im Jahr 2000 verankert (auf Basis von 27 OECD-L&andern), die Mathematikskala
bei PISA 2003 (29 OECD-Lénder) und die Naturwissenschaftsskala im Jahr 2006 (30
OECD-Lander).

2 Das Konfidenzintervall errechnet sich damit aus dem Wert der Punktsch&tzung (z.B. Mittelwert)
+1,96 x SE.
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In den Kapiteln 18-22 wird eine Reihe von Skalen einbezogen, die auf Antworten der
Schiiler/innen im Schiilerfragebogen beruhen. Jede Skala besteht in der Regel aus fiinf
bis zehn inhaltlich zusammenh&ngenden Einzelantworten. Im Zuge der Skalierung wurden
die Antworten so gepolt, dass héhere Werte auf eine stérkere Merkmalsauspréagung
hinweisen, unabhéngig davon, ob die Aussagen positiv oder negativ formuliert waren.
Diese Fragebogenskalen wurden — wie auch die Leistungsskalen — mithilfe der Item-
Response-Theorie (IRT) entwickelt und die Werte wurden auf Basis aller OECD-Teilneh-
merldnder standardisiert. Bei den Fragebogenskalen wurde der OECD-Schnitt bei der
Ausgangsskalierung auf O gesetzt und die Standardabweichung auf 1. Positive Werte
tber O deuten auf eine iber dem OECD-Schnitt liegende Ausprégung des Merkmals
hin, wéhrend negative Werte unter O eine unterdurchschnittliche Ausprédgung anzeigen.
Bei Skalen, die schon in fritheren PISA-Erhebungen zum Einsatz kamen (Trend-Skalen),
weicht der OECD-Schnitt fiir 2022 von O ab, weil — wie z.B. bei der Skala Angst vor
Mathematik — der OECD-Schnitt des Jahres 2012 auf O skaliert wurde. Der aktuelle Schnitt

zeigt somit die Verédnderung gegeniiber 2012 an.

Da es sich bei PISA um groBe Stichproben pro Teilnehmerland handelt, kénnen teil-
weise auch kleine Unterschiede (beispielsweise zwischen M&dchen und Burschen) als
statistisch signifikant nachgewiesen werden. ,Statistisch signifikant bedeutet, dass die
Unterschiede mit groBer Wahrscheinlichkeit in der betreffenden Population existieren,
aber nicht automatisch, dass die Unterschiede so groB3 sind, dass sie auch praktisch
bedeutsam sind. Die Signifikanz richtet sich nach der StichprobengréBe und der Varianz:
Je gréBer die Stichprobe und je geringer die Varianz, umso vertrauenswiirdiger und
umso eher signifikant sind die Ergebnisse. Daher kann es vorkommen, dass eine &hnlich
groBe Punktedifferenz in einem Land statistisch signifikant ist und in einem anderen
nicht. Die praktische Bedeutsamkeit muss separat quantifiziert werden und soll sich bei
der Einschatzung von GréBenordnungen am aktuellen Forschungsstand des jeweiligen
Gebiets orientieren (vgl. Brunner, Stallasch & Liidtke, 2023; Cohen, 1988; Hill, Bloom,
Black & Lipsey, 2008).

Im vorliegenden Beitrag orientiert sich die Einschadtzung der GréBenordnung von Mittel-
wertunterschieden an den Ergebnissen zu PISA von Avvisati und Givord (2021, 2023)
zum Leistungsfortschritt in einem Schuljahr. Diesen Ergebnissen zufolge betrégt der
durchschnittliche jéhrliche Lernzuwachs (iiber die Domé&nen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaft hinweg) bei den 15-/16-Jéhrigen in Osterreich 26 Punkte (Avvisati &
Givord, 2023)3. Im Durchschnitt der OECD-Lander, die Avvisati und Givord (2021, 2023)

3 Konkret wurde fiir Osterreich nach Kontrolle von Geschlecht, Migrationshintergrund und sozio-
Skonomischem Status ein Zuwachs von jeweils 25 Punkten in Mathematik und Naturwissenschaft
sowie 29 Punkten in Lesen festgestellt. Da diese Zuwéchse nahe beieinanderliegen, wird in der Folge

von einem mittleren Zuwachs von 26 Punkten ausgegangen.
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in ihre Analysen einbezogen haben, |&sst sich ein dhnlich hoher Zuwachs (24 Punkte)
feststellen (sieche Anhang A_E2). Ausgehend davon werden im vorliegenden Bericht
Mittelwertunterschiede ab 13 Punkten (was etwa einem halben Lernjahr entspricht)
als klein eingestuft, ab 33 Punkten als mittel und ab 52 Punkten (2 Lernjahre) als groB.
Eine Mittelwertdifferenz wird im vorliegenden Bericht dann als bedeutsam (oder ,deut-
lich* oder ,wesentlich“) erachtet, wenn sie nicht nur statistisch signifikant ist, sondern
auch mindestens 13 Punkte umfasst. Bei Trendvergleichen muss beachtet werden, dass
selbst eine als klein quantifizierbare Veranderung von einem halben Lernjahr (13 Punkte)
innerhalb einer kurzen Zeitspanne von 3-4 Jahren (dem Abstand zwischen zwei PISA-
Erhebungen) kaum zu erwarten ist. Hier muss bei der Beurteilung der GréBenordnung
neben den eben genannten Anhaltspunkten auch die Lénge des Zeitraums zwischen

zwei Vergleichspunkten berticksichtigt werden.

Die Festlegung von einem Lernjahr auf 26 Punkte muss als grober Richtwert verstanden
werden. So schwankt der jéhrliche Lernzuwachs tiber unterschiedliche Lander stark
(siehe Anhang A_E2). Insgesamt zeigt sich eine Tendenz dahingehend, dass der jéhr-
liche Zuwachs in wirtschaftlich weniger entwickelten Léndern niedriger ist als in héher
entwickelten Landern (Avvisati & Givord, 2021). Die OECD (2023b) geht von einem
durchschnittlichen Lernzuwachs von 20 Punkten pro Schuljahr aus, berticksichtigt aber
in den Berechnungen auch jene OECD-Partnerlander, die wirtschaftlich weniger hoch
entwickelt sind. Im vorliegenden Bericht werden Leistungsvergleiche zu OECD-Partner-
l&ndern nicht in Bezug auf Lernjahre charakterisiert, da davon auszugehen ist, dass sich
der Lernzuwachs wesentlich vom 6sterreichischen unterscheidet und im Durchschnitt

deutlich unter 26 Punkten pro Jahr liegt.

Die Festlegung von einem Lernjahr auf 26 Punkte (ca. einer viertel Standardabweichung)
bezieht sich ausschlieBlich auf PISA und damit auf den Fortschritt im Lésen lebensnaher
Aufgaben (vgl. Literacy-Konzept von PISA; OECD, 2019, S. 13). Wird ausschlieBlich lehr-
planbasiert getestet, wie z. B. bei den Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) oder der
individuellen Kompetenzmessung PLUS (iKMPYS) ist davon auszugehen, dass ein gréBerer

Lernfortschritt gemessen wird (vgl. Brunner et al., 2023).

Insgesamt muss der Anhaltspunkt von 26 PISA-Punkten als einem Lernjahr als ungeféhrer
Richtwert verstanden werden. Im vorliegenden Bericht dient dieser Richtwert hauptséch-
lich dazu, um Mittelwertunterschiede als klein, mittel oder groB einzustufen. Eine Um-
rechnung von Punktedifferenzen in kleinere Einheiten wie Lernmonate oder Lernwochen
wird unterlassen, weil dies eine Genauigkeit unterstellen wiirde, die durch die aktuelle
Forschungslage nicht gegeben ist. Trotz dieser Ungenauigkeiten ist die Quantifizierung
von Unterschieden auf Basis von Lernjahren niitzlich, da dadurch die praktische Bedeut-
samkeit von Ergebnissen besser intuitiv fassbar wird und es die Kommunikation von

Ergebnissen erleichtert (Lortie-Forgues, Sio & Inglis, 2021).
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Wenn Personen einen Fragebogen bearbeiten, beantworten sie nicht immer alle Fragen.
Wenn nur einige Personen eine Frage auslassen, ist dies meist unproblematisch; wenn
jedoch viele Personen eine Frage nicht beantworten, kann das zu Verzerrungen in den
Ergebnissen fiihren. Um auf eine mdgliche Verzerrung hinzuweisen, werden fehlende

Werte ab 10% in den Abbildungen wie folgt gekennzeichnet.

Tab. E2: Kennzeichnung fehlender Werte

m1 10%-15%
m2 >15%-30%
m3 >30%-50%
m4 >50%
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Lisa Wiesinger, Julia Sagmeister-Kélly

Die Ssterreichischen Schiiler/innen erreichen bei PISA 2022 in Mathematik 487
Punkte und liegen somit deutlich {iber dem OECD-Schnitt (472) und iiber dem EU-
Schnitt (474). Die besten Mathematikleistungen unter den 41 OECD-/EU-L&ndern
erbringen die Schiiler/innen aus dem OECD-Land Japan (536). Bestes EU-Land
ist Estland mit 510 Punkten. Die Mathematikleistungen streuen in Osterreich
etwas mehr als im OECD- bzw. EU-Schnitt. Hohes Leistungsniveau und geringe

Streuung vereinen die EU-Lénder Irland, Lettland und Danemark am besten.

Bei PISA 2022 wird die Mathematikkompetenz erstmals als Hauptdoméane computer-
basiert erfasst. PISA erméglicht den Vergleich der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
in 81 Teilnehmerléandern*, darunter 41 OECD-/EU-L&nder, die im Folgenden genauer
betrachtet werden. Unter diesen 41 Vergleichsléndern befinden sich alle OECD-L&nder

auBer Luxemburg und alle EU-L&nder auBer Luxemburg und Zypern (siehe Lesehinweise).

Da in den OECD- und in den EU-Schnitt viele Lander und Schiiler/innen einflieBen, sind
selbst kleine Mittelwertunterschiede einzelner Lander zum jeweiligen Schnitt statistisch
signifikant. Daher gibt es eine Reihe von Landern, deren Unterschied zum jeweiligen
Schnitt zwar statistisch signifikant, aber so gering ist (<13 Punkte), dass er praktisch

nicht bedeutsam ist.

Osterreich liegt mit einem Mittelwert von 487 Punkten in Mathematik im oberen Drittel
der 41 OECD-/EU-L&nder (vgl. Abbildung 1). Die besten Leistungen erbringen die Jugend-
lichen in Japan (536), gefolgt von Sudkorea (527) und den européischen Spitzenreitern
Estland (510) und Schweiz (508). Mit weniger als 390 Punkten bilden die jiingsten
OECD-Mitglieder Costa Rica und Kolumbien die Schlusslichter unter den Vergleichs-
l&ndern. Der Schnitt der OECD-L&nder bei PISA 2022 in Mathematik betragt 472 Punkte.
Von den 41 Vergleichslandern liegen 19 signfikant tiber dem OECD-Schnitt, darunter
auch Osterreich (+15 Punkte) und seine Nachbarldnder Schweiz (+36), die Tschechische
Republik (+15) und Slowenien (+12). 13 Lander liegen statistisch signifikant unter dem
OECD-Schnitt, darunter auch Osterreichs Nachbarland Slowakei (-8 Punkte), wobei der

4 Da die Daten von Zypern im &ffentlich zugénglichen internationalen Datensatz nicht zur Verfigung

stehen, reduziert sich die Anzahl der Lénder im vorliegenden Bericht auf 80.
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Rickstand von acht Punkten praktisch nicht bedeutsam ist. Der EU-Schnitt betragt 474
Punkte und ist somit 8hnlich hoch wie der OECD-Schnitt.

Osterreichs Schiiler/innen schneiden in Mathematik mit 487 Punkten shnlich ab wie die
Schiiler/innen in den EU-Léndern Niederlande (493), Irland (492), Belgien, D&nemark, Polen
(jeweils 489), Tschechische Republik (487) und Slowenien (485), Finnland (484), Lettland
(483), Schweden (482). Uber dem &sterreichischen Mittel liegen das EU-Land Estland
(+23) sowie das Nachbarland Schweiz (+21). Damit liegen die Schiiler/innen aus Estland

und der Schweiz etwa ein dreiviertel Lernjahr vor Osterreichs Schiilerinnen und Schiilern.

Insgesamt schneiden 13 EU-Lander signifikant schlechter ab als Osterreich, darunter
die Nachbarldnder Deutschland (=12), Ungarn (-14), Italien (<16) und die Slowakei (-23).

Die Streuung der Leistungswerte in Form von Perzentilen (siehe Balken in Abbildung 1)
gibt Aufschluss dariiber, wie homogen oder heterogen die Leistungen innerhalb einzel-
ner Lander sind. Perzentile geben jeweils jenen Leistungswert an, tiber- bzw. unterhalb
dessen sich ein gewisser Anteil der Schiiler/innen befindet. So kennzeichnet beispiels-
weise das 50. Perzentil jenen Wert, der von jeweils 50 % der Jugendlichen eines Landes
Uber-, aber auch unterschritten wird. Die Gesamtléange der Balken in Abbildung 1 deckt
jenen Leistungsbereich ab, in dem sich die mittleren 90% der Schiiler/innen befinden;
je kirzer der Balken ist, desto weniger streuen die Leistungen und desto homogener

ist die Schiilerleistung innerhalb eines Landes.

In Osterreich liegen die Leistungen der mittleren 90% der Schiiler/innen zwischen 332
und 638 Punkten. Somit streuen die Leistungen in Osterreich (mit einer Spannweite von
306 Punkten zwischen 5. und 95. Perzentil) etwas stérker als die Leistungen im EU-Schnitt
(298) und im OECD-Schnitt (295). Die héchste Spannweite unter den Vergleichslandern
weist Israel auf (349). Vergleicht man die Spitzenlénder Japan, Siidkorea, Estland und die
Schweiz hinsichtlich ihrer Streuung, so zeigt sich, dass in Stidkorea die Spannweite mit 347
Punkten am héchsten ist, gefolgt von der Schweiz (313), Japan (306) und Estland (278).

Das Ideal einer hohen Leistung bei geringer Streuung gelingt Irland, Lettland und Déne-
mark mit einem Mittelwert von 492, 483 bzw. 489 Punkten und einer Spannweite von
261, 263 bzw. 269 Punkten am besten. Bei vergleichbarem Mittelwert (493) streuen die
Leistungen in den Niederlanden mit einer Spannweite von 339 Punkten vergleichsweise
stark (sieche Anhang A1).
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Abb. 1: Mathematikkompetenz im OECD-/EU-Vergleich
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{4 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Mittelwert in Mathematik gereiht.

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Magdalena Rélz, Vanessa Tiele

Die Kompetenz der Schiiler/innen in Mathematik verschlechtert sich bei PISA 2022
im Vergleich zu PISA 2018 in fast allen OECD-/EU-L&ndern. W&hrend 12 OECD-/
EU-Lander &hnliche Leistungen wie bei PISA 2018 erzielen, nimmt die Mathematik-
leistung in den restlichen 29 OECD-/EU-Léndern ab. Der OECD-Schnitt sinkt
von 487 Punkten bei PISA 2018 um 15 Punkte auf 472 Punkte bei PISA 2022. In
Osterreich sinkt die Leistung der Schiiler/innen in Mathematik von 2018 auf 2022
um 12 Punkte, davor, von 2015 auf 2018, bleibt sie anndhernd gleich.

Eine wichtige Zielsetzung von PISA ist die langfristige Beobachtung der Leistung. Seit
PISA 2015 erfolgt die Erhebung in allen OECD-L&ndern computerbasiert. Daher wird in
diesem Beitrag auf die Erhebungen 2015, 2018 und 2022 fokussiert. Detaillierte Ergeb-

nisse fir weiter zurlickliegende Erhebungen finden sich bei Bruneforth & Héller (2019).

Auffallend ist, dass sich die Mathematikkompetenz der Jugendlichen bei PISA 2022 im
Vergleich zu PISA 2018 und PISA 2015 im Grofteil der 41 OECD-/EU-L&nder verschlech-
tert (vgl. Abbildung 2a). Wahrend sich die Mathematikleistung von PISA 2015 auf PISA
2018 OECD-weit kaum verandert (+2 Punkte), werden 2022 im OECD-Schnitt 15 Punkte
weniger erreicht als bei PISA 2018 und 12 Punkte weniger als bei PISA 2015. Damit sinkt
die Mathematikleistung OECD-/EU-weit um etwa ein halbes Lernjahr. In keinem OECD-/
EU-Land zeigt sich ein signifikanter Leistungszuwachs im Vergleich 2018-2022. In 12
Landern verandert sich die Mathematikkompetenz nicht signifikant und in 29 Landern
sinkt sie signifikant. Besonders hoch ist der Rickgang der Mathematikkompetenz in
Norwegen (-33) und Island (-36) und innerhalb der EU in Polen und in den Niederlanden
mit jeweils 27 Punkten. Osterreich liegt mit einem Leistungsriickgang von 12 Punkten
sowohl im Durchschnitt der OECD-L&nder als auch im Durchschnitt der 25 einbezogenen
EU-Lander. Ahnlich hoch wie in Osterreich ist der Leistungsriickgang zu PISA 2018 in
den Nachbarléndern Ungarn (-8), der Tschechischen Republik (-12), Italien (<15) und der
Slowakei (-22). Die Nachbarldnder mit einem signifikant gréBeren Leistungsriickgang
als Osterreich zwischen 2022 und 2018 sind Slowenien (-24) und Deutschland (-25).

2 — Mathematikkompetenz im Zeitvergleich



Abb. 2a: Mathematikkompetenz im Lénder- und Zeitvergleich
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OECD-/EU-Lander, die an PISA 2015, PISA 2018 und PISA 2022 teilgenommen haben, absteigend nach ihrem Punktezuwachs zwischen PISA 2022 und PISA 2018

gereiht.

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards bei PISA 2022 teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder und signifikante Differenzen fett hervorgehoben.

Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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In einigen Léndern zeigt sich, dass der Vier-Jahres-Riickgang (2022-2018) gréBer ausfallt

als der Sieben-Jahres-Riickgang (2022-2015). Dies ist dann der Fall, wenn es zwischen
2015 und 2018 eine Verbesserung gibt und zwischen 2018 und 2022 eine Verschlechte-

rung, der Trend also nicht fortlaufend ist, wie zum Beispiel in Polen, der Slowakei oder

Lettland. Bei der Tirkei sticht der markante Leistungszuwachs zwischen 2015 und 2018

hervor, wahrend das Niveau seit 2018 annahernd gleich geblieben ist.

Abbildung 2b zeigt fiir Osterreich, wie
sich die Leistungen der Schiiler/innen
seit PISA 2015 entwickeln. Dazu sind
zum einen die Mittelwerte (orange
Rauten) sowie die Streuung der Kompe-
tenzen in Form des Perzentilabstands
dargestellt. Jeder Balken bildet den
Leistungsbereich ab, in dem sich die
mittleren 90% der Schiiler/innen be-
finden, also das 5. bis 95. Perzentil. Der
Wertebereich, in dem sich die mittle-
ren 50% der Schiiler/innen befinden,

ist dunkelgrau dargestellt.

Auch in Osterreich ist der Trend nicht
fortlaufend: Wahrend die Mathe-
matikleistung zwischen 2015 und 2018
anndhernd gleich bleibt (+2 Punkte),
geht sie von 2018 auf 2022 statistisch
signifikant zurtick (<12 Punkte).

Auch bei den Ergebnissen in den ein-
zelnen Perzentilen macht sich dieser

Abwértstrend bemerkbar. Im Vergleich

Abb. 2b: Mathematikkompetenz in Osterreich im

Zeitvergleich
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Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.

zu PISA 2018 fallen alle Grenzen der Perzentile bei PISA 2022 um 8 bis 14 Punkte niedriger

aus: Ein Ruckgang findet sich damit tber alle Leistungsniveaus hinweg. Folglich bleibt

auch die Streuung der Leistungen annédhernd gleich: Der Wertebereich, in dem sich die
mittleren 90 % der Schiiler/innen befinden, umspannt 311 Punkte bei PISA 2015, 305
Punkte bei PISA 2018 und 306 Punkte bei PISA 2022 (sieche Anhang A2b).
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Bettina Toferer, Markus Haider

Osterreichische Schiiler/innen erreichen bei PISA 2022 in Mathematik einen Mittel-
wert von 487 Punkten und liegen signifikant liber dem Schnitt der 80 Teilnehmer-
lander (438 Punkte). Internationale Spitze in Mathematik sind Schiiler/innen aus
asiatischen Landern: Singapur erzielt mit 575 Punkten den héchsten Mittelwert
aller 80 teilnehmenden Lander. Mit Estland (510) und der Schweiz (508) positio-

nieren sich zwei européische Lander im Spitzenfeld und deutlich vor Osterreich.

Bei PISA nehmen weltweit 81 Teilnehmerlénder® mit sehr unterschiedlichem wirtschaft-
lichem und kulturellem Hintergrund teil. Der internationale Schnitt umfasst in etwa
690.000 Schiiler/innen. Diese erhalten dieselben tibersetzten und auf kulturelle Fairness
Uberpriften Testfragen. Neben allen OECD-Mitgliedsstaaten mit Ausnahme von Luxem-
burg nehmen weitere 43 Lander an PISA 2022 teil, die keine Mitglieder der OECD sind
(siehe Lesehinweise). Analog zu den Berichten der OECD werden diese als ,OECD-
Partnerlénder” bezeichnet. Unter diesen finden sich auch einige Landesteile/Stadte
(Hongkong, Baku u.a.), die von der OECD wie eigene Lander behandelt werden. Diesem

Vorgehen wird auch in diesem Bericht gefolgt.

Bei PISA 2022 erzielen die Teilnehmerldnder aus dem asiatischen Raum die besten
Mathematikleistungen: Die Schiiler/innen aus Singapur (OECD-Partnerland) fiihren die
Gesamtskala aller Teilnehmerl&nder mit 575 Punkten an. Mit Mittelwerten zwischen 552
und 527 Punkten folgen die OECD-Partnerlander Macau (China), Taiwan (Chinesisches
Taipei), Hongkong (China) sowie die OECD-L&nder Japan und Siidkorea. Européische
Spitzenreiter sind Estland und die Schweiz, mit mittleren Mathematikleistungen von
510 bzw. 508 Punkten.

Der internationale Schnitt liegt bei 438 Punkten (vgl. Tabelle 3). Von den insgesamt 80
Teilnehmerlandern liegen 40 Lander signifikant Giber dem internationalen Mittelwert. Unter
diesen befinden sich neben Osterreich auch alle ésterreichischen Nachbarlander. Die Leis-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern aus 38 Teilnehmerlandern liegen statistisch signifi-

kant unter dem internationalen Schnitt von 438 Punkten. Bulgarien befindet sich als einziges

5 Da die Daten von Zypern im éffentlich zugénglichen internationalen Datensatz nicht zur Verfiigung

stehen, reduziert sich die Anzahl der Lénder im vorliegenden Bericht auf 80.
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européisches Land bedeutsam unter dem internationalen Durchschnitt (=21 Punkte). Die
Schlusslichter auf der internationalen Mathematikskala sind Kambodscha (336), Paraguay
(338), die Dominikanische Republik (339), El Salvador (343) und Guatemala (344).

Der internationale Schnitt beinhaltet Werte aller Teilnehmerlander, sodass aufgrund der
groBen Stichproben selbst kleine Abweichungen einzelner Ladnder vom internationalen
Schnitt statistisch signifikant sind. Im Bereich der Mathematikkompetenz betragt der
Unterschied zum internationalen Mittelwert in allen Ldndern von Brunei Darussalam bis

Kasachstan weniger als 13 Punkte und ist damit praktisch nicht bedeutsam.

Das beste Land (Singapur) unterscheidet sich vom schwéchsten (Kambodscha) um 239
Punkte auf der PISA-Mathematikskala. Dieser enorme Unterschied zeigt die Verschieden-
artigkeit der Mathematikleistungen von Schilerinnen und Schiilern bei PISA 2022. Inner-
halb der OECD-Mitgliedsstaaten betrégt der Abstand zwischen Japan und Kolumbien
153 Punkte.

Osterreichischs Schiiler/innen erzielen bei PISA 2022 einen Mathematikmittelwert von
487 Punkten und liegen damit knapp 50 Punkte Giber dem internationalen Mittelwert.
Die Leistungen der Jugendlichen aus acht Teilnehmerléndern — darunter sechs asiatische —
sowie zwei européischen Landern sind bedeutsam (d. h. um mindestens 13 Punkte) besser
als die Leistungen &sterreichischer Schiiler/innen. 87 Punkte trennen Osterreich vom
besten Teilnehmerland Singapur. Die beiden fihrenden OECD-L&énder Japan und Siid-
korea erzielen im Schnitt eine um 48 bzw. 40 Punkte hdhere Leistung als Osterreich. Die
Mathematikmittelwerte der beiden besten européischen L&nder Estland und Schweiz
liegen etwas mehr als 20 Punkte tiber dem &sterreichischen Mittelwert, was einem
Leistungsvorsprung von etwa einem dreiviertel Lernjahr gegentiber den &sterreichischen

Schiilerinnen und Schiilern entspricht.

Keinen bedeutsamen Unterschied (weniger als 13 Punkte) zu den 8sterreichischen Leis-
tungen zeigen Schiiler/innen aus 16 Teilnehmerlandern, darunter auch die Nachbarlénder
Tschechische Republik, Slowenien und Deutschland. 55 Lénder liegen um mindestens
13 Punkte unter dem &sterreichischen Durchschnitt, darunter auch die Nachbarldnder

Ungarn, Italien und die Slowakei.
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Tab. 3: Mathematikkompetenz im internationalen Vergleich

Vergleich

Vergleich

Vergleich

Land MW zuINT- V:glelj;h Land MW zuINT- Vze:g:Li;h Land MW zuNT- Vzezg::j:_h
Schnitt Schnitt Schnitt
SGP 575 T T HUN 473 T J MNE 406 J J
MAC 552 1T 1T OECD-Schnitt 472 1 l AZE 397 J l
TWN 547 1 1T PRT 472 1 J MEX 395 J J
HKG* 540 1 1 ITA 471 1 J THA 394 J J
JPN 536 1 1 VNM 469 1 J PER 391 J J
KOR 527 T 1 NOR 468 1 J GEO 390 J J
EST 510 T 1 MLT 466 1 J SAU 389 J J
CHE 508 T 1 USA* 465 1 d MKD 389 J J
CAN* 497 1T 1T SVK 464 1 d CRI 385 J J
NLD* 493 1T HRV 463 1 J coL 383 J J
IRL* 492 1T ISL 459 1 J BRA 379 J J
BEL 489 1T ISR 458 1 J ARG 378 J J
DNK* 489 1T TUR 453 1 J JAM* 377 J J
GBR* 489 1T BRN 442 1 J ALB 368 J J
POL 489 1T UKR 441 J PSE 366 J J
INT-Schnitt 438 J IDN 366 J J
AUS* 487 T SRB 440 J MAR 365 J J
CZE 487 T ARE 431 J J UzB 364 J J
SVN 485 1 GRC 430 J J JOR 361 J J
FIN 484 1 ROU 428 J J PAN* 357 J J
LVA* 483 T KAZ 425 J J XKX 355 J J
SWE 482 1 MNG 425 J J PHL 355 J J
NZL* 479 1 J BGR 417 J J GTM 344 J J
LTU 475 1 J MDA 414 J J SLv 343 J J
DEU 475 1T 4 QAT 414 d J DOM 339 d J
EU-Schnitt 474 1T d CHL 412 J J PRY 338 J J
FRA 474 T J URY 409 d d KHM 336 J J
ESP 473 1 J MYS 409 J J

T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt

4 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

80 Teilnehmerlander absteigend nach dem Mittelwert in Mathematik gereiht.

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher inkosistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Juliane Schmich, Ereza Gashi

In Osterreich erbringen 10% der Jugendlichen Mathematikleistungen auf hdchstem
Niveau und gehdren damit zur leistungsstarken Gruppe. Jedoch zeigen 25% der
Schiiler/innen mathematische Kompetenzen, die iiber das Ausfiihren einfachster
Rechenoperationen kaum hinausgehen (leistungsschwache Gruppe). Im OECD-
Schnitt zéhlen 9% der Schiiler/innen zur leistungsstarken Gruppe und 31% der

Schiiler/innen gehdren der leistungsschwachen Gruppe an.

Bei PISA 2022 wird die Mathematikkompetenz wie bei PISA 2012 als Hauptdoméne
erfasst. Die Inhalte der Testaufgaben in Mathematik basieren auf dem Framework von
PISA 2022 (OECD, 2023c, 2023d). PISA 2022 hat zum Ziel, Mathematik in einer sich rasch
verdndernden Welt zu untersuchen, die von neuen Technologien und Trends gepréagt
ist. In dieser Welt ist Kreativitdt und Engagement gefragt: Aus diesem Grund wird die

Fahigkeit zum Argumentieren nun stérker in den Fokus geriickt.

Alle PISA-Testaufgaben kdnnen nach ihrer Schwierigkeit und Komplexitat auf der PISA-
Skala verortet und in der Folge den — nach aufsteigender Schwierigkeit gereihten —
Kompetenzstufen zugeordnet werden. Somit kann auch jede Schiilerin/jeder Schiiler
entsprechend ihren/seinen erreichten Punkten einer Kompetenzstufe zugeordnet werden.
Da die Kompetenzstufen aufeinander aufbauen, verfiigen die Schiiler/innen einer Stufe
auch Uber die Fahigkeiten aller niedrigeren Stufen. Insgesamt gibt es in Mathematik
neun Kompetenzstufen (von Stufe unter 1c bis Stufe 6). Schiiler/innen, die eine der
beiden héchsten Kompetenzstufen 5 oder é erreichen, werden zur leistungsstarken
Gruppe zusammengefasst. Alle Schiiler/innen, deren Mathematikleistungen auf den
Kompetenzstufen 1a, 1b, 1c oder unter 1c einzustufen sind, werden zur leistungsschwachen
Gruppe zusammengefasst® (siehe Anhang A4). 1c stellt die niedrigste Kompetenzstufe
dar, wédhrenddessen sich Kompetenzen unter Tc anhand von PISA nicht exakt beschreiben
lassen. In weiterer Folge werden die Schiiler/innen unter Kompetenzstufe 2 zusammen-
gefasst dargestellt sowie jene, die mindestens Kompetenzstufe 5 erreichen. Eine detail-

lierte Beschreibung aller neun Kompetenzstufen findet sich in OECD (2023d).

6 Auf welcher Kompetenzstufe sich die einzelnen PISA-Aufgaben befinden, kann bei OECD (2023c,
Annex A) nachgelesen werden. Einige dieser Aufgaben sind auch fiir die Offentlichkeit freigegeben

und kdnnen unter www.oecd.org/pisa/test/ eingesehen werden.

4 — Mathematik — Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen
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Fur Bildungssysteme ist es erstrebenswert, méglichst viele Jugendliche mit méglichst

hohen Kompetenzen auszustatten und somit eine groBBe leistungsstarke Gruppe und

gleichzeitig eine méglichst kleine leistungsschwache Gruppe zu erreichen. Wie Abbil-

dung 4 zeigt, gelingt dies den einzelnen Landern unterschiedlich gut.

Abb. 4: Anteile an leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen/Schiilern in Mathematik im internationalen Vergleich
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Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Mittelwert in Mathematik gereiht; Angaben in Prozent, Werte unter 2 % in den Balken nicht eingetragen;

Summen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-Lé&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

Um die zweithdchste Kompetenzstufe — Stufe 5 — zu erreichen, missen die Jugend-

lichen mindestens 607 Punkte erzielen. Schiiler/innen auf dieser Stufe sind z.B. in der

Lage, Modelle fiir komplexe Situationen zu bilden und geeignete Problemlésestrategien

im Umgang mit komplexen Problemen auszuwéhlen, zu vergleichen und zu evaluieren.

Schiiler/innen auf der héchsten Kompetenzstufe — Stufe 6 (mind. 669 Punkte) — verfiigen

dariber hinaus z.B. iber F&higkeiten zum mathematischen Denken und Folgern auf einem

fortgeschrittenen Niveau und beherrschen symbolische und formale Operationen. Sie

kénnen verschiedene Informationsquellen und Darstellungen miteinander verkniipfen,

einschlieBlich der korrekten Verwendung von Simulationen oder Tabellenkalkulationen

als Teil ihrer Ldsung.
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Im OECD-Schnitt befinden sich 9% der Schiiler/innen in Mathematik in der leistungs-
starken Gruppe; im EU-Schnitt sind es 8% (vgl. Abbildung 4). Besonders groB ist der
Anteil leistungsstarker Schiiler/innen erwartungsgeméB in jenen Landern, die auch hohe
Mittelwerte erzielen. Im OECD-Vergleich ergeben sich die gréBten Anteile leistungs-
starker Schiiler/innen mit 23 % fir Japan und Siidkorea. Beide Lénder fallen zusé&tzlich
durch einen hohen Anteil an Jugendlichen auf Stufe 6 auf (Stidkorea 8 % und Japan 7 %).
In den europaischen Teilnehmerlandern finden sich die gréBten Anteile leistungsstarker
Schiiler/innen in der Schweiz (16 %) und in den Niederlanden (15 %). Sehr kleine Anteile
zeigen Kolumbien, Mexiko und Costa Rica (jeweils unter 1%). Bemerkenswerte Ergebnisse
erzielen Israel und Estland. Trotz des niedrigen Mittelwerts erlangt Israel mit 8% eine
relativ groBe leistungsstarke Gruppe. In Estland (13 %), dem Land mit dem héchsten
Mittelwert im EU-Vergleich, ist die leistungsstarke Gruppe kleiner, als aufgrund des

Landesmittelwerts erwartet werden kénnte.

In Osterreich macht die leistungsstarke Gruppe in Mathematik rund 10% aus (8 % auf
Stufe 5; 2% auf Stufe 6). Diese Gruppe ist zwar statistisch signifikant gréBer als im
Durchschnitt der OECD (9 %) und der EU (8 %), aber der Unterschied ist mit ein bis zwei
Prozentpunkten sehr gering. Mit Blick auf die Nachbarlander Osterreichs hat nur die
Schweiz (16 %) eine signifikant gréBere leistungsstarke Gruppe als Osterreich. In der
Tschechischen Republik (11%) und Slowenien (9 %) sind die Anteile ungefahr gleich gro3
wie in Osterreich. Deutschland (9 %), Ungarn (8 %), Italien und die Slowakei (je 7 %) weisen

eine etwas kleinere leistungsstarke Gruppe auf als Osterreich.

Schiiler/innen, die in Mathematik weniger als 420 Punkte erreichen und damit auf Kom-
petenzstufe 1 (1a, 1b, 1c) oder darunter liegen, z&hlen zur leistungsschwachen Gruppe.
Schiiler/innen dieser Gruppe laufen Gefahr, aufgrund ihrer unzureichenden Mathematik-
kompetenz an der gesellschaftlichen Teilhabe beeintrachtigt zu sein und aufgrund ihres
mangelnden mathematischen Grundwissens nicht das Ristzeug fir lebenslanges Lernen

mitzubringen.

Schiiler/innen auf Stufe 1a, 1b bzw. 1c kénnen nur die einfachsten Mathematikaufgaben
des PISA-Tests I8sen. Solche Aufgaben stammen aus bekannten Kontexten, alle Infor-
mationen zur Aufgabenbeantwortung sind explizit angegeben (z.B. in einer kleinen
Tabelle), und die Jugendlichen miissen zur Lésung nur Routineprozeduren anwenden.
Sie sind in der Lage, einer klaren Anweisung zu folgen, die einen einzelnen Schritt
oder Vorgang beschreibt. Schiler/innen, die selbst die einfachen Aufgaben der Stufe
1c nicht I6sen kénnen, befinden sich unter Stufe 1c und erreichen maximal 232 Punkte.
Die mathematischen Kompetenzen dieser Jugendlichen kénnen mit dem PISA-Test nicht

naher beschrieben werden.
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Im OECD-Schnitt gibt es rund 31% leistungsschwache Schiiler/innen in Mathematik;
im EU-Schnitt sind es 29 %. Die kleinsten Anteile gibt es in Japan (12%), in Estland
(15 %) sowie in Studkorea (16 %). Estland fallt daher insgesamt durch die eher kleine
leistungsschwache Gruppe, aber auch durch die eher kleine leistungsstarke Gruppe
auf. Den niedrigen Leistungsmittelwerten entsprechend, finden sich die groBten leis-
tungsschwachen Gruppen in Costa Rica (72 %), Kolumbien (71%) und Mexiko (66 %).
Neben diesen drei Ldndern weisen auch Bulgarien und Chile Anteile auf, die gréBer als
50% sind und damit einen gréBeren Schiileranteil umfassen als alle anderen Kompe-
tenzstufen (2-6) zusammen. Bemerkenswerterweise gibt es in den Niederlanden trotz
eines hohen Mittelwerts rund 27 % leistungsschwache Schiiler/innen in Mathematik —

dies ergibt sich vermutlich aufgrund einer eher groBen leistungsstarken Gruppe (15 %).

In Osterreich befinden sich 25% der Jugendlichen in Mathematik in der leistungsschwa-
chen Gruppe (unter Stufe 1c: 0,1%; Stufe 1c: 1,5%; Stufe 1b: 7,5%; Stufe 1a: 15,7 %), also
rund jede vierte Schulerin/jeder vierte Schiler. Diese Gruppe ist signifikant kleiner als der
Durchschnitt in der OECD (31%) und in der EU (29 %). Unter Osterreichs Nachbarlandern
unterscheiden sich Slowenien (25 %) und die Tschechische Republik (26 %) nicht statistisch
signifikant von Osterreich. Eine signifikant gréBere leistungsschwache Gruppe weisen
Ungarn (29 %), Deutschland und Italien (jeweils 30 %) sowie die Slowakei (33 %) auf. In
der Schweiz (19 %) gehdren signifikant weniger Jugendliche der leistungsschwachen

Gruppe an als in Osterreich.

Insgesamt ergibt sich daraus, dass 75% der Jugendlichen in Osterreich (ab Level 2)
jedenfalls ein MindestmaB an mathematischen Kompetenzen zeigen, die sie in einfachen
Lebenssituationen anwenden kénnen. So kénnen diese Jugendlichen etwa nach dem
Heraussuchen der relevanten Informationen aus einem Text oder einer Tabelle einfache

Schlussrechnungen ausfiihren.

Wie eingangs erwahnt, wére es eine positive Entwicklung fir ein Land, wenn sich der
Anteil der Schiiler/innen in der leistungsstarken Gruppe im Laufe der Zeit vergréBern

und jener der leistungsschwachen Gruppe verkleinern wiirde.

Im Jahr 2018 wie im Jahr 2015 |6sen 13% der Schiiler/innen in Osterreich die anspruchs-
vollsten PISA-Mathematikaufgaben (Bruneforth & Héller, 2019); bei der Erhebung 2022
tun dies 10 %. Es liegen keine statistisch signifikanten Verdnderungen zwischen den

Erhebungszeitpunkten vor.
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Die GréBe der leistungsschwachen Gruppe belduft sich 2015 auf 22%, im Jahr 2018
liegt der Wert bei 21% und im Jahr 2022 zeigen 25 % der sterreichischen Jugendlichen
grobe Mangel in ihrer Mathematikkompetenz. Fiir keinen der Erhebungszeitpunkte gibt es
statistisch signifikante Veranderungen. Allerdings zeigt sich auch, dass im OECD-Schnitt
die leistungsschwache Gruppe zwischen 2018 und 2022 statistisch signifikant gréBer ist.
Daher kann fiir Osterreich und den OECD-Schnitt die zuvor erwahnte mégliche positive

Entwicklung nicht festgestellt werden.
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Katrin Brandmair, Kerstin Schmoller

Bei der Betrachtung der Mathematikleistung nach Geschlecht erzielen Oster-
reichs M&dchen bei PISA 2022 einen Mittelwert von 478 Punkten und die Burschen
497 Punkte. Dies bedeutet eine Leistungsdifferenz von 19 Punkten zugunsten
der Burschen, womit Osterreich neben Italien die gréBte Geschlechterdifferenz
unter allen 41 OECD-/EU-L&ndern aufweist. Im OECD- und EU-Schnitt zeigt sich

ein leichter Leistungsvorsprung der Burschen von sieben bzw. neun Punkten.

Eine detaillierte Analyse von Leistungsunterschieden zwischen Madchen und Burschen
erscheint im Lichte der Gleichberechtigung sinnvoll, um etwaigen Handlungsbedarf
erkennen zu kénnen. Bisher zeigen Metaanalysen, in denen viele Lander berticksichtigt
werden, dass Leistungsunterschiede zwischen M&dchen und Burschen in Mathematik
meist sehr gering sind (z. B. Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Salchegger, 2015). In Oster-
reich werden bei PISA im Vergleich zu anderen Landern bisher relativ groBe Geschlechter-
unterschiede in Mathematik gemessen (z. B. Glaeser et al., 2019; Suchan, Schmich, Toferer
& Holler, 2016).

Abbildung 5a zeigt die Mittelwertdifferenzen der Mathematikleistung von Burschen und
Madchen fiir alle 41 teilnehmenden OECD-/EU-L&nder bei PISA 2022. Alle Werte und
Standardfehler finden sich in Anhang Aba.

Im OECD-Schnitt zeigen die Burschen eine um neun Punkte bessere Leistung in Mathe-
matik als ihre Alterskolleginnen. Der Leistungsvorsprung der Burschen betrégt im EU-
Schnitt sieben Punkte. Ein statistisch signifikanter Geschlechterunterschied existiert
in 27 der 41 OECD-/EU-Lénder (dunkle Farbung der Balken). In sieben dieser Lander,
darunter Osterreich, betragt dieser Unterschied mindestens 13 Punkte und ist damit
auch praktisch bedeutsam. Auf der anderen Seite gibt es kein einziges Land mit einem
praktisch bedeutsamen Vorsprung der Médchen. Die gréBten Leistungsvorspriinge der
Burschen unter allen 41 OECD-/EU-Léndern sind in Italien (21 Punkte) und Osterreich
(19 Punkte) zu finden.
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N[N | N[O
VNN NN NIN| =
M| N|ov|o|o|=|0|O
NN NSO

c
c c 0
b §3
) 22
.Wa — ISR

2 o ol
rv] [ c O
I E— (-
0 . N o
o 9 S <
c 2o 0
5 c 2@ 3+

5 £2
a cc EL

c =
o o © 0 Om
< c £ C =
= c O 0 .mM
¢ < B2 =

e ® S H

T 9 5 3 © C
099 Z@o X0
© gD m.h‘a
0 35 S
rr& S c
[N CRA n <Y

378

o|lo|o|s I[N
N|o|o|N|©v|®o|O
SER AR AR AR AR L)
* * *

< ald|e|QWwW
N M wn| Nle|2 |
Jln|w|Z(a|Z|0

COoL

35/33

27/23

32/27
80

20 30 40 50 60 70

10

10

5

10

15
5 — Geschlechterdifferenzen in Mathematik

25 20

463
493
480
495
401
503
498
471
496
392
420
482
477
478

452
481
469
483
389
491
485
458
482
465
377
403
461
468
470

ISR

AUS*

DEU

DNK*

MEX

CAN*

IRL*

USA*

GBR*

HUN

CRI

CHL

AUT

ITA
OECD-Schnitt
EU-Schnitt

Teilnehmende OECD-/EU-Lénder absteigend nach dem Leistungsvorsprung der M&dchen in Mathematik gereiht; Werte <2 nicht eingetragen.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-Lénder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

36



In Osterreich erreichen die Burschen wiederholt bessere Leistungen in Mathematik als
die Madchen. lhre durchschnittliche Mathematikleistung liegt 19 Punkte iber dem Mittel-
wert der Madchen und ist, wie auch bereits bei der letzten Erhebung im Jahr 2018 (13
Punkte Differenz), eine der gréBten Leistungsdifferenzen unter den OECD-/EU-L&ndern.
Osterreichs Burschen sind den Madchen damit aktuell knapp ein dreiviertel Lernjahr
voraus. Unter Osterreichs Nachbarlandern zeigt sich neben Italien auch in Ungarn eine

Differenz von mehr als einem halben Lernjahr.

Die Balken im rechten Teil von Abbildung 5a zeigen firr alle 41 teilnehmenden OECD-/
EU-Lander die Anteile der M&dchen und Burschen, die aufgrund ihrer Leistungen in den
PISA-Mathematikaufgaben unter Kompetenzstufe 2 liegen und damit zur leistungs-
schwachen Gruppe in Mathematik z&hlen (vgl. Kapitel 4 fir eine genauere Beschreibung

dieser Gruppe).

ErwartungsgeméB zeichnen sich Lénder am unteren Ende der Leistungsskala durch
vergleichsweise hohe Anteile an leistungsschwachen M&dchen und Burschen aus. So
finden sich in Kolumbien mehr als zwei Drittel der M&dchen und Burschen in der leistungs-
schwachen Gruppe. Im OECD- und EU-Schnitt finden sich etwa gleich viele Madchen
wie Burschen in dieser Gruppe. In ca. einem Viertel der in Abbildung 5a dargestellten
Lander zeigen sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen der GréBe der leis-
tungsschwachen Gruppe der Madchen und jener der Burschen. In Slowenien, Finnland,
Norwegen und Malta gibt es signifikant mehr leistungsschwache Burschen als Madchen.
Umgekehrt werden aufgrund ihrer Leistungen in den Mathematikaufgaben in Osterreich,
Italien, Chile, Mexiko, Costa Rica und Kolumbien mehr Madchen als Burschen unter
Kompetenzstufe 2 eingeordnet. In Osterreich befinden sich 23 % der Burschen und 27 %

der Méadchen in der leistungsschwachen Gruppe.

Abbildung 5b zeigt die Entwicklung der Mathematikleistungen bei PISA getrennt fir
Madchen und Burschen im Zeitvergleich fir Osterreich: Es wird deutlich, dass die Mathe-
matikkompetenz bei den Burschen riicklaufig ist (2015: 510 Punkte; 2022: 497 Punkte).
Bei den M&dchen zeigt sich kein einheitliches Muster: Wé&hrend von 2015 zu 2018 keine
signifikante Anderung zu verzeichnen ist, kommt es von 2018 zu 2022 zu einem deutlichen
Ruckgang von 15 Punkten. Die Leistungsdifferenzen zwischen Madchen und Burschen sind
Uber alle Erhebungszeitpunkte bedeutsam und betragen stets mindestens 13 Punkte.
Sie sind aktuell etwas niedriger als 2015 (siehe Anhang A5b).
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Abb. 5b: Mathematikkompetenz von Osterreichs Madchen und Burschen im Zeitvergleich
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Julia Sagmeister-Kélly, Lisa Wiesinger

Osterreichs Schiiler/innen erreichen bei PISA 2022 in Lesen 480 Punkte und
liegen damit geringfiigig liber dem EU-Schnitt (472) und im OECD-Schnitt (476).
Die besten Leseleistungen zeigen die Schiiler/innen aus dem EU-Land Irland
und dem OECD-Land Japan mit je 516 Punkten. Die Leseleistungen streuen in
Osterreich etwas mehr als im OECD- bzw. EU-Schnitt. Neben Irland zeigen die
EU-Lander Déanemark und Italien bei einem hohen Leistungsniveau die homo-

gensten Schiilerleistungen.

Im folgenden Kapitel werden die Leseleistungen der Schiiler/innen aus 41 OECD-/EU-
Landern betrachtet. An PISA 2022 beteiligen sich alle OECD-L&nder auB3er Luxemburg
und alle EU-L&nder auBer Luxemburg sowie Zypern (siehe Lesehinweise). Der infolge
berichtete OECD- bzw. EU-Schnitt umfasst viele Ladnder und Schiiler/innen. Dadurch
sind selbst kleine Mittelwertunterschiede einzelner Lander zum OECD- bzw. EU-Schnitt

statistisch signifikant.

Die 6sterreichischen Schiiler/innen liegen mit einem Mittelwert von 480 Punkten im oberen
Mittelfeld der OECD-/EU-L&nder (vgl. Abbildung é). Die besten Leistungen in Lesen er-
bringen die Schiiler/innen aus Irland (516), Japan (516), Siidkorea (515) und Estland (511).
Die mittelamerikanischen Staaten Mexiko (415), Costa Rica (415) und Kolumbien (409)
sowie das EU-Land Bulgarien (404) bilden die Schlusslichter der 41 Vergleichslénder.

Der Schnitt der OECD-L&nder bei PISA 2022 in Lesen betragt 476 Punkte. 16 Lander
liegen statistisch signifikant Gber dem OECD-Schnitt, darunter die dsterreichischen
Nachbarlander Tschechische Republik (489), Schweiz (483) und lItalien (482), Letztere
aber nur mit einem geringfigigen Vorsprung von sechs bis acht Punkten. 13 Lénder
liegen signifikant unter dem OECD-Schnitt, darunter Osterreichs Nachbarland Slowenien,
dessen Riickstand mit sieben Punkten aber gering ist, und die Slowakei, die deutlich
darunter liegt (=29 Punkte). Zwalf Ladnder unterscheiden sich nicht signifikant vom OECD-
Schnitt, darunter Osterreich (480) und die an Osterreich grenzenden Lander Deutschland
(480) und Ungarn (473). Osterreich liegt zwar im OECD-Schnitt, aber signifikant tiber
dem EU-Schnitt (472). Praktisch bedeutsam sind diese acht Punkte Unterschied zum
EU-Schnitt allerdings nicht, weil sie unter der Schwelle von 13 Punkten liegen, die ein

halbes Lernjahr markiert.
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Abb. 6: Lesekompetenz im OECD-/EU-Vergleich
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In Lesen zeigen die ésterreichischen Schiiler/innen &hnliche Leistungen wie die Schii-
ler/innen aus den Nachbarldndern Schweiz (483), Italien (482), Deutschland (480) und
Ungarn (473). Signifikant Gber dem &sterreichischen Mittel liegen die EU-Lander Irland
(+36), Estland (+31) sowie Finnland (+10), Danemark (+8), Polen (+8) und die Tschechische
Republik (+8), wobei die letzten vier weniger als 13 Punkte und damit nicht praktisch
bedeutsam vor Osterreich liegen. Die beiden fihrenden EU-Lander Irland und Estland
hingegen erreichen im Schnitt eine um 36 bzw. 31 Punkte hohere Leistung als Osterreich
(480) und Schiiler/innen dieser Lander weisen damit auch einen praktisch relevanten Vor-
sprung von etwa eineinhalb Lernjahren gegeniiber den ésterreichischen 15-/16-J&hrigen
auf. Signifikant schlechter als Osterreich schneiden acht EU-Lénder ab, darunter Oster-
reichs Nachbarlénder Slowenien mit einem relativ kleinen Riickstand von 12 Punkten und

die Slowakei mit bedeutsamen 34 Punkten.

Perzentile (siehe Balken in Abbildung 6) geben die Streuung von Leistungswerten wieder
und verdeutlichen, wie homogen oder heterogen die Leistungen innerhalb einzelner
Lander sind. In Osterreich liegt die Lesekompetenz der mittleren 90 % der Schiiler/innen
zwischen 304 und 644 Punkten. Die Spannweite zwischen 5. und 95. Perzentil betréagt
damit 341 Punkte (siche Anhang Aé). Ahnliche Leistungsstreuungen wie Osterreich
zeigen die Nachbarldnder Deutschland (349), Schweiz (342) und die Slowakei (342). Im
EU-Schnitt (328 Punkte Spannweite) und im OECD-Schnitt (330) zeigt sich eine gréBere
Homogenitét der Leseleistungen als in Osterreich (341). Die héchste Streuung unter den

41 Vergleichslandern weist Israel (399) auf.

Das Ideal einer hohen Leistung bei geringer Streuung gelingt Irland mit einem Mittel-
wert von 516 Punkten und einer Streuung von 290 Punkten am besten. Bei ebenfalls
hohen Mittelwerten (489, 482, 489) zeigen die EU-Lander Déanemark (302), Italien (304)
und die Tschechische Republik (320) vergleichsweise homogene Schiilerleistungen. Die
Schiiler/innen aus den EU-L&ndern Niederlande und Malta zeigen bei relativ niedrigen
Mittelwerten von 459 bzw. 445 Punkten eine vergleichsweise hohe Streuung (368 bzw.

365) und damit vergleichsweise heterogene Leseleistungen.
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Vanessa Tiele, Magdalena Rélz

Die Leseleistung der Schiiler/innen bei PISA 2022 geht im Vergleich zu 2018 in
etwa der Halfte der OECD-/EU-Lander zuriick, wahrend die andere Halfte keine
signifikante Verénderung aufweist. Nur ein einziges OECD-/EU-Land kann sich
verbessern: Japan. Der OECD-Schnitt sinkt damit von 486 Punkten im Jahr
2018 auf 476 Punkte bei PISA 2022. Fiir Osterreich zeigt sich keine signifikante
Verénderung — weder im Vergleich zu 2018 noch im Vergleich zu 2015.

PISA findet alle drei Jahre statt, mit Ausnahme der letzten, durch COVID-19 gepragten
Erhebung, die um ein Jahr verschoben wird. Durch die regelmé&Bige Testung erhélt man
einen Uberblick iber die Veranderung der Kompetenzen von 15-/16-jshrigen Schiilerinnen
und Schiilern im Laufe der Zeit. Im Jahr 2015 erfolgt bei PISA die OECD-weite Umstellung
von papier- auf computerbasierte Testung. Dieses Kapitel beleuchtet den Zeitraum seit
2015 néher und bezieht alle OECD-/EU-Lé&nder ein, die an den drei Erhebungen (2015,
2018, 2022) teilnehmen. Detaillierte Ergebnisse zu fritheren Erhebungen finden sich bei
Bruneforth & Héller (2019).

OECD- und EU-weit sinkt die Lesekompetenz 15-/16-jahriger Schiiler/innen (vgl. Abbildung
7a). Zwischen 2018 und 2022 nimmt der OECD-Schnitt um 10 und der EU-Schnitt um 11
Punkte ab. Lediglich Japan weist mit einem Zugewinn von 12 Punkten im Vergleich zu
2018 eine signifikante Verbesserung auf. 20 OECD-/EU-L&nder verzeichnen keine signi-
fikante Verédnderung der Leseleistung. 20 weitere Lander verschlechtern sich seit der
letzten Erhebung signifikant. Den gréBten Punkteriickgang im Vergleich zu 2018 weisen
Island (-38 Punkte) und Finnland (-30 Punkte) auf. In Osterreich zeigt sich keine signi-
fikante Veranderung der Leseleistung im Vergleich zu 2018 (-4 Punkte). Auch in Osterreichs
Nachbarlandern — der Schweiz (-1 Punkt), der Tschechischen Republik (-2 Punkte), Ungarn
(=3 Punkte) und ltalien (+5 Punkte) — gibt es keine signifikanten Verédnderungen von 2018
auf 2022. Die restlichen drei Nachbarldnder verzeichnen im Vergleich zu 2018 einen sig-
nifikanten Riickgang in der Lesekompetenz ihrer Schiiler/innen: die Slowakei um 11 Punk-

te, Deutschland um 18 Punkte und Slowenien um 27 Punkte.

Auch im Sieben-Jahres-Vergleich (2015-2022) wird eine &hnliche Entwicklung deutlich:
Mehr als die Halfte aller OECD-/EU-L&nder (22 Lénder) verschlechtert sich. Im OECD-
Schnitt betragt der Rickgang 13 Punkte und im EU-Schnitt 15 Punkte. Dies bedeutet
einen Riickgang der Lesekompetenz von etwa einem halben Lernjahr seit 2015. In Oster-

reich liegt er bei —4 Punkten und ist nicht statistisch signifikant. Die gréBten Verluste

7 — Lesekompetenz im Zeitvergleich



Abb. 7a:Lesekompetenz im Lander- und Zeitvergleich
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Lesekompetenz Verbesserung

Verschlechterung

OECD-/EU-Lénder, die an PISA 2015, PISA 2018 und PISA 2022 teilgenommen haben, absteigend nach ihrem Punktezuwachs zwischen PISA 2022 und PISA 2018

gereiht.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards bei PISA 2022 teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder und signifikante Differenzen fett hervorgehoben.
Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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im Sieben-Jahres-Vergleich weisen Island (-46 Punkte), die Niederlande (-44 Punkte),
Slowenien (-37 Punkte), Norwegen (=37 Punkte) und Finnland (-36 Punkte) auf. Die Tiirkei,
die zwischen 2015 und 2018 einen Rekordzuwachs von 38 Punkten erzielt, fallt 2022 im
Vergleich zu 2018 wieder um 10 Punkte zuriick, auf nun 456 Punkte.

Der GroBteil des Leistungsriickgangs zwischen 2015 und 2022 ist in den Jahren 2018-
2022 zu verorten. Wahrend sich die Lesekompetenz von PISA 2015 auf PISA 2018 im
Landerschnitt nur geringfiigig verandert (OECD: —3 Punkte; EU: —4 Punkte), werden 2022
im OECD-Schnitt 10 Punkte und im EU-Schnitt 11 Punkte weniger erreicht als bei PISA
2018. In Osterreich betragt der Riickgang von 2015 auf 2018 einen Punkt und von 2018

auf 2022 vier Punkte und ist somit in beiden Fallen nicht signifikant.

Abbildung 7b zeigt, wie sich das Leis- Abb. 7b: Lesekompetenz in Osterreich im

tungsniveau und die Leistungsstreuung Zeitvergleich
in Osterreich seit PISA 2015 in der 700

Doméne Lesen entwickeln. Insgesamt e

sind beide Merkmale vergleichsweise S| 0

stabil. Das Leistungsniveau in Lesen 600

ist 2022 (480 Punkte) ahnlich hoch
wie 2018 (484 Punkte) und 2015 (485 550

Punkte). Bei den Perzentilen ist erkenn-

500
bar, dass der Leistungswert, den die

schwéachsten 5% der Schiiler/innen im
Jahr 2018 maximal erreichen (318 Punk-
te), héher liegt als 2022 (304 Punkte), 400
aber zwischen 2015 (308 Punkte) und

450

Lesekompetenz

350
2018 keine signifikante Verénderung
vorliegt. Insgesamt ist der Werte- _g 300
bereich, in dem sich die mittleren 90% 2 Mittelwert
der Schiiler/innen befinden (d. h. alle 250 20'15 20|18 20'22
Balkensegmente in Abbildung 7b zu-
Perzentile

sammengenommen), bei PISA 2022
5% 25% 50% 75% 95%

(341 Punkte) breiter als bei PISA 2018 ]

(323 Punkte) und dhnlich wie bei PISA

2015 (333 Punkte) (siehe Anhang A7b). Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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Markus Haider, Marcel llletschko

Osterreichische Schiiler/innen erzielen bei PISA 2022 in Lesen einen Mittelwert
von 480 Punkten und liegen damit signifikant liber dem Durchschnitt der 80 Teil-
nehmerlénder (436). Die besten Leseleistungen erbringen Schiiler/innen aus dem
asiatischen Raum: Singapur erzielt mit 543 Punkten den hdchsten Mittelwert
aller teilnehmenden L&nder. Auch die Schiiler/innen der européischen L&nder

Irland (516) und Estland (511) erbringen Spitzenleistungen in der Lesekompetenz.

An PISA 2022 nehmen wirtschaftlich und kulturell sehr unterschiedliche Lander teil.
37 Lander sind OECD-Mitglieder, 43 sind sogenannte Partnerldnder, d.h. keine OECD-
Mitglieder. In den folgenden Beitrag flieBen alle diese Lénder ein. Der infolge berichtete
internationale Schnitt umfasst in etwa 690.000 Schiiler/innen. Dadurch sind selbst sehr
kleine Mittelwertunterschiede einzelner Lander zum internationalen Schnitt statistisch

signifikant.

Bei PISA 2022 erbringen neben Schiiler/innen aus asiatischen Ladndern auch Schiiler/innen
aus Europa die besten Leseleistungen. Den héchsten Mittelwert in der Lesekompetenz
erreichen Jugendliche aus Singapur mit 543 Punkten. Schiiler/innen aus Irland (516)
bilden zusammen mit jenen aus Japan (516), Stidkorea (515), Taiwan (515) und Estland
(511) das Spitzenfeld aller Teilnehmerlénder.

Der internationale Schnitt in der Lesekompetenz liegt bei 436 Punkten (vgl. Tabelle 8).
Von den insgesamt 80 Teilnehmerléndern liegen 39 Lander signifikant Gber dem inter-
nationalen Durchschnitt. Auch Osterreich befindet sich unter diesen Landern mit einem
Vorsprung von 44 Punkten gegeniiber dem internationalen Schnitt. Die Leistungen von
Schilerinnen und Schiilern aus insgesamt 37 Léndern liegen statistisch signifikant unter
dem internationalen Mittelwert von 436 Punkten. Bulgarien liegt als einziges europaisches
Land bedeutsam (-32 Punkte) unter dem internationalen Durchschnitt. Die niedrigsten
Leseleistungen bei PISA 2022 erbringen die Schiler/innen aus Kambodscha (329),
Usbekistan (336), Marokko (339) und Jordanien (342).

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich
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Es gibt eine Reihe von L&ndern, deren Unterschied zum internationalen Schnitt zwar
statistisch signifikant, aber so gering ist (<13 Punkte), dass er praktisch nicht bedeutsam

ist. Dazu zéhlen alle Ldnder von Chile bis zur Ukraine (vgl. Tabelle 8).

Die Punktedifferenz zwischen dem besten Teilnehmerland (Singapur) und dem Land mit
den niedrigsten Leistungen (Kambodscha) betrédgt 214 Punkte auf der PISA-Leseskala.
Dieser groBe Unterschied zeigt die Diversitat der Leseleistung aller teilnehmenden Lander
bei PISA 2022. Innerhalb der OECD-Mitgliedsstaaten betragt die Differenz zwischen
Irland und Bulgarien rund 112 Punkte.

Osterreichische Schiiler/innen erzielen bei PISA 2022 einen Lesemittelwert von 480
Punkten und liegen damit 45 Punkte Giber dem internationalen Mittelwert. Die Leistungen
von 13 Teilnehmerléndern liegen bedeutsam, d.h. um mindestens 13 Punkte tiber dem
osterreichischen Mittelwert. Osterreich trennen vom besten Teilnehmerland Singapur 62
Punkte. Die beiden filhrenden OECD-L&nder Irland und Japan erzielen eine um 36 bzw.
35 Punkte hohere Leseleistung als Osterreich. Die Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern aus Estland liegt um mehr als 30 Punkte vor jener aus Osterreich, was einem

Leistungsvorsprung von mehr als einem Lernjahr entspricht.

Vergleichbare Leistungen (weniger als 13 Punkte Unterschied) zu Osterreich zeigen
Schiiler/innen aus 19 Teilnehmerladndern, darunter alle Nachbarldnder mit Ausnahme der
Slowakei. 47 Lander liegen um mindestens 13 Punkte unter dem 8sterreichischen Schnitt,

darunter Osterreichs Nachbarland, die Slowakei.

8 — Lesekompetenz im internationalen Vergleich



Tab. 8: Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Vergleich

Vergleich

Vergleich

Land MW zuINT- v:gflj;h Land MW zuINT- v:glﬂ;h Land MW zuINT- V:lzg::j;h
Schnitt Schnitt Schnitt
SGP 543 1T T ESP 474 1T coL 409 J J
IRL* 516 1 1 FRA 474 1 PER 408 J J
JPN 516 1 1 ISR 474 1 MNE 405 J J
KOR 515 1 1T HUN 473 1 BGR 404 J J
TWN 515 1 1 EU-Schnitt 472 1 J ARG 401 J J
EST 511 T 1 LTU 472 1 J PAN* 392 J J
MAC 510 T 1 SVN 469 1 J MYS 388 J J
CAN* 507 T 1 VNM 462 1 J KAZ 386 J J
USA* 504 T 1 NLD* 459 1 d SAU 383 J J
NZL* 501 1T 1T TUR 456 1 d THA 379 J J
HKG* 500 1T 1T CHL 448 1 d MNG 378 J J
AUS* 498 T 1 SVK 447 1 d GTM 374 J J
GBR* 494 T 1 MLT 445 1 d GEO 374 J J
FIN 490 1 1 SRB 440 d PRY 373 J J
DNK* 489 T 1 GRC 438 J AZE 365 J J
POL 489 T 1 ISL 436 J SLv 365 J J
CZE 489 1 1 INT-Schnitt 436 J IDN 359 J J
SWE 487 1T URY 430 J J MKD 359 J J
CHE 483 1 BRN 429 J J ALB 358 J J
ITA 482 T ROU 428 J DOM 351 J J
UKR 428 J J PSE 349 J J
DEU 480 T QAT 419 J J PHL 347 J J
BEL 479 1 ARE 417 J J XKX 342 J J
PRT 477 T MEX 415 J J JOR 342 J J
NOR 477 1T CRI 415 J J MAR 339 J J
OECD-Schnitt 476 1T MDA 411 J J uzB 336 J A
HRY 475 1T BRA 410 J J KHM 329 J J
LVA* 475 1T JAM* 410 J J

T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt

d Mittelwert (MW) statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

80 Teilnehmerlander absteigend nach dem Mittelwert in Lesen gereiht.

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher inkosistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Juliane Schmich, Ereza Gashi

Fiir Osterreich zeigt sich, dass rund jede/jeder 13. Jugendliche zur leistungs-
starken Gruppe in Lesen gehdrt (8 %). Zugleich liegen 25% der Jugendlichen
unter Kompetenzstufe 2. Damit kann ihre Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
kurz- sowie auch langfristig gefdhrdet sein. Im OECD-Schnitt gehéren 7% der

15-/16-Jéhrigen zur leistungsstarken und 26 % zur leistungsschwachen Gruppe.

Lesen gilt als zentrale Fahigkeit, die fir die persénliche sowie berufliche Entwicklung
jeder/jedes Einzelnen wichtig ist. Mangelnde Grundkompetenzen beim Lesen reduzieren
die Méglichkeiten zum lebenslangen Lernen auf ein Minimum und bringen ein groBes
Risiko mit sich, nicht am schulischen, beruflichen und gesellschaftlichen Leben teilnehmen
zu kénnen. Deshalb sollten besondere Anstrengungen zur Vermittlung grundlegender

sowie tiefgehender Lesekompetenzen unternommen werden.

Wie bereits bei den Kompetenzstufen fiir Mathematik (siehe Kapitel 4) erklart, sind
PISA-Testaufgaben je nach Schwierigkeit und Komplexitat auf der PISA-Skala verortet.
Fir Lesen gibt es neun Kompetenzstufen’ (von Stufe unter 1c bis Stufe 6). Schiiler/
innen, die eine der beiden héchsten Kompetenzstufen 5 oder 6 erreichen, werden zur
leistungsstarken Gruppe zusammengefasst. Schiiler/innen, deren Leistungen auf Kom-
petenzstufe Ta, 1b, Tc oder darunter (unter 1c) liegen, zéhlen zur leistungsschwachen
Gruppe (siehe Anhang A9). Diese beiden Gruppen werden in der Folge genauer analysiert.

Eine detaillierte Beschreibung aller neun Kompetenzstufen findet sich in OECD (2023b).

Die beiden Kompetenzstufen 5 und 6 stellen die Spitze des Lesevermégens bei PISA

dar und erfordern jeweils spezifische Fahigkeiten und Denkweisen.

Um die zweithéchste Kompetenzstufe, Stufe 5, zu erreichen, miissen die Schiiler/innen
zwischen 626 und 697 Punkte erzielen. Leser/innen auf Stufe 5 kénnen léngere Texte
verstehen und aufgrund ihres Detailverstandnisses kausale oder andere Uberlegungen

anstellen. Sie kénnen ermitteln, welche Informationen im Text relevant sind, selbst wenn

7  Auf welcher Kompetenzstufe sich die einzelnen PISA-Aufgaben befinden, kann bei OECD (2023a,
Annex A) nachgelesen werden. Einige dieser Aufgaben sind auch fiir die Offentlichkeit freigegeben

und kdnnen unter www.oecd.org/pisa/test/ eingesehen werden.

9 — Lesen - Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen


http://www.oecd.org/pisa/test/

diese leicht zu tbersehen sind. Sie kénnen bei komplexen oder abstrakten Aussagen
zwischen Inhalt und Intention sowie zwischen Fakten und Meinungen unterscheiden und
ermitteln, wie vertrauenswiirdig die in einem Text enthaltenen Aussagen oder Schluss-

folgerungen sind.

Jugendliche auf der héchsten Kompetenzstufe, Stufe 6 (mind. 698 Punkte), kénnen langere
und abstrakte Texte verstehen, in denen die firr die Aufgabe zu suchenden Informationen
nicht leicht zu finden sind und nur einen indirekten Bezug zur Aufgabe aufweisen. Dabei
kann es sich um nicht unmittelbar ersichtliche Details in einem oder mehreren Texten
handeln, die eventuell durch konkurrierende Informationen verdeckt werden. Sie kénnen
Informationen vergleichen, gegeniiberstellen und verknipfen, die verschiedene, még-
licherweise widerspriichliche Standpunkte enthalten. Durch Schlussfolgerungen kénnen

sie den Wahrheitsgehalt der Informationen in Bezug auf die Informationsquellen kl&ren.

Abb. 9: Anteile an leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen/Schiilern in Lesen im internationalen Vergleich
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Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Mittelwert in Lesen gereiht; Angaben in Prozent, Werte unter 2 % in den Balken nicht eingetragen;
Summen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

Im OECD-Schnitt zéhlen 7% der Jugendlichen zur leistungsstarken Gruppe, im EU-Schnitt
sind es 6% (vgl. Abbildung 9). Die meisten leistungsstarken Leser/innen gibt es in Kanada,
den USA (jeweils 14 %), Stidkorea und Neuseeland (je 13 %). Im OECD-Vergleich finden sich
die kleinsten Anteile (unter 3%) in Mexiko, Costa Rica, Kolumbien, Chile, in der Tirkei, in
Bulgarien, Ruménien und Griechenland. Auffallend ist, dass es in Irland, dem Land mit

dem héchsten Lesemittelwert im OECD-/EU-Vergleich, trotz seines ersten Rangs nur
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10% leistungsstarke Leser/innen gibt. Andersherum féllt in Israel die leistungsstarke

Gruppe mit 1% gréBer aus, als man aufgrund des Landesmittelwerts erwarten wirde.

In Osterreich betragt der Anteil leistungsstarker Leser/innen 8% (7% auf Stufe 5; 1%
auf Stufe 6), im OECD-Schnitt 7% und im EU-Schnitt 6 %. In der Schweiz (9 %), der
Tschechischen Republik und Deutschland (je 8 %) gibt es etwa gleich viele leistungs-
starke Leser/innen wie in Osterreich. Alle weiteren Nachbarlander Osterreichs weisen

signifikant kleinere leistungsstarke Gruppen auf.

Jugendliche, die weniger als 407 Punkte erzielen, zéhlen zur leistungsschwachen Gruppe.
Auf Stufe 1a (zwischen 335 und 407 Punkten) kénnen sie die wértliche Bedeutung von
Satzen in Texten und Hauptthemen, mit denen sie vertraut sind, erfassen. Schiiler/innen
auf Stufe 1b (zwischen 262 und 334 Punkten) sind in der Lage, eher selektiv zu lesen
und nur offensichtliche Informationen zu finden. Jugendliche auf Stufe 1c (zwischen 189
und 261 Punkten) sind in der Lage, die wértliche Bedeutung kurzer, syntaktisch einfacher
Satze zu erfassen und zu bestatigen. Sie kdnnen in einem begrenzten Zeitraum mit
einer klaren und einfachen Zielvorgabe lesen. Die Fahigkeiten von Jugendlichen unter
Stufe 1c (unter 189 Punkten) lassen sich anhand von PISA nicht exakt beschreiben; es
kann lediglich gesagt werden, dass sie nicht in der Lage sind, die bei PISA gemessenen

grundlegendsten Fahigkeiten routinem&Big zu zeigen.

Im OECD-Schnitt gehdren 26 % der Jugendlichen zur leistungsschwachen Gruppe in
Lesen, im EU-Schnitt sind es 27 %. Die kleinsten Anteile an Jugendlichen in dieser Gruppe
gibt es in Irland (11%), Japan und Estland (je rund 14 %). Irland fallt daher insgesamt
durch die sehr kleine Gruppe schwacher Leser/innen, aber auch durch eine — bezogen
auf den hohen Landesmittelwert — eher kleine leistungsstarke Gruppe auf. Die Lander
mit den gréBten Anteilen an schwachen Leserinnen und Lesern sind Bulgarien (53 %),
Kolumbien (51%) und Costa Rica bzw. Mexiko (jeweils 47 %). Dies sind auch die Lander

mit dem niedrigsten durchschnittlichen Leistungsniveau.

In Osterreich befinden sich 25% der Jugendlichen in der leistungsschwachen Gruppe
(16,1% auf Stufe 1a; 74 % auf Stufe 1b; 1,7 % auf Stufe 1c; 0,1% unter Stufe 1c). Damit ist
die leistungsschwache Gruppe in Osterreich etwa doppelt so groB wie in den fiihrenden
Landern. Osterreich liegt im Durchschnitt der OECD-Lander (26 %) und der EU-Lander
(27 %). Von Osterreichs Nachbarlandern weisen allein die Tschechische Republik und
ltalien mit je 21% signifikant kleinere leistungsschwache Gruppen auf als Osterreich.
Deutschland, die Schweiz (je 25 %), Slowenien und Ungarn (je 26 %) weisen ungefshr gleich
groBe Anteile leseschwacher Schiiler/innen auf wie Osterreich. In der Slowakei sind mit

35% signifikant mehr Schiiler/innen in der leistungsschwachen Gruppe als in Osterreich.

9 — Lesen - Verteilung der Schiiler/innen auf die Kompetenzstufen



Im Jahr 2018 gehéren 7 % der ésterreichischen Jugendlichen zur leistungsstarken Gruppe
in Lesen (Suchaf, Héller & Wallner-Paschon, 2019). Bei der aktuellen Erhebung 2022 sind
es mit 8% annadhernd gleich viele. Die GréBe der leistungsschwachen Gruppe belduft
sich 2018 auf 24 %, im Jahr 2022 zeigen mit 25 % ungefahr gleich viele ésterreichische
Jugendliche grobe Mangel beim Lesen. Fir Osterreich kann daher keine nennenswerte
Verschlechterung oder Verbesserung fiir die Vergleichszeitpunkte 2018 und 2022 fest-
gestellt werden. Im OECD-Schnitt kann fir die Erhebungszeitpunkte 2018-2022 ein
minimaler Anstieg der leistungsschwachen Gruppe festgestellt werden (von 23 % auf
26 %).
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Katrin Brandmair, Iris Héller

In Lesen erreichen Osterreichs Madchen bei PISA 2022 einen Mittelwert von 491
Punkten und die Burschen 470 Punkte. Diese Leistungsdifferenz von 20 Punkten
zugunsten der Madchen ist dhnlich dem OECD-Schnitt (24 Punkte) und liegt
signifikant unter dem EU-Schnitt (28 Punkte). Im Gegensatz zu Mathematik
und Naturwissenschaft gibt es im Kompetenzbereich Lesen in fast allen 41

OECD-/EU-Teilnehmerléandern einen signifikanten Vorsprung der Madchen.

Die Schule soll allen Kindern und Jugendlichen die gleichen Chancen auf Bildung ermé&g-
lichen. Eine wichtige Dimension der Chancengerechtigkeit ist dabei die Geschlechter-
gerechtigkeit. Insbesondere die Lesekompetenz erscheint hier von zentraler Bedeutung,
ist sie doch eine Grundlage fiir die uneingeschrénkte Teilhabe am wirtschaftlichen,
politischen, kulturellen und sozialen Leben (OECD, 2019). Fiir Osterreich belegen inter-
nationale und nationale Erhebungen allerdings seit rund 20 Jahren, dass M&dchen
bessere Leseleistungen erzielen als Burschen. Dies gilt sowohl fur die vierte Klasse
Volksschule (Brandmair & Haider, 2023; Breit, Bruneforth & Schreiner, 2016), als auch
fir die Sekundarstufe (Neubacher, Ober, Wimmer & Hartl, 2019) inklusive aller PISA-
Erhebungen seit 2000 (Bruneforth & Haller, 2019). Die aktuellen Daten fur PISA 2022

werden in der Folge dargestellt.

Im linken Teil von Abbildung 10a sind die Leistungsunterschiede zwischen Burschen und
Madchen in Lesen fiir alle 41 teilnehmenden OECD-/EU-L&nder bei PISA 2022 dargestellt.
Alle Werte und Standardfehler dazu finden sich in Anhang A10a.

Die in den grauen Balken dargestellten Mittelwertdifferenzen zeigen, dass die Madchen in
allen Ladndern, mit Ausnahme von Chile und Costa Rica, eine signifikant hdhere Lesekompe-
tenz aufweisen als die Burschen. Im OECD-Schnitt betrégt der Leistungsvorsprung der
Méadchen 24 Punkte, im EU-Schnitt 28 Punkte. Besonders groBBe Unterschiede zuguns-
ten der Madchen (von mindestens 1,5 Lernjahren) finden sich in Finnland, Slowenien,
Norwegen und Malta. Lediglich in den sehr leistungsschwachen Landern Kolumbien,
Mexiko, Chile und Costa Rica betrégt der Leistungsunterschied zwischen Médchen und

Burschen weniger als 13 Punkte.
In Osterreich erreichen die Madchen 491 Punkte und die Burschen 470 Punkte. Damit

zeigen die Madchen eine um rund 20 Punkte hdhere Leseleistung als die Burschen, was

einem Unterschied von etwa einem dreiviertel Lernjahr entspricht. Die Differenz in Lesen
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Abb. 10a: Leistungsunterschiede zwischen M&dchen und Burschen und GréBe der leistungsschwachen Gruppen in Lesen nach

Geschlecht
Geschlechterdifferenz (in Punkten)
Land MWM MWB Leistungsschwache Gruppen (Anteile in %)
Méadchen besser %M/ %B
FIN 513 468 _451 _ 1 1 l . 14/28
SN 491 447 I 4 _ i  17/35
NOR 498 45¢ | 42 | ———— ! | 20/34
MLT 465 426 | EEERNENNEEN 39 | ‘ ‘ ! | 29/43
SWE 506 469 [ 3/ | e —— | | | 18/30
ISL 454 419 [ 35 | ————— | | 32/47
KOR 533 499 |IENMENNNNNNNNN 3| | — | | | - 10/19
HRV 493 459 [NNNENNN 34 ——— ! ! 16/29
BGR 422 389 ﬂ 33 : m | 46/59
LTU 487 456 | 31 . L 19/31
SVK 462 433 —130 | | ‘ ‘ | L29/M
CZE 503 474 | 25 ! ——— ! ! U 16/26
POL 503 475 | i ———— i ! C7/27
LVA* 488 4¢1 NN 2 ———— ' 18/28
BEL 492 465 |NMNEEEEN 28 —— . 21/30
EST 525 498 |2 —— } } } . 10/17
ROU 442 415 _ 26 | | — | | 36/47
NLD* 473 447 [N 26 I ———— : . 30/39
NZL* 514 488 _ 26 l l — l l l  16/25
GRC 451 426 | IEEEEERE 25 e ' 32/44
ESP 487 462 |EEEEEEN 25 —— | 20/29
TUR 468 444 _ 25, | | — | | | 23/35
CAN* 519 495 | 24 | | | —— ! ! | L 14/22
CHE 495 472 | 24 : : —— : : | 20/29
ISR 486 42 [INNMEMEEE 23 I ——— ! ~ 25/34
USA* 515 493 [N 22 ———— 1 1 L 16/24
AUS* 509 487 — 22 3 3 3 h 3 GroBe der leistungs- WT
PRT w7 et N2 | e SR 19727
DNK* 499 479 _ 2| ! ! — | Visdehon (4 15/23
el m o _ 20 i i i — i [ ] Bua:'schen (B) Wi
FRA 484 464 — 20 1 1 — . ) | 23/
DEU 490 40 |mmmmy | ! ! —— annf::enitn[);/lﬁ/e;z:n bel " 52/29
ITA 491 472 [N } } ssssssssmmmmm | | hervorgehoben 17/26
IRL* 525 507 |18 | ! ! —— ! ‘ ‘ — 8/14
HUN 481 465 |NENNNEEN 17 ! ! ! —— ! ! ' 22/30
JPN 524 508 |7 —— | | | o
GBR* 503 486 | 14 1 1 1 ——— '17/23
coL 414 403 |12 | | Mittelwertdifferenzen |  e—— | 49/54
MEX 49 41 | $ | signifikant (p < .05) | ——— | 45/49
CHL 451 445 7 | nicht signifikant — | | . 32/36
CRI 417 414 3 | 1 1 | ———— | . 46/48
OECD-Schnitt 488 444 [ 24 } } —— } } L 22/31
EU-Schnitt 486 450 [N >3 } ——— } } L 21/32
T " " " " " T " " " " " "
0 10 20 30 40 50 0 10 20 30 40 50 60

Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Leistungsvorsprung der M&dchen in Lesen gereiht; Werte <2 nicht eingetragen.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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liegt im OECD-Schnitt, aber signifikant unter dem EU-Schnitt. Ahnliche Geschlechter-
differenzen wie in Osterreich (+/- ein Punkt) finden sich in Frankreich, Dédnemark und

Portugal sowie in den Nachbarldndern Deutschland und Italien.

Im rechten Teil von Abbildung 10a sind fiir die teilnehmenden 41 OECD-/EU-Lénder die
Anteile der Madchen und Burschen dargestellt, die sich in der leistungsschwachen Gruppe
befinden (vgl. Kapitel 9 fiir eine genauere Beschreibung dieser Gruppe). In allen Léndern
bis auf Costa Rica ist die leistungsschwache Gruppe der Burschen signifikant gréBer als
jene der M&dchen. So befinden sich in 15 der 41 OECD-/EU-L&nder um mindestens zehn
Prozentpunkte mehr Burschen als M&dchen in der leistungsschwachen Gruppe. Die gréBte
Differenz findet sich in Slowenien, in dem der Anteil der Burschen um 18 Prozentpunkte
groBer ist als jener der Madchen. In Osterreich befinden sich 28 % der Burschen und 22%
der Madchen in Lesen in der leistungsschwachen Gruppe. Damit sind Osterreichs Madchen
etwa gleich haufig als leseschwach einzustufen wie die Madchen im OECD-/EU-Schnitt (22%
bzw. 21%) und Osterreichs Burschen etwas seltener (Osterreich: 28 %, OECD: 31%, EU: 32%).

In Abbildung 10b sind die Mittelwerte der Madchen und Burschen und somit auch
die Geschlechterdifferenzen in Lesen fir Osterreich seit PISA 2015 im Zeitvergleich
dargestellt (siehe auch Anhang A10b). Es zeigt sich, dass zu allen drei Erhebungszeit-
punkten die M&dchen signifikant bessere Leseleistungen erzielen als die Burschen. Die
Verénderungen der Mittelwertdifferenzen (M&dchen—Burschen) sind statistisch nicht
signifikant (2015: 20 Punkte; 2018: 28 Punkte; 2022: 20 Punkte).

Abb. 10b: Lesekompetenz von Osterreichs Madchen und Burschen im Zeitvergleich
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499

500 | [ oo
N
§ 495 | T 401 Mittelwert
e 490 JL ”””””””””””””””””””””””””””” [ Madchen
g
< 480 ,,,,,,,,,,,,,:lf ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Mitte::vert
2 Burschen
s 475 Lan [ 470

470 i 777777777777777777777777777 | T

460 T T T

PISA 2015 PISA 2018 PISA 2022

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten -
berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen Mittelwert —> @ }
daher inkonsistent erscheinen.

Konfidenzintervall
(+/-1.96 SE)

Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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Lisa Wiesinger, Julia Sagmeister-Kélly

Mit 491 Punkten in Naturwissenschaft liegen Osterreichs Schiiler/innen bei
PISA 2022 geringfiigig liber dem OECD-Schnitt (485) und dem EU-Schnitt (483).
Die besten Leistungen erbringen die OECD-Laénder Japan (547) und Siidkorea
(528), gefolgt vom EU-Land Estland (526). Die Naturwissenschaftsleistungen
fallen in Osterreich etwas heterogener aus als im OECD- bzw. EU-Schnitt. Die
EU-L&nder Estland und Irland weisen bei hohem Leistungsniveau eine vergleichs-

weise geringe Streuung auf.

Im folgenden Kapitel werden die Naturwissenschaftsleistungen der 15- und 16-Jéhrigen
aus 41 OECD-/EU-L&ndern betrachtet. Bei PISA 2022 beteiligen sich alle OECD-Lander
auBer Luxemburg und alle EU-L&nder auBer Luxemburg sowie Zypern (siehe Lesehinweise).
Der infolge berichtete OECD- bzw. EU-Schnitt umfasst viele Lénder und Schiiler/innen.
Dadurch sind selbst kleine Mittelwertunterschiede einzelner Lénder zum OECD- bzw.

EU-Schnitt statistisch signifikant.

Osterreichs Schiiler/innen erzielen in Naturwissenschaft einen Mittelwert von 491 Punk-
ten und liegen im oberen Mittelfeld der Vergleichslander (vgl. Abbildung 11). Ahnlich wie
in Mathematik und in Lesen gehdren auch in Naturwissenschaft die Schiiler/innen in
Japan (547), Stidkorea (528) und Estland (526) zu den Spitzenreitern. Kolumbien (411),
Costa Rica (411) und Mexiko (410) bilden die Schlusslichter.

Der OECD-Schnitt betragt in Naturwissenschaft 485 Punkte. Insgesamt liegen 20 L&nder
signifikant iiber dem OECD-Schnitt, darunter Osterreich und Deutschland mit einem
geringen Vorsprung von sieben bzw. acht Punkten. Die Nachbarléander Schweiz (+18),
Slowenien (+15) und die Tschechische Republik (+13) weisen deutlichere Vorspriinge auf.
Sieben Lander liegen im Bereich des OECD-Schnitts, beispielsweise das Nachbarland
Ungarn (486). Unter den 14 Landern, die signifikant unter dem OECD-Schnitt liegen,
befinden sich Osterreichs Nachbarlander Italien mit einem geringen Riickstand von
sieben Punkten und die Slowakei mit deutlichen 22 Punkten Rickstand. Da sich der
OECD-Schnitt (485) kaum vom EU-Schnitt (483) unterscheidet, fallt der Vergleich der
Lander mit dem EU-Schnitt &hnlich aus.
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Abb. 11: Naturwissenschaftskompetenz im OECD-/EU-Vergleich

Vergleich ~ Vergleich

Streuung (Perzentile) der Naturwissenschaftskompetenz

I

Land MW  zuOECD- zuEU- ‘erdleich
Schnitt Schnitt zu AUT
JPN 547 1 1 1 ! ;
KOR 528 1 D T !
EST 526 D D T
CAN* 515 T 1 1
FIN 511 1 1 1 3 3
AUS* 507 T T T } }
NZL* 504 1 1 1 ! !
IRL* 504 1T 1 1T f
CHE 503 D T T !
SVN 500 D 1 T !
GBR* 500 T T 1
USA* 499 1 T | |
POL 499 T T T | |
CZE 498 T T
LVA* 494 T 1 } }
DNK* 494 1 1 } }
SWE 494 1T 1 3 3
DEU 492 T 1 3 3
or o | o |+ |
BEL 491 T 1 ! !
NLD* 488 } }
FRA 487 } }
HUN 486 }
OECD-Schnitt 485 n 3 3
ESP 485 N | |
LTU 484 ! !
PRT 484 i
EU-Schnitt 483 L !
HRV 483 d } }
NOR 478 4 { d
ITA 477 J d
TUR 476 l { 1 | !
MLT 466 ! 0 T
ISR 465 l I i
SVK 462 l l 1 } 3
ISL 447 d l l !
CHL 444 d d d } }
GRC 441 0 n n | |
ROU 428 1 l l 1 :
BGR 421 4 $ J | :
coL 41 d N N f f
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MEX 410 l d J ! !
200 250
niedrig

T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt
4 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Mittelwert in Naturwissenschaft gereiht.
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|

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Insgesamt schneiden zwolf Lander in Naturwissenschaft shnlich ab wie Osterreich
(491), darunter die Nachbarlander Tschechische Republik (498), Deutschland (492) und
Ungarn (486). Die Nachbarlander Schweiz (+11) und Slowenien (+9) schneiden gering-
fiigig besser ab als Osterreich. Unter den 16 Vergleichslandern, die signifikant weniger
Punkte als Osterreich erreichen, befinden sich die Nachbarlénder Italien (<14) und die
Slowakei (29). Innerhalb Europas liegen nur Estland, Finnland und Irland um mindestens
13 Punkte (um ein halbes Lernjahr) vor Osterreich. Hingegen zeigen die Schiiler/innen
aus neun europaischen Lédndern wesentlich geringere Naturwissenschaftskompetenzen

als die dsterreichischen Schiiler/innen.

Die Balken in Abbildung 11 geben die Streuung der Leistungswerte in Form von Perzen-
tilen wieder. In Osterreich liegen die Leistungen der mittleren 90% der Schiiler/innen in
Naturwissenschaft zwischen 323 und 653 Punkten. Die Spannweite zwischen dem 5. und
95. Perzentil betragt somit 330 Punkte. Die Naturwissenschaftsleistungen in Osterreich
fallen damit etwas heterogener aus als im Durchschnitt der OECD-Lander (319) bzw.
EU-L&nder (318). Unter allen 41 Vergleichslandern sind die Leistungen in den Nieder-
landen mit einer Spannbreite von 359 Punkten am heterogensten (siehe Anhang A11).
Die homogenste Naturwissenschaftsleistung findet man in Mexiko (245), allerdings ist
das jenes OECD-Land mit dem niedrigsten Mittelwert (410) in Naturwissenschaft. Ein
hohes Leistungsniveau bei vergleichsweise geringer Streuung weisen Estland und Irland
mit Mittelwerten von 526 bzw. 504 Punkten und einer Spannbreite von 293 bzw. 300

Punkten auf.
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Vanessa Tiele, Magdalena R6/z

Die Leistung in Naturwissenschaft ist bei PISA 2022 im OECD- und EU-Schnitt
dhnlich ausgeprégt wie bei PISA 2018. Der OECD-Schnitt liegt aktuell bei 485
Punkten (2018: 487 Punkte), der EU-Schnitt bei 483 Punkten (2018: 485 Punkte).
Von 41 OECD-/EU-L&ndern weisen 24 keine signifikante Verdnderung zur letzten
Erhebung auf. Sieben Lénder kénnen ihre Leistung verbessern, zehn Lénder
verschlechtern sich. Osterreich weist mit 491 Punkten im Vergleich zu 2018
(490 Punkte) und 2015 (495 Punkte) dhnliche Naturwissenschaftsleistungen auf.

In diesem Kapitel werden jene Lander betrachtet, die bei an letzten drei Erhebungen
(2015, 2018 und 2022) an PISA teilgenommen haben. Fir weiter zuriickliegende Erhe-

bungen finden sich genauere Informationen bei Bruneforth & Héller (2019).

Im Kompetenzbereich Naturwissenschaft zeigen sich im OECD- und EU-Schnitt keine
signifikanten Verénderungen im Vergleich 2018-2022 (-2 Punkte sowohl im OECD- als
auch im EU-Schnitt; vgl. Abbildung 12a). Insgesamt kénnen sich sieben OECD-/EU-Lander
signifikant verbessern. Bei 24 Landern lasst sich kein signifikanter Mittelwertunterschied

feststellen. Weitere zehn Lander verschlechtern sich signifikant gegeniiber PISA 2018.

Die gréBte Verbesserung erzielt Japan mit einem Zuwachs von 17 Punkten. Auch Kroatien
(+10 Punkte), Italien (+9 Punkte), Malta (+9 Punkte), Irland (+8 Punkte), die Tiirkei (+8 Punkte)
und Lettland (+7 Punkte) verbessern sich im Vergleich zu 2018 signifikant, wenn auch in
kleinerem Umfang. Das Land mit dem gréBten Punkteverlust ist Island mit einem Riick-
gang von 28 Punkten. Danach folgen die Niederlande (<15 Punkte), Norwegen und Polen
(je 12 Punkte) sowie Finnland, Griechenland und Deutschland (je =11 Punkte). Osterreich
(+1 Punkt) erzielt 2022 einen &hnlichen Mittelwert wie in der Erhebung von 2018. Ein
Vergleich mit den &sterreichischen Nachbarléndern zeigt, dass sich lediglich Italien
(+9 Punkte) leicht verbessert hat. Die Schweiz (+7 Punkte), Ungarn (+5 Punkte), die
Tschechische Republik (+1 Punkt) und die Slowakei (-2 Punkte) zeigen &hnliche Mittel-
werte wie bei PISA 2018. Slowenien (-7 Punkte) und Deutschland (=11 Punkte) ver-

schlechtern sich im Vergleich zur vorherigen Erhebung.

Im Sieben-Jahres-Vergleich (2015-2022) sinkt die Leistung in Naturwissenschaft bei fast
der Halfte der 41 OECD-/EU-L&énder. Der OECD-Schnitt sinkt um vier Punkte und der
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Abb. 12a: Naturwissenschaftskompetenz im Lénder- und Zeitvergleich
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OECD-/EU-L&nder, die an PISA 2015, PISA 2018 und PISA 2022 teilgenommen haben, absteigend nach ihrem Punktezuwachs zwischen PISA 2022 und PISA 2018

gereiht.

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards bei PISA 2022 teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder und signifikante Differenzen fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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EU-Schnitt um sechs Punkte — beide Verdnderungen sind zwar statistisch signifikant, aber
sehr klein. Insgesamt zeigen 18 Lander einen signifikanten Leistungsriickgang innerhalb
von sieben Jahren. Zehn dieser Lédnder zeigen sogar einen Riickgang von tber 13 Punkten,
also von mehr als einem halben Lernjahr, darunter auch Osterreichs Nachbarlander
Slowenien (<13 Punkte) und Deutschland (=17 Punkte). Osterreich verzeichnet innerhalb
von sieben Jahren dhnliche Mittelwerte. Eine signifikante Verbesserung der Leistung ist
bei finf Ladndern zu beobachten: Kroatien, Litauen, Ungarn, Stiidkorea und die Turkei.
Gerade die Tirkei verzeichnet eine starke Verbesserung der naturwissenschaftlichen
Leistung (plus 50 Punkte innerhalb von sieben Jahren). Diese Veranderung kommt durch

einen starken Leistungszuwachs zwischen 2015 und 2018 zustande.

Im OECD-Schnitt verdndert sich die Naturwissenschaftskompetenz von 2015 auf 2018
mit minus zwei Punkten kaum und bleibt auch von 2018 auf 2022 ziemlich konstant, mit
ebenfalls zwei Punkten Riickgang. Eine dhnliche Konstanz zeigt sich beim EU-Schnitt:
Minus vier Punkte von 2015 auf 2018 und minus zwei Punkte von 2018 auf 2022. Im
Bereich Naturwissenschaft Iasst sich damit fur die Zeit der schulischen Einschrénkungen
durch die COVID-19-Pandemie, die zwischen PISA 2018 und 2022 liegt, keine Abweichung

vom vorhergehenden Trend feststellen.

Abb. 12b: Naturwissenschaftskompetenz in

Osterreich im Zeitvergleich
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Naturwissenschaft entwickelt.
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550 Wie bereits oben erwahnt, bleibt das Leistungsniveau (Mittel-
I\n werte in Form von orangen Rauten) in Osterreich sehr stabil.

500 In Bezug auf die Streuung ist die markanteste Verdnderung im
Sieben-Jahres-Vergleich der Leistungsriickgang bei den leis-

450 tungsschwaéchsten Jugendlichen: W&hrend im Jahr 2015 und

Naturwissenschaftskompetenz
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335 Punkte bzw. 332 Punkte erreichen, sind es im Jahr 2022
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? Mittelwert reichen sie 642 Punkte. Der Wertebereich, in dem sich 90% der
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I

Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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Markus Haider, Bettina Toferer

Die 6sterreichischen Schiiler/innen erreichen bei PISA 2022 in Naturwissen-
schaft einen Mittelwert von 491 Punkten und liegen damit signifikant iiber
dem internationalen Durchschnitt aller 80 Teilnehmerlander (447). Die besten
Leistungen in Naturwissenschaft erbringen Schiiler/innen aus dem asiatischen
Raum: Singapur erzielt mit 561 Punkten den héchsten Mittelwert aller teilneh-
menden Laénder. Auch die Schiiler/innen der européischen Lénder Estland (526)

und Finnland (511) zeigen eine hohe Naturwissenschaftskompetenz.

An PISA 2022 nehmen wirtschaftlich und kulturell sehr unterschiedliche Lander teil.
37 Lander sind OECD-Mitglieder, 43 sind sogenannte Partnerldnder, d.h. keine OECD-
Mitglieder. In den folgenden Beitrag flieBen alle diese Lénder ein. Der infolge berichtete
internationale Schnitt umfasst in etwa 690.000 Schiiler/innen. Dadurch sind selbst sehr
kleine Mittelwertunterschiede einzelner Lander zum internationalen Schnitt statistisch

signifikant.

Bei PISA 2022 erbringen Schiiler/innen aus asiatischen Léndern die besten Leistungen
in Naturwissenschaft. Die Schiiler/innen aus Singapur (561) bilden zusammen mit jenen
aus Japan (547), Macau (543), Taiwan (537) und Siidkorea (528) das Spitzenfeld der
internationalen Teilnehmerl&nder. Estland erreicht als bestes européisches Teilnehmerland

einen Mittelwert von 526 Punkten.

Der internationale Mittelwert in Naturwissenschaft liegt bei 447 Punkten. Von den ins-
gesamt 80 Teilnehmerl&dndern liegen 38 Lander (von Singapur bis zur Slowakei) signifikant
iber dem internationalen Mittelwert (vgl. Tabelle 13). Neben Osterreich (491) zéhlen
hierzu auch alle &sterreichischen Nachbarldnder. Die Leistungen von Schilerinnen und
Schiilern aus 37 Landern liegen statistisch signifikant unter dem internationalen Schnitt
von 447 Punkten. Griechenland (441), Rumé&nien (428) und Bulgarien (421) sind jene euro-
paischen Teilnehmerlénder, die sich signifikant unter dem internationalen Durchschnitt
befinden. Die niedrigsten Leistungen in Naturwissenschaft erbringen die Schiiler/innen
aus Kambodscha (347), Usbekistan (355), den Philippinen (356) und dem Kosovo (357). Im
Bereich der Naturwissenschaftskompetenz betrégt der Unterschied zum internationalen
Durchschnitt in allen Lédndern von der Ukraine bis Uruguay weniger als 13 Punkte und

ist damit praktisch nicht bedeutsam (vgl. Tabelle 13).
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Die Punktedifferenz zwischen dem besten Teilnehmerland (Singapur) und jenem mit den
niedrigsten Leistungen (Kambodscha) betrédgt 214 Punkte auf der PISA-Naturwissen-
schaftsskala. Dieser enorme Leistungsunterschied zeigt die Verschiedenartigkeit der
Naturwissenschaftsleistungen von Jugendlichen bei PISA 2022. Innerhalb der OECD-
Mitgliedsstaaten betrégt die Differenz zwischen Japan und Mexiko 137 Punkte.

Osterreichische Schiiler/innen erzielen bei PISA 2022 einen Mittelwert von 491 Punkten
in Naturwissenschaft und liegen damit 44 Punkte tiber dem internationalen Durchschnitt.
Die Leistungen von Jugendlichen aus 12 Teilnehmerléndern liegen bedeutsam (mindestens
13 Punkte) tiber dem 6sterreichischen Mittelwert. Zwischen dem besten Teilnehmerland
Singapur und Osterreich liegen 70 Punkte. Die beiden fiihrenden OECD-Lénder Japan
und Stdkorea erbringen eine um 55 bzw. 37 Punkte héhere Leistung als die dsterreichi-
schen Schiiler/innen. Estland als bestes européisches Teilnehmerland liegt 35 Punkte
vor Osterreich, was einem Leistungsvorsprung der Schiiler/innen von rund eineinhalb

Lernjahren entspricht.

Keinen bedeutsamen Unterschied (weniger als 13 Punkte) zu den 8sterreichischen Leis-
tungen zeigen die Schiiler/innen aus 18 Teilnehmerléndern, darunter auch Osterreichs
Nachbarlander Schweiz (503), Slowenien (500), die Tschechische Republik (498), Deutsch-
land (492) und Ungarn (486). 50 Lander liegen um mindestens 13 Punkte unter dem

dsterreichischen Durchschnitt, auch Osterreichs Nachbarlander Italien und die Slowakei.
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Tab. 13: Naturwissenschaftskompetenz im internationalen Vergleich

Vergleich

Vergleich

Vergleich

Land MW zuINT- v:gflj;h Land MW zuINT- v:glﬂ;h Land MW zuINT- V:lzg::j;h
Schnitt Schnitt Schnitt
SGP 561 1T T ESP 485 1T J coL 411 J J
JPN 547 1T 1 LTU 484 T CRI 411 J J
MAC 543 T 1 PRT 484 1 MEX 410 J J
TWN 537 1T 1 EU-Schnitt 483 T J THA 409 J J
KOR 528 1 1T HRV 483 1 J PER 408 J J
EST 526 1 1T NOR 478 1 J ARG 406 J J
HKG* 520 T 1 ITA 477 1 J MNE 403 J J
CAN* 515 1T 1T TUR 476 1 J BRA 403 J J
FIN 511 T 1 VNM 472 1 d JAM* 403 J J
AUS* 507 1T 1T MLT 466 1 d SAU 390 J J
NZL* 504 1T 1T ISR 465 1 d PAN* 388 J J
IRL* 504 T 1 SVK 462 1 d GEO 384 J J
CHE 503 T 1 UKR 450 d IDN 383 J J
SVN 500 1 1 SRB 447 d AZE 380 J J
GBR* 500 1T 1T INT-Schnitt 447 J MKD 380 J J
USA* 499 1T ISL 447 J ALB 376 J J
POL 499 1 1 BRN 446 J JOR 375 J J
CZE 498 1 CHL 444 J SLv 373 J J
LVA* 494 T GRC 441 J J GTM 373 J J
DNK* 494 1 URY 435 J J PSE 369 J J
SWE 494 1 QAT 432 J J PRY 368 J J
DEU 492 T ARE 432 J J MAR 365 J J
ROU 428 J J DOM 360 J J
BEL 491 1 KAZ 423 J J XKX 357 J J
NLD* 488 1T BGR 421 J J PHL 356 J J
FRA 487 T MDA 417 J J uzZB 355 J J
HUN 486 T MYS 416 J J KHM 347 J J
OECD-Schnitt 485 1 J MNG 412 J J

T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt

4 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

80 Teilnehmerlander absteigend nach dem Mittelwert in Naturwissenschaft gereiht.

Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher inkosistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Ereza Gashi, Juliane Schmich

In Naturwissenschaft erreichen 8 % der Jugendlichen in Osterreich die leistungs-
starke Gruppe, zugleich z&hlt jedoch rund jede/jeder vierte Jugendliche (23 %)
zur leistungsschwachen Gruppe. Im OECD-Schnitt erbringen 7% der Schiiler/
innen Spitzenleistungen in Naturwissenschaft und 24 % befinden sich aufgrund

ihrer erbrachten Leistung in der leistungsschwachen Gruppe.

Wie bereits in Kapitel 4 zu den Kompetenzstufen fiir Mathematik erklért, lassen sich
PISA-Testaufgaben je nach Schwierigkeit und Komplexitat auf der PISA-Skala verorten. Fiir
Naturwissenschaft gibt es acht Kompetenzstufen (unter 1b, 1b, 1a, 2, 3, 4, 5, 6).2 Schiler/
innen, die eine der beiden héchsten Kompetenzstufen 5 oder 6 erreichen, werden zur
leistungsstarken Gruppe zusammengefasst. Schiiler/innen, deren Leistungen auf Kompe-
tenzstufe 1a, 1b oder darunter (unter 1b) liegen, zéhlen zur leistungsschwachen Gruppe
(siehe Anhang A14). Diese beiden Gruppen werden in der Folge genauer analysiert.

Eine detaillierte Beschreibung aller neun Kompetenzstufen findet sich in OECD (2023b).

Um in Naturwissenschaft zur leistungsstarken Gruppe zu zéhlen, missen mindestens
633 Punkte auf der PISA-Leistungsskala erreicht werden. Schiiler/innen auf Kompetenz-
stufe 5 erkennen beispielsweise naturwissenschaftliche Fragestellungen in komplexen
Situationen und wissen, wie sie diese mithilfe ihrer naturwissenschaftlichen Kenntnisse
[8sen kénnen (Hypothesen bilden, Experimente durchfiihren, Ergebnisse auswerten).
Jugendliche, die Kompetenzstufe 6 (mind. 708 Punkte) erreichen, kdnnen dariiber hinaus
etwa fur neue naturwissenschaftliche Phdnomene Vorhersagen treffen und auf Erkl&-

rungshypothesen zuriickgreifen (OECD, 2023a).

8  Auf welcher Kompetenzstufe sich die einzelnen PISA-Aufgaben befinden, kann bei OECD (2023a,
Annex A) nachgelesen werden. Einige dieser Aufgaben sind auch fiir die Offentlichkeit freigegeben

und kdnnen unter www.oecd.org/pisa/test/ eingesehen werden.
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Im OECD- wie auch im EU-Schnitt zdhlen 7% der Schiiler/innen in Naturwissenschaft
zur leistungsstarken Gruppe (vgl. Abbildung 14). Besonders hohe Anteile finden sich
erwartungsgemaB in jenen Léndern, die hohe Mittelwerte erzielt haben. Die meisten
leistungsstarken Schiiler/innen finden sich in Japan (18 %) und Stidkorea (16 %). In Finn-
land, Australien, Neuseeland, Kanada und Estland erreichen 12 bis 13 % der Schiiler/innen
Spitzenleistungen. Die kleinsten leistungsstarken Gruppen (unter 3 %) zeigen sich fir die
Lander Mexiko, Costa Rica, Columbien, Bulgarien, Ruméanien, Griechenland, Chile sowie
Island. Die Niederlande erzielen ein bemerkenswertes Ergebnis, indem sie bei einem
durchschnittlichen Mittelwert einen vergleichsweise hohen Anteil an Schiilerinnen und
Schilern mit Spitzenleistungen (11% auf Stufe 5 und 6) aufweisen. Kontrér dazu gibt es
in Irland und Slowenien mit jeweils 8 % eine — gemessen an ihren hohen Leistungsmittel-

werten — eher kleine leistungsstarke Gruppe.

Die GroBe der leistungsstarken Gruppe in Naturwissenschaft in Osterreich belauft sich
auf rund 8% (7 % auf Stufe 5; 1% auf Stufe 6), im EU- und im OECD-Schnitt liegt sie jeweils
bei 7%. Ahnlich viele leistungsstarke Schiiler/innen in Naturwissenschaft wie in Osterreich
finden sich in Irland, Slowenien, Polen, Frankreich, Belgien, Ddnemark, Norwegen und der
Tschechischen Republik. Die GréBe der leistungsstarken Gruppe in Osterreichs Nachbar-

l&ndern liegt zwischen 10% (Deutschland und Schweiz) und 4% (Italien und Slowakei).

Abb. 14: Anteile an leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen/Schiilern in Naturwissenschaft im internationalen

Vergleich
%
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Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Mittelwert in Naturwissenschaft gereiht; Angaben in Prozent, Werte unter 2 % in den Balken nicht
eingetragen; Summen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Schiiler/innen, die in Naturwissenschaft weniger als 410 Punkte erreichen und damit
auf Kompetenzstufe 1 (1a, 1b) oder darunter liegen, zéhlen zur leistungsschwachen
Gruppe. Schiiler/innen auf Kompetenzstufe 1a erreichen zwischen 335 und 410 Punkte
und kdnnen beispielsweise mit Unterstiitzung vorstrukturierte naturwissenschaftliche
Untersuchungen mit maximal zwei Variablen durchfihren. Schiler/innen auf Kompetenz-
stufe 1b (mind. 261 Punkte) kdnnen z.B. ein naturwissenschaftliches Verfahren nur auf
Basis expliziter Anleitungen durchfihren. Sind die Jugendlichen nicht in der Lage, auch
diese einfachsten Aufgaben mit ausreichender Sicherheit zu l&sen, so liegen sie mit ihren

Leistungen unter Kompetenzstufe 1b.

Im OECD- sowie auch im EU-Schnitt gibt es je 24 % Schiiler/innen in der leistungsschwachen
Gruppe in Naturwissenschaft. Die kleinsten Anteile gibt es in den Spitzenldndern Japan
(8 %) und Estland (10 %). Die gréBten Anteile finden sich in Bulgarien (48 %), Costa Rica,

Mexico und Kolumbien (jeweils 51%).

Der Anteil der Schiiler/innen in der leistungsschwachen Gruppe betragt in Osterreich
23% (16 % auf Stufe 1a, 6% auf Stufe 1b; 1% unter Stufe 1b) und ist etwa gleich groB
wie im OECD- und im EU-Schnitt. In den Nachbarldndern Slowenien (18 %), der Schweiz
(19 %) und der Tschechischen Republik (20 %) sind die leistungsschwachen Gruppen
signifikant kleiner als in Osterreich. Eine signifikant gréBere Gruppe weist die Slowakei
mit 31% auf. Deutschland, Ungarn (je 23%) und Italien (24 %) weisen ungeféhr gleich

groBe Anteile auf wie Osterreich.

Im Jahr 2015 zshlen 8 % der 8sterreichischen Schiiler/innen zur leistungsstarken und 21%
zur leistungsschwachen Gruppe (Suchan & Breit, 2016), 2018 z&hlen 6 % zur leistungs-
starken und 22 % zur leistungsschwachen Gruppe (Suchan, Héller & Wallner-Paschon,
2019). Bei der aktuellen Erhebung 2022 weisen 8 % der ésterreichischen Schiiler/innen
naturwissenschaftliches Wissen auf héchstem Niveau auf und 23% der Jugendlichen
zeigen grobe Méngel in ihrer Naturwissenschaftskompetenz. Damit sind die Anteile der
leistungsstarken und leistungsschwachen Gruppen in Naturwissenschaft tiber die drei

Erhebungszeitpunkte hinweg &hnlich.
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Katrin Brandmair, Daniela Riegler

Osterreichs Burschen erzielen bei PISA 2022 in Naturwissenschaft einen Mittel-
wert von 497 Punkten, Madchen erreichen 485 Punkte. Osterreich weist den
viertgréBten Leistungsvorsprung der Burschen in Naturwissenschaft unter allen
41 OECD-/EU-L&ndern auf. Im OECD-Schnitt besteht kein signifikanter Mittel-
wertunterschied zwischen Burschen und Madchen (jeweils 485 Punkte): Lander
mit einem Vorsprung zugunsten der Burschen bzw. der Madchen halten sich

die Waage.

In Zeiten des Fachkraftemangels und vor allem auch der Unterreprésentation von
Frauen in technischen Berufen lohnt es sich, die Naturwissenschaftsleistungen bei
PISA getrennt nach Madchen und Burschen zu untersuchen. Anders als bei der Mathe-
matik- und auch bei der Lesekompetenz I&sst sich bisher (aber auch aktuell) fir die
Naturwissenschaftskompetenz im internationalen Kontext kein so deutliches Muster
hinsichtlich der Geschlechterdifferenz erkennen. Beispielsweise liegen bei PISA 2018 die
Leistungen der M&dchen im OECD-Schnitt zwei Punkte Uber jenen der Burschen (Suchan,
Héller & Wallner-Paschon, 2019). In 23 der 41 Teilnehmerlénder sind keine signifikanten

Geschlechterunterschiede festzustellen.

Im linken Teil von Abbildung 15a sind die Leistungsunterschiede zwischen Burschen und
Madchen in Naturwissenschaft fiir alle 41 OECD-/EU-L&nder bei PISA 2022 dargestellt
(siehe auch Anhang A15a).

Bei Betrachtung der Geschlechterdifferenzen iiber die 41 OECD-/EU-L&nder zeigt sich fir
Naturwissenschaft kein einheitliches Bild. Geschlechterunterschiede lassen sich sowohl
zum Vorteil der Burschen als auch zum Vorteil der Madchen feststellen. Im OECD-Schnitt
gleichen sie sich wieder aus. Im EU-Schnitt haben M&dchen einen geringen Leistungsvor-
sprung von drei Punkten gegentiiber ihren Alterskollegen. In 18 der 41 OECD-/EU-L&énder
existiert ein signifikanter Geschlechterunterschied — davon in zehn Léndern zugunsten der
M&dchen und in acht Lédndern zugunsten der Burschen. Die gréBte Geschlechterdifferenz
unter allen 41 OECD-/EU-L&ndern lasst sich — wie auch 2018 - in Finnland beobachten
(+22 Punkte zugunsten der Madchen). Die gréBten Geschlechterdifferenzen zugunsten

der Burschen (mehr als 13 Punkte) finden sich in Costa Rica, Chile und Mexiko.
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Abb. 15a: Leistungsunterschiede zwischen M&dchen und Burschen und GréBe der leistungsschwachen Gruppen in Naturwissen-

schaft nach Geschlecht
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Teilnehmende OECD-/EU-Lénder absteigend nach dem Leistungsvorsprung der Madchen in Naturwissenschaft gereiht; Werte <2 nicht eingetragen.

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-Lénder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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In Osterreich weisen Burschen im Mittel eine um elf Punkte hohere Naturwissenschafts-
kompetenz als Madchen auf. Unter Osterreichs Nachbarlédndern besteht einzig in Slowe-
nien eine signifikante Geschlechterdifferenz (15 Punkte), welche einen Vorsprung der

Mé&dchen zeigt.

Im rechten Teil von Abbildung 15a sind fir alle OECD-/EU-L&nder die Anteile der Madchen
und Burschen in der leistungsschwachen Gruppe in Naturwissenschaft dargestellt (vgl.

Kapitel 9 fur eine genauere Charakterisierung dieser Gruppe).

In L&ndern mit geringem Leistungsmittelwert finden sich vergleichsweise hohe Anteile
in den leistungsschwachen Gruppen. So befinden sich in Kolumbien sowohl unter den
Madchen als auch unter den Burschen zumindest 50 % darin. Innerhalb der OECD-, aber
auch der EU-Lander z&hlen jeweils im Schnitt 26 % der Burschen zur leistungsschwachen
Gruppe. Dieser Anteil ist bei den M&dchen signifikant geringer und betrégt im OECD-
Schnitt 23 % sowie im EU-Schnitt 22 %. In gut der Halfte der Teilnehmerlénder bestehen
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Anteilen an M&dchen und Burschen in
der leistungsschwachen Gruppe; in 21 Landern sind signifikant mehr Burschen in der
leistungsschwachen Gruppe. Am héchsten sind die Anteilsdifferenzen zugunsten der
Mé&dchen in Bulgarien (9 Prozentpunkte) und Finnland (8 Prozentpunkte). Umgekehrt
zéhlen in Chile, Costa Rica und Mexiko signifikant mehr Madchen als Burschen zur

leistungsschwachen Gruppe in Naturwissenschaft.

In Osterreich unterscheiden sich die Anteile der Madchen und Burschen in der leistungs-
schwachen Gruppe bei PISA 2022 nicht signifikant voneinander: in Naturwissenschaft
sind ein gutes Fiunftel der Burschen (22 %) und knapp ein Viertel der M&dchen (24 %)

leistungsschwach.

Abbildung 15b zeigt die Entwicklung der Naturwissenschaftsleistung nach Geschlecht im
Zeitvergleich fiir Osterreich. Im Jahr 2015 erreichen die Burschen einen Mittelwert von
504 Punkten und liegen damit 19 Punkte vor den Madchen (486 Punkte). Bei PISA 2018
nahern sich die Leistungen der Madchen und Burschen an (489 vs. 491 Punkte), sodass kein
signifikanter Geschlechterunterschied besteht. Diese Ann&herung zwischen 2015 und 2018
kann insbesondere auf den bedeutsamen Leistungsriickgang (=13 Punkte) der Burschen
zuriickgefuhrt werden. Die Leistungen der Madchen sind im gesamten Zeitraum (2015 bis
2022) vergleichsweise stabil geblieben. Bei PISA 2022 gibt es in Naturwissenschaft wieder

einen signifikanten Geschlechterunterschied zugunsten der Burschen (siehe Anhang A15b).
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Abb. 15b: Naturwissenschaftskompetenz von Osterreichs Madchen und Burschen im Zeitvergleich
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Quelle: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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Silvia Salchegger, Iris Héller, Maria Neubacher

In Osterreich liegen 15-/16-J3hrige mit niedrigem Sozialstatus in Mathematik
109 Punkte, in Lesen 115 Punkte und in Naturwissenschaft 128 Punkte hinter
Gleichaltrigen mit hohem Sozialstatus zuriick. Osterreich zshlt damit zu den
OECD-/EU-Léndern mit den gréBten Leistungsdifferenzen nach sozialer Herkunft.
Im Vergleich zu PISA 2018 ist die soziale Schere vor allem in Naturwissenschaft
und Lesen weiter aufgegangen, hauptsachlich bedingt durch Kompetenzriick-

gdnge bei Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus.

Kinder wachsen in unterschiedlich lernfreundlichen familidren Umgebungen auf. Schule soll
als entscheidende Instanz die Potenziale aller Kinder und Jugendlichen, unabhéngig von
ihrer sozialen Herkunft, zur gréBtméglichen Entfaltung bringen (Art. 14 Abs. 5a Bundes-
Verfassungsgesetz). Dies ist nicht nur wichtig, um jedem einzelnen jungen Menschen
die gleichen Chancen auf eine vollwertige Partizipation an der Gesellschaft und ein
selbstbestimmtes Leben zu eréffnen, sondern auch, um volkswirtschaftliche Ressourcen
zu nutzen. Vor allem in einer Zeit des Fachkréftemangels hat nicht genutztes Potenzial
negative Folgen fur die Gesellschaft. Bisherige Forschung weist immer wieder darauf hin,
dass die soziale Herkunft insbesondere in Osterreich eng mit dem erreichten Bildungs-
stand verbunden ist und Schiiler/innen aus Familien mit héherem Sozialstatus in der Regel
auch bessere schulische Leistungen erzielen (z. B. Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; Neu-
bacher & Wimmer, 2021; Salchegger & Schmoller, 2023; Specht, 2009). Die vorliegenden

Daten von PISA 2022 liefern hierzu aktuelle Erkenntnisse im internationalen Vergleich.

Die jiingsten PISA-Erhebungen stehen im zeitlichen Zusammenhang mit der COVID-
19-Pandemie. Keine andere reprasentative Messung von Schiilerleistungen in Oster-
reich findet so knapp vor (Frithjahr 2018) sowie nach (Frihjahr 2022) den schulischen
Einschrankungen durch die COVID-19-Pandemie statt wie PISA.” Metaanalysen weisen
darauf hin, dass der Lernfortschritt wahrend der Pandemie insbesondere bei Kindern
aus niedrigen sozialen Schichten abnimmt (z.B. Betth&user, Bach-Mortensen & Eng-
zell, 2023). Der vorliegende Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Kompetenzen der Schiler/innen im OECD-/EU-Vergleich und beleuchtet
insbesondere, ob ein Riickgang im Kompetenzerwerb von Jugendlichen, vor allem bei
jenen aus sozial schwachen und bildungsfernen Familien, zwischen PISA 2018 und PISA
2022 feststellbar ist.

9  Der erste Lockdown mit Distance Learning beginnt am 16. Marz 2020 (Oberwimmer, Zintl, Juen & Vogten-
huber, 2021). Die letzte Periode des Distance Learnings endet mit 27. Februar 2022 (BMBWEF, 2022).
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Bei PISA wird der soziale Hintergrund der Schiiler/innen anhand von drei Indikatoren,
die im Schilerfragebogen erhoben werden, gemessen: a) dem Beruf der Eltern, b) der
Bildung der Eltern und c) den Besitztiimern im Elternhaus, die fiir materiellen Wohlstand
oder kulturelles Kapital stehen, wie z.B. ein eigenes Zimmer, Biicher, digitale Geréte,
Kunstgegensténde, Musikinstrumente etc. (siehe Anhang Aléa fir eine vollsténdige Liste).
Auf Basis dieser Indikatoren wird der PISA Index of Economic Social and Cultural Status
(ESCS) gebildet (vgl. OECD, 2023a). Je héher der Indexwert, desto héher der familiare
Sozialstatus der Schuler/innen. Fir den vorliegenden Beitrag werden die Schiler/innen
OECD-weit auf Basis ihres ESCS in vier gleich groBe Gruppen (Quartile) eingeteilt.
Das heif3t, im OECD-Schnitt befinden sich in jedem Quartil 25% der Schiler/innen.
Die Quartile 2 und 3 werden fiir weitere Analysen zusammengefasst und als mittlerer
Sozialstatus bezeichnet. Quartil 1 wird als niedriger Sozialstatus oder sozial benachteiligt
bezeichnet und Quartil 4 als hoher Sozialstatus oder sozial privilegiert. Der linke Teil
von Abbildung 16a zeigt fir jedes OECD-/EU-Land die Anteile an Jugendlichen in den

Kategorien niedriger, mittlerer und hoher Sozialstatus.

In Osterreich weisen 22% der Schiiler/innen einen niedrigen Sozialstatus auf und 26 %
einen hohen (Abbildung 163, linker Teil). Anhang Al6a gibt einen Uberblick dariiber, wie
sich Schiiler/innen mit hohem bzw. niedrigem Sozialstatus in Merkmalen des sozialen
Hintergrunds konkret unterscheiden. Etwa weisen die Eltern sozial benachteiligter Schi-
ler/innen im Mittel einen ziemlich niedrigen Berufsstatus auf (HISEI"°-Wert von 28, der
z.B. Monteurinnen und Monteuren oder Kellnerinnen und Kellnern entspricht) und 26 %
der Eltern dieser Gruppe haben maximal einen Pflichtschulabschluss. Zudem stehen fiir
Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus weniger (Lern-)Ressourcen im Elternhaus bereit.
Dies zeigt sich etwa daran, dass nur 8 % dieser Gruppe tiber mehr als 100 Biicher zu Hause
verfiigen und nur 69 % ein eigenes Zimmer haben. Bei den sozial privilegierten Jugend-
lichen haben im Vergleich 97 % ein eigenes Zimmer und bei 78 % gibt es mehr als 100
Biicher zu Hause. Dariiber hinaus tGben Eltern von Jugendlichen mit hohem Sozialstatus
zumeist einen Beruf als akademische Fachkraft oder Fiihrungskraft aus (mittlerer HISEI
von 76, was z.B. Chemikerinnen und Chemikern oder Hochschullehrkraften entspricht)
und verfiigen zu 85% Uber einen tertidren Bildungsabschluss bzw. gibt es in dieser
Gruppe keine Jugendlichen, deren Eltern ausschlieBlich einen Pflichtschulabschluss

vorweisen kénnen.

10 Der Highest International Socioeconomic Index (HISEI) gibt den héchsten Berufsstatus unter den

Eltern wieder (vgl. Ganzeboom, 2010 zur Transformation von Berufsangaben in HISEI-Werte).
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Abb. 16a: Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus im Vergleich der OECD- und EU-L&nder
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Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Maximalwert des Kompetenzunterschieds aus Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft gereiht.
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™ Fehlende Werte in den Vergleichsldndern wurden in der Tabelle wie folgt gekennzeichnet: ™ 10 %-15 %; ™215 %30 %.
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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In Abbildung 16a (Balkengrafiken rechter Teil) werden die Kompetenzunterschiede
zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem Sozialstatus dargestellt (siche auch
Anhang A16b fiir die Mittelwerte der drei Gruppen in allen OECD-/EU-L&ndern). Es zeigt
sich, dass in allen OECD- und EU-Landern Jugendliche mit hohem Sozialstatus eine
wesentlich héhere Kompetenz in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft aufweisen
als Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus. In Osterreich betragt die Leistungsdifferenz
in Mathematik 109 Punkte, in Lesen 115 Punkte und in Naturwissenschaft 128 Punkte,
was jeweils einem groBen Effekt entspricht und auf einen enormen Vorsprung sozial
privilegierter 15-/16-Jshriger gegeniiber Gleichaltrigen mit niedrigem Sozialstatus hin-
weist. Diese Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft sind in Osterreich auch
im Vergleich zu den 40" einbezogenen OECD- bzw. EU-Landern bemerkenswert grof3
und liegen in jeder Domé&ne signifikant tiber dem OECD- sowie dem EU-Schnitt. Signi-
fikant gréBere Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen mit niedrigem und hohem
Sozialstatus als in Osterreich gibt es in Mathematik nur in drei OECD-/EU-Lé&ndern: der
Slowakei, Israel und Ruménien (in Abbildung 16a mit einem orangen Pfeil nach oben
gekennzeichnet); in Lesen und Naturwissenschaft in keinem anderen Land. Es gibt aber
eine Reihe an Landern mit ahnlich groBen Kompetenzunterschieden wie in Osterreich:
16 Lander in Mathematik, 15 in Lesen und 12 in Naturwissenschaft. Unter diesen Lédndern
befinden sich in allen drei Doménen Osterreichs Nachbarlander Deutschland, die Schweiz,
die Tschechische Republik und Ungarn sowie die EU-Lénder Belgien, Frankreich, die
Niederlande und Schweden. Mehr Chancengerechtigkeit und damit signifikant geringere
Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus als in Osterreich gibt es fiir Mathematik in 20,
fir Lesen in 24 und fiir Naturwissenschaft in 27 OECD-/EU-L&ndern (in Abbildung 16a
mit einem orangen Pfeil nach unten gekennzeichnet). Besonders hoch ist die Chancen-
gerechtigkeit in Irland, Lettland und Estland. In diesen Landern liegt die Leistungsdiffe-
renz zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem Sozialstatus in keiner Doméne tiber
85 Punkten. In Irland und Estland erreichen die Schiiler/innen zudem hohe Leistungen in
allen drei Domanen. Vergleichsweise hohe Chancengerechtigkeit gibt es auch in Island,
Mexiko, Griechenland und Chile, allerdings bei gleichzeitig relativ niedrigem Kompetenz-
niveau: In diesen Landern befinden sich die mittleren Schiilerkompetenzen in allen drei
Doménen signifikant unter dem OECD-Schnitt (vgl. Kapitel 2, 7 und 12).

In Abbildung 16b werden die Leistungsmittelwerte der drei Statuskategorien (niedriger,
mittlerer und hoher Sozialstatus) fiir Osterreich sowie den OECD- und EU-Schnitt ver-
glichen. Es zeigt sich, dass Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus in Osterreich ent-
weder signifikant unter oder im OECD- bzw. EU-Schnitt liegen: Die Jugendlichen mit
niedrigem Sozialstatus erbringen in Osterreich in Mathematik (432 Punkte) &hnlich
schwache Leistungen wie die Jugendlichen im OECD-Schnitt (430) und im EU-Schnitt

11 Das OECD-Land Costa Rica wurde nicht einbezogen, weil keine Angaben zum Sozialstatus vorliegen.
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(429). In Lesen liegen die Kompetenzen dieser Gruppe in Osterreich (423) shnlich dem
EU-Schnitt (427), aber signifikant unter dem OECD-Schnitt (432). In Naturwissenschaft
weisen die dsterreichischen Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus (425) signifikant
schwéchere Kompetenzen auf als die Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus im OECD-
bzw. EU-Schnitt (440 bzw. 436 Punkte). Ein in Relation zu anderen Léandern wesentlich
positiveres Bild zeigt sich bei den Jugendlichen mit mittlerem und hohem Sozialstatus
(siehe auch Anhang A16b): Hier liegt Osterreich in allen drei Domé&nen signifikant iiber
dem EU-Schnitt und bei den Jugendlichen mit hohem Sozialstatus jeweils auch signifikant
iber dem OECD-Schnitt. Dies deutet darauf hin, dass in Osterreich insbesondere bei
den Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus Aufholbedarf besteht, da diese Gruppe
schwachere Kompetenzen aufweist, als es Osterreichs durchschnittliches Leistungsniveau

erwarten lasst.

Abb. 16b: Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit niedrigem, mittlerem und hohem Sozial-

status in Osterreich sowie im OECD- und EU-Schnitt
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Kreissymbole in hellerem Farbton: OECD- bzw. EU-Schnitt der jeweiligen Gruppe unterscheidet sich
nicht statistisch signifikant von Osterreich.

Quelle: PISA 2022.

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich

75



76

Zeitvergleich der Schiilerkompetenzen nach sozialem
Hintergrund (PISA 2018-PISA 2022)

Die Kapitel 2, 7 und 12 zeigen bereits, dass die Kompetenzen der &sterreichischen Jugend-
lichen im Zeitraum 2018-2022 in Mathematik signifikant fallen (<12 Punkte), wéhrend
sie in Lesen (-4 Punkte) und in Naturwissenschaft (+1 Punkt) anndhernd gleich bleiben.
Der vorliegende Abschnitt geht der Frage nach, ob diese zeitlichen Entwicklungen fir
Jugendliche mit niedrigem, mittlerem bzw. hohem Sozialstatus unterschiedlich stark
ausgefallen sind (Abbildung 16c¢).

Abb. 16c: Kompetenzentwicklung nach Sozialstatus im Vergleich PISA 2018 und PISA 2022
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Anmerkung: Nicht signifikante Differenzen in hellerem Farbton.

Quellen: PISA 2018, PISA 2022.
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Fur sozial benachteiligte Schiiler/innen (graue Balken) zeigt sich in Osterreich von 2018
auf 2022 in allen drei Doménen ein signifikanter Kompetenzriickgang: in Mathematik
um 22 Punkte und in Lesen sowie in Naturwissenschaft um jeweils 18 Punkte. Fiir sozial
privilegierte Schiiler/innen (violette Balken) zeigt sich hingegen nur in Mathematik
ein signifikanter Rickgang (=12 Punkte). In Lesen (-2 Punkte) und Naturwissenschaft
(+7 Punkte) verandern sich ihre Kompetenzen im Vergleich zu PISA 2018 nicht signifikant.
Bei den Jugendlichen mit mittlerem Sozialstatus (orange Balken) fallt in Osterreich
auf, dass sich ihre Kompetenzen jeweils &hnlich zur Gruppe mit hohem Sozialstatus
entwickeln. Zum Beispiel féllt in Mathematik die Gruppe mit mittlerem Sozialstatus um
13 Punkte zuriick, jene mit hohem um 12 Punkte. Im OECD- und EU-Schnitt veréndern
sich die Kompetenzen der Jugendlichen mit mittlerem Sozialstatus hingegen &hnlich zur
Gruppe mit niedrigem Sozialstatus (z. B. in Mathematik: OECD-Schnitt =19 Punkte fir die
mittlere Gruppe sowie —20 Punkte fiir die benachteiligte Gruppe). Im OECD-/EU-Schnitt
bauen damit die sozial privilegierten Schiler/innen ihren Vorsprung gegeniiber der Mitte
(und den Benachteiligten) immer weiter aus. In Osterreich fallen hingegen die sozial
benachteiligten Schiler/innen leistungsméaBig immer stérker hinter die Mitte (und die

sozial Privilegierten) zuriick.

In Osterreich entwickeln sich insbesondere die Leistungen in Lesen und Naturwissen-
schaft starker nach der sozialen Herkunft der Schiiler/innen auseinander als im OECD-
bzw. EU-Schnitt. Die Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen mit hohem und
niedrigem Sozialstatus sind im Jahr 2022 in Osterreich in der Doméne Lesen mit 16
Punkten und in Naturwissenschaft mit 25 Punkten wesentlich gréBer als noch 2018,
was vor allem auf Kompetenzriickgénge bei den sozial benachteiligten Schiilerinnen

und Schiilern zuriickzufiihren ist.

In Bezug auf die Zunahme sozialer Leistungsdisparitaten befindet sich Osterreich in
Mathematik (+10 Punkte) im Mittelfeld der 40 OECD-/EU-L&nder. In Lesen (+16) und
Naturwissenschaft (+25) liegt Osterreich hingegen im Spitzenfeld der Lander mit den
gréBten Zuwachsen an sozialer Ungleichheit (vgl. Abbildung 16d). Weitere Lander, in
denen die soziale Leistungsschere zwischen PISA 2018 und PISA 2022 weiter aufgeht,
sind Schweden, Rumaénien, die Niederlande, die Schweiz und Estland, wobei in Estland die
absoluten Kompetenzunterschiede nach wie vor vergleichsweise gering sind (vgl. oben).
In all diesen Landern vergréBert sich die soziale Leistungskluft innerhalb von vier Jahren
(2018-2022) in jeder Domé&ne um mindestens ein halbes Lernjahr (d. h. 13 PISA-Punkte).
Auch im OECD- und im EU-Schnitt sind soziale Leistungsdisparitdten in allen Doménen
gréBer geworden. Eine signifikante Verringerung von Leistungsdifferenzen ist nur fir die

Tirkei in der Doméne Lesen feststellbar.
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Abb. 16d: Entwicklung sozialer Leistungsdisparitaten im Vergleich PISA 2018 und PISA 2022
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Dunkelgraue Symbole: Verénderung zwischen 2018 und 2022 ist statistisch signifikant (p <.05).

Teilnehmende OECD-/EU-L&nder aufsteigend nach dem Minimalwert aus Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft gereiht.

* Internationale Samplingstandards bei PISA 2022 teilweise nicht erreicht; Costa Rica wird nicht berichtet, da keine Vergleichswerte zu 2022 vorhanden sind.

EU-Lander fett hervorgehoben.
Fehlende Werte in den Vergleichslédndern wurden in der Tabelle wie folgt gekennzeichnet: PISA 2022: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %;

Quellen: PISA 2018, PISA 2022.
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Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, dass es manchen Bildungssystemen besser ge-
lingt, Kindern unabhéngig von deren sozialer Herkunft méglichst hohe Kompetenzen zu
vermitteln, als anderen. In Osterreich gelingt dies weniger gut, da vor allem in Lesen und
Naturwissenschaft groBe Leistungsdisparitdten nach Sozialstatus bestehen und diese
zwischen 2018 und 2022 auch wesentlich gréBer geworden sind. Besonders benachteiligt
ist in Osterreich die Gruppe der Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus, die immer

starker hinter die Gruppen mit mittlerem und hohem Status zurtickfallt.

Eine Zunahme sozialer Leistungsdisparitaten im Zeitvergleich (2018-2022) |&sst sich
auch fur die OECD- und EU-L&nder im Durchschnitt feststellen. In welchem AusmaB
diese Zunahme auf die schulischen Einschrankungen im Rahmen von COVID-19 zuriickzu-
fuhren ist, lasst sich durch PISA nicht eindeutig beantworten (vgl. Kapitel 21). Bisherige
Forschung (Betth&user et al., 2023) deutet jedoch darauf hin, dass es durch COVID-19 zu
einem Leistungsriickgang insbesondere bei sozial benachteiligten Kindern kommt. Hier
liegt die Vermutung nahe, dass es Eltern mit hohem Sozialstatus aufgrund der ihnen zur
Verfligung stehenden Ressourcen besser méglich ist, ihre Kinder in der Zeit des Distance
Learnings zu unterstiitzen. Somit scheint sich die Schule in Présenz insbesondere fir
sozial benachteiligte Jugendliche positiver auf den Kompetenzerwerb auszuwirken als
Fernunterricht. In dem Bestreben, mehr soziale Gerechtigkeit durch Bildung zu erreichen,
ist es eine groBe Herausforderung fiir das dsterreichische Bildungssystem, die immer
stérker werdenden Kompetenzdefizite der Schiilergruppe mit niedrigem Sozialstatus zu

reduzieren und gleichzeitig das Niveau der Ubrigen Gruppen zu halten bzw. zu heben.
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Markus Haider, Romana Lindemann

In Osterreich liegen Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in Mathematik
um 58 Punkte, in Lesen um 65 Punkte und in Naturwissenschaft um 78 Punkte
hinter jenen ohne Migrationshintergrund. Im Vergleich zu den OECD-Landern sind
diese Leistungsdifferenzen relativ groB. W&hrend die Differenz in Mathematik
und Lesen liber die Jahre hinweg anndhernd gleichbleibend ist, &ffnet sich die
Schere in Naturwissenschaft noch weiter. Auch unter Beriicksichtigung des
Sozialstatus bleiben in Osterreich starke herkunftsbezogene Leistungsunter-

schiede bestehen.

Internationale und nationale Studien zeigen libereinstimmend, dass Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund geringere Leistungen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft
erbringen als Schiiler/innen, bei denen zumindest ein Elternteil in Osterreich geboren ist.
Diese Unterschiede bestehen bereits im Primarbereich (Salchegger & Freunberger, 2023;
Lindemann & Héller, 2020; BIFIE, 2019) und setzen sich im Sekundarbereich fort (Héller,
Lindemann, Wallner-Paschon & Schaubmair, 2019; Schreiner et al., 2018; Salchegger,
Wallner-Paschon, Schmich & Héller, 2016). Wie in Kapitel 16 gezeigt, spielt der soziale
Hintergrund in Osterreich nach wie vor eine maBgebliche Rolle im Kompetenzerwerb von
Schiilerinnen und Schiilern. So wird in diesem Kapitel die Mathematik-, Lese- und auch
Naturwissenschaftskompetenz neben dem Migrationshintergrund auch unter Beriick-

sichtigung des familidren Hintergrundes beleuchtet.

LESEHINWEIS

* Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund:
— Mindestens ein Elternteil im Inland geboren; unabhéngig vom Geburts-
land des Kindes.

* Schiiler/innen mit Migrationshintergrund:
— Erste Generation: Sowohl Schiiler/in als auch beide Elternteile im
Ausland geboren.
— Zweite Generation: Schiiler/in im Inland, aber beide Elternteile im

Ausland geboren.
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Tabelle 17a zeigt den Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund fiir die 41 OECD-/
EU-L&nder. Die hdchsten Anteile an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund
(mehr als ein Drittel) verzeichnen die Schweiz und Kanada. Osterreich liegt mit einem
Anteil von 27 % ebenso im oberen Bereich, gefolgt von Deutschland mit 26 %. Unter den
EU-Landern z&hlen die drei deutschsprachigen Lander zu jenen, die den hdchsten Anteil

an Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund aufweisen.

Tab. 17a: Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund

Land Gesamt (%) 1. Generation (%) 2. Generation (%) Land Gesamt (%) 1. Generation (%) 2. Generation (%)
CHE 35 13 22 ITA 11 3 8
CAN* 34 16 18 SVN 10 6 4
AUS* 29 14 15 HRV 9 1 8
NZL* 29 14 14 EST 9 1 7

ISL 7 4 3
DEU 26 9 17 CHL 7 6 1
USA* 24 5 19 FIN 7 4 3
SWE 21 11 11 CZE 4 2 2
BEL 20 9 12 LVA* 3 1 3
GBR* 20 9 11 CoL 3 3 0
IRL* 17 8 9 HUN 2 1 1
FRA 16 5 11 LTU 2 1 1
NOR 16 7 9 SVK 2 1 1
ISR 15 4 11 TUR 2 1 0
ESP 15 6 9 MEX 2 1 1
NLD* 14 5 9 POL 1 1 0
GRC 13 3 11 BGR 1 1 0
CRI 12 4 9 JPN 1 0 0
MLT 12 9 3 ROU 1 0 0
PRT 11 7 5 KOR 0 0 0
DNK* 11 4 7

Teilnehmende OECD-/EU-L&nder absteigend nach dem Gesamtanteil an Schiilerinnen/Schiilern mit Migrationshintergrund (erste und
zweite Generation) gereiht.

Summen (Gesamt [%]) mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kdnnen daher inkonsistent erscheinen.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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Im Vergleich zur Erhebung im Jahr 2018 ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund in Osterreich um vier Prozentpunkte (von 23 % auf 27 %) angestie-
gen, von denen jeweils zwei Prozentpunkte auf Jugendliche mit Migrationshintergrund der
zweiten Generation (2022: 17 %; 2018: 15%) und der ersten Generation (2022: 10 %; 2018:
8%) entfallen. Seit PISA 2000 hat sich der Anteil Jugendlicher mit Migrationshintergrund
von 11% auf 27% mehr als verdoppelt. EU-L&nder mit besonders wenig Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund (unter 5%) sind Bulgarien, die Tschechische Republik,
Ungarn, Litauen, Lettland, Polen, Rumanien und die Slowakei. Dariiber hinaus haben in
den OECD-Landern Kolumbien, Japan, Stdkorea, Mexiko und Tirkei weniger als 5%
der Schiiler/innen einen Migrationshintergrund. Diese Lénder werden in den weiteren
Analysen dieses Kapitels nicht beriicksichtigt, da die Population der Migrantinnen und

Migranten zu klein fur verlassliche Aussagen ist.

Migration fiihrt in den meisten Fallen dazu, dass Personen die jeweilige Landesprache
als Zweitsprache sprechen bzw. diese ggf. erst lernen missen. Fir Jugendliche mit
Migrationshintergrund kann dies bedeuten, dass sie den Unterricht in der Schule nicht
in der Sprache erhalten, die sie im familidren Umfeld sprechen. Dies gilt vor allem fur
Migrantinnen und Migranten erster Generation, da diese nicht im Land geboren sind, in
dem sie die Schule besuchen und daher teilweise auch kein friihkindlicher Spracherwerb
(z.B. im Kindergarten) stattfinden konnte. Bei Schiilerinnen und Schilern mit Migrations-
hintergrund zweiter Generation, also jenen, die bereits im Land des Schulbesuchs geboren
sind, diirfte der Anteil derer, die auch zu Hause hauptséchlich die Unterrichtssprache

sprechen, daher héher sein.

Tabelle 17b zeigt fiir Schiiler/innen mit Migrationshintergrund jenen Anteil, der zu Hause
hauptséchlich die Testsprache spricht. Bei der Interpretation der Daten ist zu beriick-
sichtigen, dass fir die Kategorisierung der Jugendlichen nach Migrationshintergrund
nicht die Sprache, sondern das Geburtsland (siche Lesehinweis) herangezogen wird.
Dies fiihrt dazu, dass Schiiler/innen (oder deren Eltern), die beispielsweise in Deutschland
geboren sind, nach der bei PISA verwendeten, international Gblichen Definition in
Osterreich zu den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zahlen. Vergleicht
man Osterreich mit Deutschland, die beide mit 27% und 26 % einen etwa gleich hohen
Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund aufweisen (vgl. Tabelle 17a), ist zu
sehen, dass in Deutschland mit 37 % merklich mehr Schiiler/innen die Testsprache,
respektive Deutsch, vorwiegend zu Hause sprechen, wéhrend dies in Osterreich nur auf
ein Viertel der Schiiler/innen zutrifft. Bemerkenswert ist, dass in Deutschland etwa die
Halfte aller Schiiler/innen mit Migrationshintergrund zweiter Generation zu Hause iiber-
wiegend Deutsch spricht, in Osterreich dagegen nur 29 %. Bei den Schiilerinnen und

Schiilern der ersten Generation, also jenen, die im Ausland geboren sind, sprechen in

17 — Migrationshintergrund und Kompetenzen in Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft



Deutschland 13% , aber in Osterreich 18 % tiberwiegend Deutsch zu Hause. Wie eingangs

angenommen, zeigt sich in der Mehrheit der Lénder, dass Schiiler/innen mit Migrations-

hintergrund zweiter Generation signifikant &fter angeben, die Testsprache auch zu Hause

Uberwiegend zu sprechen, als jene der ersten Generation.

Tab. 17b: Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, die zu Hause iberwiegend die Testsprache sprechen

Land Gesamt 1. Generation 2. Generation Land Gesamt 1. Generation 2. Generation
(Testsprache %) (Testsprache%) (Testsprache %) (Testsprache %) (Testsprache%) (Testsprache %)

CRI 97 94 98 IRL* 41 29 52

CHL 96 97 95 ITA 41 25 48

HRV 89 71 92 DEU 37 13 51

EST 87 75 89 BEL 36 29 42

PRT 73 73 74 CHE 35 29 38
AUS* 59 53 65 USA* 34 18 38
GRC 55 33 60 NLD* 33 14 43

FRA 52 33 61 NOR 31 16 44

ESP 50 50 51 MLT 26 23 33

ISR 50 26 58

NZL* 49 41 57 SWE 24 12 37
CAN* 46 33 57 FIN 18 13 25
GBR* 44 31 55 SVN 16 5 34
DNK* 44 22 57 ISL 14 4 24

Teilnehmende OECD-/EU-L&nder mit mehr als 5% an Schiilerinnen/Schiilern mit Migrationshintergrund absteigend nach der Héhe des

Anteils, der zu Hause vorwiegend die Testsprache spricht, gereiht.

Summen (Gesamt [Testsprache %]) mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

In Bezug auf die Mathematikkompetenz liegen Schiiler/innen mit Migrationshintergrund

in Osterreich 58 Punkte und damit wesentlich hinter jenen ohne Migrationshintergrund

zuriick (vgl. Abbildung 17c). In insgesamt 23 der 28 zum Vergleich herangezogenen

OECD-/EU-Lé&nder erbringen Jugendliche mit Migrationshintergrund signifikant niedrigere

Mathematikleistungen als einheimische Schiiler/innen. Die gréBten Leistungsunterschiede
weisen Finnland (-65), Schweden (-63), Slowenien (-60), Deutschland (-59) sowie die
Niederlande und Belgien (-58) auf. Mit 58 Punkten Unterschied z&hlt Osterreich ebenfalls
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Abb. 17c: Mathematik, Lese- und Naturwissenschaftskompetenz von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund

Mathematikkompetenz Lesekompetenz Naturwissenschaftskompetenz
Land o MW- a MW- q MW-
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Teilnehmende OECD-/EU-L&nder mit mehr als 5 % an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund absteigend nach der Héhe des Gesamtanteils gereiht
Der Sozialstatus basiert auf dem ESCS (Index of Economic Social and Cultural Status). Eine genauere Beschreibung findet sich in Kapitel 16.

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

MW = Mittelwert; NA: Es liegen keine Werte vor. * Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-L&nder und signifikante Differenzen fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.
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zu jenen Landern mit der héchsten Differenz. Keine bedeutsamen Unterschiede (weniger
als 13 Punkte) zwischen den beiden Gruppen finden sich in den englischsprachigen

Landern Kanada, Neuseeland, Malta, GroB3britannien, Irland und USA.

Schiiler/innen mit Migrationshintergrund weisen oft einen niedrigen Sozialstatus auf.
Ein Teil ihres Leistungsriickstands kénnte demnach auf ihre benachteiligte soziale Lage
zuriickzufihren sein. In Abbildung 17c ist der Spalte unter Kontrolle ESCS (Definition —
siehe Kapitel 16) zu entnehmen, wie viel Leistungsunterschied zwischen Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund bestehen bleibt, wenn der soziale Hintergrund
kontrolliert wird. In vielen Vergleichslandern verringert sich die Punktedifferenz nach
Kontrolle des sozialen Hintergrunds. Der Leistungsunterschied von Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund in Osterreich reduziert sich nach Kontrolle des sozialen
Hintergrundes um mehr als die H&lfte von 58 auf 25 Punkte, was nach wie vor ein be-

deutsamer Unterschied ist.

Im Bereich der Lesekompetenz erzielen die Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund
aus 23 der 28 OECD-/EU-L&nder signifikant héhere Leistungen als Jugendliche mit
Migrationshintergrund. Die gréBten Leistungsunterschiede finden sich in Finnland (-92),
Schweden (-81), Deutschland (-67) und Island (=65). In Osterreich liegen Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund 65 Punkte hinter jenen ohne Migrationshintergrund. Keine
signifikanten Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund finden sich in den USA, GroBbritannien, Neuseeland und Malta. In den
Teilnehmerldndern Kanada (+11) und Australien (+15) erbringen die Schiiler/innen mit

Migrationshintergrund sogar héhere Leistungen in der Lesekompetenz als jene ohne.

Wird bei der Analyse der Leistungsdifferenzen im Bereich des Lesens der soziale Status
der Schiiler/innen beriicksichtigt, verringert sich der Abstand zwischen den beiden
Gruppen auch in der Lesekompetenz deutlich. In Osterreich betrégt der Unterschied in
der Lesekompetenz zwischen Schiiler/innen mit und ohne Migrationshintergrund selbst
nach Kontrolle des ESCS noch immer 30 Punkte, was einen wesentlichen Leistungsriick-
stand darstellt. Mit Beriicksichtigung des sozialen Status befindet sich Osterreich unter
den sechs OECD-/EU-L&ndern mit den héchsten Mittelwertunterschieden dieser beiden

Vergleichsgruppen.
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In Naturwissenschaft zeigen Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund in 21 der hier
einbezogenen 28 OECD-/EU-L&nder signifikant hdhere Leistungen als jene ohne Migra-
tionshintergrund. Die Lander mit den gréBten Mittelwertunterschieden der beiden
Vergleichsgruppen sind Finnland (-91), Schweden (-84), Osterreich (-78), Deutschland
(-73) und Slowenien (-71). Keine signifikanten Unterschiede zwischen Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund finden sich in Israel, GroBbritannien, Irland, Kanada,
Neuseeland und Malta. Lediglich in Australien zeigen Schiler/innen mit Migrations-
hintergrund signifikant héhere Leistungen im Bereich der Naturwissenschaft als ihre

Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund.

Wird bei der Auswertung der Leistungsunterschiede zwischen den beiden Gruppen
der soziale Hintergrund beriicksichtigt, verringert sich der Abstand deutlich. In Oster-
reich betragt die Mittelwertdifferenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund unter Kontrolle des Sozialstatus aber immer noch 41 Punkte, was
einem deutlichen Leistungsvorsprung entspricht. In Naturwissenschaft befindet sich
Osterreich auch nach der Kontrolle des ESCS unter den vier Teilnehmerléndern mit den

groéBten Leistungsunterschieden nach Migrationshintergrund.

In weiterer Folge werden die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund fur Osterreich der Erhebungsjahre 2015, 2018 und 2022 analysiert
(vgl. Abbildung 17d). Die Mittelwertdifferenz von Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund bewegt sich in Mathematik zwischen 69 (2015) und 58
(2022) Punkten. Bei PISA 2022 erzielten Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund in
Mathematik geringfiigig niedrigere Leistungen als in der vorangegangenen Erhebung
2018 (-9 Punkte). Die Mathematikkompetenz der Jugendlichen mit Migrationshintergrund

ist fur diesen Zeitraum &hnlich geblieben (-4).

Auch in Lesen erzielen Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund in Osterreich {iber
alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg wesentlich héhere Leistungen als jene mit Migra-
tionshintergrund. Bei PISA 2022 betragt der Mittelwertunterschied 65 Punkte, was
vergleichbar mit den Erhebungsjahren 2018 (63) und 2015 (64) ist. Das Leistungsniveau
der Schiler/innen mit und ohne Migrationshintergrund ist Uber die Zeit hinweg jeweils

stabil geblieben.
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Bei der Betrachtung der Naturwissenschaftskompetenz zeichnet sich ein dhnliches Bild.
Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund erzielen bei PISA 2022 signifikant hdhere
Leistungen als jene mit Migrationshintergrund. Der Leistungsunterschied betragt in den
drei Erhebungsjahren zwischen 78 und 68 Punkten. Schiiler/innen ohne Migrationshinter-
grund erzielen bei PISA 2022 im Vergleich zu PISA 2018 geringfiigig hdhere Leistungen
in Naturwissenschaft, wéhrend sich die Leistungen der Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund nicht signifikant von den zwei vorangegangenen Erhebungen unterscheiden.

Abb. 17d: Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund in

Osterreich im Zeitvergleich
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Differenzen im Text mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben in der Abbildung kénnen daher
inkonsistent erscheinen.

Quellen: PISA 2015, PISA 2018, PISA 2022.
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Christina Wallner-Paschon, Vanessa Tiele

Die dsterreichischen Jugendlichen liegen mit ihrer durchschnittlichen Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf Mathematik liber dem EU-Schnitt. Besonders zuversichtlich
sind sie, Aufgaben der formalen und angewandten Mathematik I6sen zu kénnen;
hier rangiert Osterreich im EU-Léndervergleich an erster Stelle. In allen EU-
Landern auBer Rumé&nien haben die Burschen eine héhere Selbstwirksamkeit als
die Madchen. Die Angst vor Mathematik ist in Osterreich geringer ausgepragt
als im EU-Schnitt, hat sich aber seit 2012 verstéarkt. In allen EU-Ldndern haben

Méadchen mehr Angst vor Mathematik als die Burschen.

Die Selbstwirksamkeit sowie auch die Angst in Mathematik sind wesentliche Elemente in
Lern- und Leistungssituationen. Personen mit einer hohen Selbstwirksamkeit setzen sich
hohere Ziele, halten bei Schwierigkeiten langer durch, lassen sich nicht so schnell ent-
mutigen und erreichen bessere Leistungen (Laging, 2021, S. 23 ff,; Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 37 ff.). Ziel der PISA-Studie ist es deshalb, nicht nur Leistungsdaten zu erheben,
sondern diese mit Merkmalen zu verknipfen, die sich direkt und indirekt in der Kompetenz
niederschlagen. In diesem Abschnitt werden (1) die Selbstwirksamkeit in Mathematik (Zuver-

sicht beim Lésen von Mathematikaufgaben) und (2) die Angst vor Mathematik betrachtet.

Die Selbstwirksamkeit bzw. Zuversicht im Fach Mathematik beschreibt die Uberzeugung,
konkrete Mathematikaufgaben erfolgreich bewaltigen zu kénnen. In PISA 2022 werden
zwei Skalen zur Selbstwirksamkeit in Mathematik eingesetzt (Details zu den Items siehe
Anhang A18e). Beide Skalen werden mit dem Fragestamm ,Wie zuversichtlich bist du,
dass du die folgenden Mathematikaufgaben I6sen kannst?“ und den Ausprdgungen gar

nicht zuversichtlich/nicht sehr zuversichtlich/zuversichtlich/sehr zuversichtlich erfasst.

Selbstwirksamkeit: Formale und angewandte Mathematik
Selbstwirksamkeit: Mathematisches Argumentieren und mathematische Kompetenzen
des 21. Jahrhunderts'™

12 Im Zentrum der Kompetenzen des 21. Jahrhunderts steht das 4K-Modell. Dabei werden kritisches
Denken, Kooperation, Kommunikation und Kreativitat als wichtige Grundlagen erachtet, um die kom-
plexen Aufgaben- und Problemstellungen des 21. Jahrhunderts zu bewaltigen. Einen guten Uberblick

zum Begriff ,21st century skills* geben Thornhill-Miller et al. (2023).
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Jugendliche mit hoher Selbstwirksamkeit bei der formalen und angewandten Mathematik
sind beispielsweise davon lberzeugt, wissenschaftliche Tabellen in einem Artikel zu
verstehen, eine bestimmte Gleichung 16sen oder den wéchentlichen Verbrauch eines
Elektrogerats berechnen zu kénnen. Die Skala basiert insgesamt auf neun Aussagen zur
Zuversicht beim Lésen bestimmter Mathematikaufgaben (Beispielitem: Eine Gleichung
|6sen, wie: 6x*+ 5 = 29). Dabei handelt es sich eher um klassische Schulaufgaben, die

man im Unterricht finden kénnte.

Jugendliche mit hoher Selbstwirksamkeit beim mathematischen Argumentieren und
hinsichtlich ihrer Kompetenzen des 21. Jahrhunderts sind beim Lésen unterschiedlicher
Aufgaben zuversichtlich. Dazu gehért beispielsweise das Ablesen von mathematischen
Informationen aus Diagrammen, Grafiken oder Simulationen; Interpretieren von mathe-
matischen Lésungen im Zusammenhang mit einem Alltagsproblem oder das Codieren/
Programmieren von Computern. Die Skala basiert auf insgesamt zehn Aussagen zu
Aufgaben, die eher Problemstellungen im Alltag und Herausforderungen durch neue

Technologien (Computer, Internet, Social Media) darstellen.

In den Abbildungen 18a-b ist in beiden Skalen die durchschnittliche Selbstwirksamkeit
in Mathematik der Madchen und Burschen fiir alle EU-Teilnehmerldnder dargestellt. Mit
Ausnahme von Ruménien haben in allen EU-Teilnehmerlédndern die Burschen eine signi-
fikant hdhere Selbstwirksamkeit in Mathematik — dies gilt sowohl fir die formale und
angewandte Mathematik als auch fir das mathematische Argumentieren. Die Héhe dieser
Geschlechterunterschiede variiert jedoch zwischen den Landern. Lander, die auf beiden
Skalen besonders groBBe Geschlechterunterschiede (signifikant Gber dem EU-Schnitt) auf-
weisen, sind Ddnemark und die Niederlande. In Bulgarien, Kroatien und Ruménien sind die
Unterschiede zwischen M&dchen und Burschen auf beiden Skalen vergleichsweise niedrig
(signifikant geringer als im EU-Schnitt). Osterreich gehért zu jenen Landern, in denen

Unterschiede zwischen Madchen und Burschen auf beiden Skalen im EU-Schnitt liegen.

Signifikante Geschlechterunterschiede finden sich auch innerhalb der dargestellten éster-
reichischen Schulsparten; wobei die Burschen auf beiden Skalen jeweils zuversichtlicher
sind als die Madchen. Unabhangig vom Geschlecht zeigt sich bei der Selbstwirksamkeit
bei Aufgaben der formalen und angewandten Mathematik, dass Jugendliche der AHS und
BHS auf hohem Niveau in ihrer Zuversicht einander &hnlich sind. Eine deutlich geringere
Zuversicht in diesem Bereich weisen die Schiiler/innen der BMS und BS auf. Hinsichtlich
der Zuversicht beim Lésen von Aufgaben des mathematischen Argumentierens und der
mathematischen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts sind die Unterschiede zwischen

den Schiilerinnen und Schiilern der vier Schulsparten geringer.
In Osterreich sind die Jugendlichen besonders zuversichtlich, Aufgaben der formalen

und angewandten Mathematik 16sen zu kénnen; der 6sterreichische Landesmittelwert

liegt deutlich iiber dem der anderen EU-Teilnehmerlander. Auch die Zuversicht der 6ster-
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reichischen Schiiler/innen beim Lésen von Aufgaben des mathematischen Argumentierens
ist héher als im EU-Schnitt, wenn auch in moderaterem AusmaB. Trendanalysen zeigen in
der Gesamtstichprobe der &sterreichischen Jugendlichen keine signifikante Verdnderung
hinsichtlich der Zuversicht beim Lésen von Aufgaben der formalen und angewandten
Mathematik seit PISA 2012.® Wahrend sich die Zuversicht der Mddchen nicht veréndert,
sinkt die Zuversicht bei den Burschen iiber die Zeit; insgesamt verringern sich dadurch
die Geschlechterdifferenzen seit PISA 2012. Innerhalb der Schulsparten zeigen sich kaum

Verdnderungen im Trendvergleich mit PISA 2012.

In allen EU-Vergleichslandern ist der Zusammenhang mit der Mathematikkompetenz positiv
(im Detail siehe Anhang A18d). Jugendliche mit héherer Mathematikkompetenz sind zuver-
sichtlicher, Mathematikaufgaben |sen zu kénnen, als Jugendliche mit geringer Kompetenz.
Die Zusammenhange bei der formalen und angewandten Mathematik sind stérker (r = .50
AUT, r = .46 EU-Schnitt) als die Zuversicht beim mathematischen Argumentieren (r = .27
AUT, r = .25 EU-Schnitt). Dies kénnte damit zu tun haben, dass bei der Selbstwirksamkeit
zur formalen und angewandten Mathematik eher nach konkreten, klassischen schulmathe-
matischen Aufgaben gefragt wird, wohingehend bei der Selbstwirksamkeit mathematisches
Argumentieren und mathematische Kompetenzen des 21. Jahrhunderts nach allgemeineren

lebensnahen Aufgaben und Herausforderungen gefragt wird.

Die Angst vor Mathematik erfasst negative Emotionen bzw. Gefiihle im Zusammenhang
mit Mathematik. Die Angst vor Mathematik wird bei PISA durch Aussagen wie bei-
spielsweise ,Beim Lésen von Mathematikaufgaben werde ich ganz nervés. oder ,Ich
habe Angst davor, in Mathematik zu versagen.” erhoben (im Detail siche Anhang A18e).
In Abbildung 18c¢ ist die durchschnittliche Ausprdgung der Angst vor Mathematik der

Mé&dchen und Burschen fir alle EU-Teilnehmerlénder dargestellt.

In allen EU-Teilnehmerl&ndern haben die Madchen mehr Angst vor Mathematik. Besonders
groBe Geschlechterunterschiede (signifikant Giber dem EU-Schnitt) gibt es in Frankreich,
Deutschland, Danemark, Irland, Belgien und Spanien. In Portugal, Polen, Ruménien und
Bulgarien sind die Unterschiede zwischen M&dchen und Burschen vergleichsweise niedrig
(signifikant geringer als im EU-Schnitt). Osterreich gehért wiederum zu jenen Léndern,

in denen die Unterschiede zwischen Madchen und Burschen im EU-Schnitt liegen.

Die Jugendlichen in den vier Schulsparten (vgl. Abbildung 18c) unterscheiden sich nicht
signifikant in ihrer Angst vor Mathematik. Geschlechterunterschiede gibt es in der AHS
und BHS: M&dchen haben in diesen beiden Schulsparten deutlich mehr Angst vor Mathe-

matik als die Burschen.

13 Die Selbstwirksamkeitsskala ,Mathematisches Argumentieren und mathematische Kompetenzen des

21. Jahrhunderts* wird erstmals bei PISA 2022 eingesetzt, weshalb keine Trendvergleiche méglich sind.
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Insgesamt haben die &sterreichischen Schiiler/innen aber weniger Angst vor Mathematik,
als dies im EU- und OECD-Schnitt der Fall ist. Trendanalysen zeigen, dass die Angst
der dsterreichischen Jugendlichen vor Mathematik von PISA 2012 auf 2022 signifikant
gréBer wird. Dieser deutliche Anstieg der Angst vor Mathematik tber die Zeit kann
sowohl bei den Mé&dchen als auch bei den Burschen beobachtet werden. Nach Schul-
sparten differenziert zeigt sich ein solcher Anstieg ausschlieBlich bei den Jugendlichen
der AHS und BHS.

Ubereinstimmend mit bisherigen Ergebnissen (OECD, 2013) geht weniger Angst in Mathe-
matik mit héherer Kompetenz (r = —.28 AUT, r = —.27 EU-Schnitt) und mehr Zuversicht
beim Lésen von Mathematikaufgaben einher (sieche Anhang A18d).

Zusammenfassend kann festhalten werden, dass sich die aktuellen Geschlechterunter-
schiede mit bisherigen Ergebnissen decken (OECD, 2013; Huang, 2013): Burschen haben
weniger Angst vor Mathematik und sind in der Regel zuversichtlicher beim Lésen von
Mathematikaufgaben als Madchen. Fiir Osterreich ist hervorzuheben, dass die Hohe der
Geschlechterunterschiede im EU-Schnitt liegt. Obwohl die Angst der &sterreichischen
Jugendlichen vor Mathematik unter dem EU-Schnitt liegt, hat sich ihre Angst seit PISA
2012 signifikant vergréBert. Die zukiinftige Entwicklung dieses Trends sollte im Blick
behalten werden, da der Angst vor Mathematik, genauso wie der Selbstwirksamkeit,
eine wesentliche Bedeutung fiir die Wahl mathematikhaltiger Kurse und Hauptfacher
zukommt (Laging, 2021, S. 23 ff.).

Abb. 18a: Selbstwirksamkeit — Formale und angewandte Mathematik: Geschlechterunterschiede im EU-Vergleich und zwischen den

Ssterreichischen Schulsparten
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Teilnehmende EU-L&nder aufsteigend nach der Héhe der Geschlechterunterschiede bei der Selbstwirksamkeit in Mathematik gereiht. Lénder, bei denen sich
die GréBe des Geschlechterunterschieds nicht signifikant vom EU-Schnitt unterscheidet, sind hellgrau hinterlegt.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

Die Skala basiert auf neun Aussagen zur Zuversicht beim Lésen bestimmter Mathematikaufgaben wie (1) Wissenschaftliche Tabellen in einem Artikel
verstehen, (2) Eine Gleichung I8sen, wie: 6x?+ 5 = 29, (3) Den wéchentlichen Verbrauch eines Elektrogerats berechnen etc.

™ Fehlende Werte in den Vergleichslandern werden in der Abbildung wie folgt gekennzeichnet: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %, m3: >30-50 %, m4: >50 %.

Quelle: PISA 2022.
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Abb. 18b: Selbstwirksamkeit — Mathematisches Argumentieren und mathematische Kompetenzen des 21. Jahrhunderts:

Geschlechterunterschiede im EU-Vergleich und zwischen den &sterreichischen Schulsparten
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Teilnehmende EU-L&nder aufsteigend nach der Héhe der Geschlechterunterschiede bei der Selbstwirksamkeit in Mathematik gereiht. Lander, bei denen sich

die GréBe des Geschlechterunterschieds nicht signifikant vom EU-Schnitt unterscheidet, sind hellgrau hinterlegt.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
Die Skala basiert auf zehn Aussagen zur Zuversicht beim Lsen bestimmter Mathematikaufgaben wie (1) Mathematische Aspekte eines Alltagsproblems
identifizieren, (2) Bewerten der Bedeutung von beobachteten Mustern in Daten, (3) Codieren/Programmieren von Computern etc.
™ Fehlende Werte in den Vergleichsldndern werden in der Abbildung wie folgt gekennzeichnet: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %, m3: >30-50 %, m4: >50 %.

Quelle: PISA 2022.

Abb. 18c: Angst vor Mathematik — Geschlechterunterschiede im EU-Vergleich und zwischen den &sterreichischen Schulsparten
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Teilnehmende EU-L&nder aufsteigend nach der Héhe der Geschlechterunterschiede bei der Angst vor Mathematik gereiht. Lander, bei denen sich die GréBe
des Geschlechterunterschieds nicht signifikant vom EU-Schnitt unterscheidet, sind hellgrau hinterlegt.
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht
Die Skala basiert auf sechs Aussaagen wie (1) Ich mache mir oft Sorgen, dass es fiir mich im Mathematikunterricht schwierig sein wird, (2) Beim Lésen von
Mathematikaufgaben werde ich ganz nervés, (3) Ich habe Angst davor, in Mathematik zu versagen etc.

™ Fehlende Werte in den Vergleichsléndern werden in der Abbildung wie folgt gekennzeichnet: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %, m3: >30-50 %, m4: >50 %.

Quelle: PISA 2022.

92

18 — Selbstwirksamkeit und Angst in Mathematik




Juliane Schmich, Marcel llletschko

Der positive Zusammenhang zwischen effektiver Klassenfiihrung im Mathematik-
unterricht und der Schiilerleistung wird bei PISA 2022 erneut nachgewiesen.
Insgesamt zeigt sich in 33 von 41 Lindern, inklusive Osterreich, ein positiver
Zusammenhang zwischen Schiilerdisziplin und Mathematikleistung. Osterreichs
Jugendliche bewerten das disziplinére Klima besser als die Jugendlichen im OECD-
Durchschnitt und die Lehrerunterstiitzung sowie die Mathematikunterrichtsqualitét
etwas schwicher. Fiir Osterreich konnte ein schwach positiver Zusammenhang
zwischen der Haufigkeit von formalen und angewandten Mathematikaufgaben im

Unterricht und der Mathematikkompetenz der Schiiler/innen festgestellt werden.

Der Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe stellt eine Vertiefung der mathematischen
Kompetenzen dar, die Schiiler/innen in den vorangegangenen Schuljahren erworben
haben. In dieser Phase ihrer schulischen Laufbahn werden mathematische Konzepte
und Techniken eingefihrt, die als Schlisselqualifikationen fiir viele Berufe und weiter-

fuhrende Studien gelten.

Die in den Abbildungen (19a bis 19d) gezeigten Skalen basieren auf Antworten der Schii-
ler/innen zu verschiedenen Aussagen. Anhang A19c enthélt die einzelnen Aussagen, die
zu einer Skala zusammengefasst wurden, sowie prozentuelle Verteilungen der Antwort-
kategorien. In den Lesehinweisen in diesem Band finden sich allgemeine Informationen
zur Bildung von Skalen unter ,Skalierung der Leistungs- und Fragebogendaten®. Details
zur Bildung von Skalen finden sich in Kapitel 18 des internationalen technischen Berichts
der OECD zu PISA 2022 (OECD, 2023a).

In den letzten Jahrzehnten wurden unterschiedliche Merkmale qualitatsvollen Unterrichts
identifiziert (Hattie, 2008; Helmke, 2022), von denen viele den beiden Dimensionen
Klassenfiihrung sowie konstruktive Unterstitzung zugeordnet werden kénnen (Voss,
Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014). Die Qualitdt des Mathematikunterrichts ist
von entscheidender Bedeutung, da sie Einfluss auf das Lernen und die Entwicklung der
Schiiler/innen hat (Schiepe-Tiska, Heine, Liidtke, Seidel & Prenzel, 2016). Das Classroom
Management der Lehrperson, also die Herstellung eines konstruktiven Lernumfelds mit
klaren Abl&ufen und Routinen sowie einem guten disziplindren Klima im Unterricht, hat
sich auch als Schlusselaspekt fir effektives Lernen und die Entwicklung mathematischer
Fahigkeiten erwiesen (Helmke & Weinert, 2003; van Dijk, Gage & Grasley-Boy, 2019).
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Ebenso kann die Unterstiitzung der Schiiler/innen durch die Lehrperson im Unterricht von
Bedeutung sein, da sie ihnen hilft, komplexe Konzepte zu verstehen und Selbstvertrauen

in ihre Fahigkeiten aufzubauen (Lee, 2021).

Bei PISA basiert die Skala zum disziplindren Klima auf der Frage, wie oft Folgendes im
Mathematikunterricht vorkommt. Sieben Aussagen, wie (1) Die Schiiler/innen héren nicht
auf das, was die Lehrerin/der Lehrer sagt, (2) Es ist laut und alles geht durcheinander, (3)
Die Schiiler/innen fangen erst lange nach Beginn der Stunde an zu arbeiten, werden den
Schilerinnen und Schilern zur Bewertung vorgelegt. Die Skala zur Unterstiitzung der
Lernenden durch die Lehrperson basiert auf vier Aussagen, wie (1) Die Lehrerin/der Lehrer
interessiert sich fiir den Lernfortschritt jeder Schiilerin/jedes Schiilers, (2) Die Lehrerin/
der Lehrer gibt zus&tzliche Hilfe, wenn Schiiler/innen sie benétigen, (3) Die Lehrperson
erklart etwas so lange, bis es die Schiler/innen verstanden haben. Die Antwortméglich-
keiten sind fur beide Skalen in jeder Stunde/in den meisten Stunden/in einigen Stunden/
nie oder fast nie/ich habe dieses Fach heuer nicht. Die Einschatzung der Qualitat des
Mathematikunterrichts basiert auf einer einzelnen Frage: Wie wiirdest du, auf einer Skala
von 1 bis 10, die Qualitdt des Mathematikunterrichts in diesem Schuljahr bewerten? (1 =

schlechtestmdglicher Mathematikunterricht; 10 = bestméglicher Mathematikunterricht.)

In Bezug auf das disziplindre Klima im Mathematikunterricht bei PISA 2022 fallt auf,
dass sich die Jugendlichen in den beiden OECD-L&ndern mit den héchsten Leistungs-
werten (Japan und Siidkorea) von den anderen Léndern abheben (Abbildung 19a). Japan
und Sitidkorea berichten von der héchsten Disziplin im Mathematikunterricht. In 33 der
41 dargestellten Lander gibt es einen zumindest kleinen signifikanten Zusammenhang
(r = 10) zwischen der Disziplin der Schiiler/innen im Mathematikunterricht und ihren
Mathematikleistungen, so auch in Osterreich (r = 19). Am gréBten ist der Zusammen-
hang in Ungarn mit r = .27. Insgesamt ergibt sich im OECD-Schnitt ebenfalls ein kleiner
positiver signifikanter Zusammenhang zwischen Unterrichtsdisziplin und Mathematik-
leistung (r = .15). Nennenswert ist, dass Osterreichs Schiilerangaben zum disziplindren
Klima signifikant Gber dem OECD-Schnitt liegen.

Das disziplindre Klima im Mathematikunterricht wurde bereits bei PISA 2012, als Mathe-
matik Hauptdoméne der PISA-Erhebung war, mit damals fiinf der nun sieben Items erfasst.
Fur Osterreich zeigt sich, dass sich das disziplindre Klima bei PISA 2022 im Vergleich zu
PISA 2012 statistisch signifikant erhéht hat (ohne Abbildung).

Neun Lander (Australien, Island, Dédnemark, Norwegen, Malta, Finnland, Neuseeland, Schwe-
den und Stidkorea) weisen einen zumindest kleinen positiven signifikanten Zusammenhang
zwischen der empfundenen Unterstiitzung seitens der Lehrperson und der Mathematik-
leistung der Jugendlichen auf (Abbildung 19a). Im Durchschnitt der OECD-L&nder und
auch in Osterreich besteht kein statistisch signifikanter Zusammenhang. Insgesamt liegt

die eingeschatzte Unterstiitzung in Osterreich signifikant unter dem OECD-Durchschnitt.
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Abb. 19a: Disziplin, Unterstiitzung und Qualitat des Mathematikunterrichts im OECD-/EU-Vergleich
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* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

EU-Lander fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

Betrachtet man die Einsch&tzung der Qualitdt des Mathematikunterrichts, fallt auf,

dass die Jugendlichen in den leistungsschwéachsten OECD-L&ndern (Mexiko, Kolumbien,

Costa Rica) sowie in Finnland diese am besten bewerten. In Osterreich bewerten die

Jugendlichen ihren Mathematikunterricht signifikant geringer als die Jugendlichen im

OECD-Schnitt. In den meisten Landern besteht ein signifikant positiver Zusammenhang

zwischen der empfundenen Unterrichtsqualitdt und der Mathematikleistung, was auch

fir Osterreich gilt (r = 0,15). In Mexiko und Kolumbien wird die Qualitat zwar hoch

eingeschétzt, es gibt jedoch keinen signifikanten Zusammenhang mit der Mathematik-

kompetenz der Schiler/innen. Signifikant positive Zusammenhénge in mittlerer Héhe

(r 2.30) zwischen Unterrichtsqualitdt und Mathematikleistung werden fiir Litauen, Malta,

Finnland und Lettland festgestellt.

In Osterreichs differenziertem Schulsystem lohnt es sich, die Schulsparten genauer

zu betrachten (vgl. Abbildung 19b), zumal bekannt ist, dass die Leistungsselektion mit

einer Verhaltensselektion einhergeht: Unterricht mit mehr problematischem Verhalten
findet sich eher in den BMS und APS (Bergmiiller & Wiesner, 2012). Das disziplinére

Klima wird von Jugendlichen an allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) am héchsten

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich 95



96

bewertet, gefolgt von berufsbildenden héheren Schulen (BHS), Berufsschulen (BS), all-
gemeinbildenden Pflichtschulen (APS) und berufsbildenden mittleren Schulen (BMS).
Nennenswert ist, dass Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus im Schnitt von einem
negativeren disziplindren Klima in der Schule berichten als jene mit hohem Sozialstatus.
Dies ist méglicherweise eine Folge davon, dass sozial benachteiligte Schiiler/innen in
Schulen mit hoher Disziplin (v.a. AHS) unterreprésentiert sind. Die héhere Lehrerunter-
stiitzung bei sozial benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern ist méglicherweise als
Reaktion auf ihre schwécheren Leistungen zu sehen (vgl. Kapitel 16 zu den Kompetenzen

nach Sozialstatus).

Abb. 19b: Disziplin, Unterstiitzung und Qualitat des Mathematikunterrichts in Osterreich
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Quelle: PISA 2022.

Im Folgenden soll der Mathematikunterricht nach vermittelten Fachinhalten betrachtet
werden. Im Rahmen von PISA 2022 berichten Schiiler/innen einerseits dartiber, wie haufig
sie mit Aufgaben konfrontiert sind, in denen formale und angewandte Mathematik im
Zentrum steht, und andererseits mit Aufgaben zu mathematischem Argumentieren und
mathematischen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts. Beide Skalen werden mit dem
Fragestamm ,Wie oft wurden dir wahrend deiner Schulzeit diese Arten von Mathematik-
aufgaben gestellt?* und den Ausprigungen oft/manchmal/selten/nie erfasst. Firr die

Skala formale und angewandte Mathematik wurden neun Aussagen wie (1) Eine Gleichung
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|6sen wie: 3x+5 =17, (2) Berechnen, wie viel Quadratmeter Fliesen man fiir einen Raum
braucht oder (3) Aus einem Zugfahrplan herauslesen, wie lange man von einem Ort
zu einem anderen brauchen wiirde, gestellt. Fir die Skala mathematisches Argumen-
tieren und mathematische Kompetenzen des 21. Jahrhunderts wurden zehn Aussagen
wie (1) Mathematische Aspekte eines Alltagsproblems identifizieren, (2) Am Computer
mit Mathematiksystemen arbeiten (z.B. Tabellenkalkulationen, Programmiersoftware,
grafikfahige Taschenrechner) oder (3) Mathematisches Darstellen einer Situation unter

Verwendung von Variablen, Symbolen oder Diagrammen, gestellt.

Formale und angewandte Aufgaben sind in Dénemark, der Slowakei, Malta und Irland
am haufigsten, wahrend sie in Italien, Stidkorea und Israel eher selten vorkommen (Ab-
bildung 19¢c). Aufgaben, die mathematisches Argumentieren und mathematische Kompe-
tenzen des 21. Jahrhunderts erfordern, kommen am h&ufigsten in Ddnemark zum Einsatz,
gefolgt von Kolumbien, Kanada und Australien. In Bezug auf diese Aufgaben liegt Oster-
reich im Durchschnitt der OECD-L&nder.

Abb. 19c: Aufgabenarten im Mathematikunterricht im OECD-/EU-Vergleich
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Teilnehmende OECD-/EU-Lander absteigend nach dem Landesmittelwert fiir Mathematikkompetenz gereiht.
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
EU-L&nder fett hervorgehoben.

Quelle: PISA 2022.

Fir die Mehrheit der Lénder I&sst sich kein nennenswerter Zusammenhang zwischen der
H&ufigkeit von formalen und angewandten Mathematikaufgaben im Unterricht und der
Mathematikkompetenz der Schiiler/innen feststellen. Das gilt auch fiir Osterreich (r = .09).
Beim Einsatz von Aufgaben, die mathematisches Argumentieren bzw. mathematische
Kompetenzen des 21. Jahrhunderts erfordern, lasst sich fiir die groBe Mehrheit der Lander
kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Haufigkeit solcher Aufgaben und der

Mathematikkompetenz der Schiiler/innen attestieren. Das gilt auch fir Osterreich (r = .04).
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Im Detail zeigt sich fiir Osterreich, dass Schiiler/innen mit hohem Sozialstatus beide
Arten von Aufgaben haufiger gestellt bekommen als Schiiler/innen mit niedrigem Sozial-
status — méglicherweise eine Folge des segregierten Schulsystems in verschiedene
Schulsparten, nach der sich Schiiler/innen unterschiedlicher Leistungsstérken in unter-
schiedlichen Schulen befinden: Formale und angewandte Mathematikaufgaben werden
am haufigsten an AHS gestellt (Abbildung 19d). In der AHS und der BHS wird diese
Aufgabenart auch deutlich haufiger eingesetzt als das mathematische Argumentieren
und Aufgaben zu mathematischen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts. Auffallend sind die
vergleichsweise hohen Angaben fiir beide Skalen von APS-Schiilerinnen/-Schiilern. Die
niedrigen Angaben der Jugendlichen an BMS-Schulen spiegeln wider, dass die meisten
Lehrpléne an diesen Schulen wenig oder gar keinen klassischen Mathematikunterricht

vorsehen (z.B. 1. Jahr Handelsschule).

Abb. 19d: Arten von Mathematikaufgaben in Osterreich
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Quelle: PISA 2022.

Die Ergebnisse von PISA 2022 zeigen hinsichtlich des Mathematikunterrichts einmal
mehr die Bedeutung gelingenden Classroom Managements in Bezug auf die Herstellung
eines positiven disziplindren Klimas auf, das in den meisten OECD-/EU-L&ndern mit den
Leistungen der Schiiler/innen positiv zusammenhangt, so auch in Osterreich. Auf die
in Osterreich zu bemerkende Negativselektion hinsichtlich Verhaltens, Disziplin etc.

in bestimmten Schulsparten wurde bereits hingewiesen (Bergmiiller & Wiesner, 2012).
Auch zwischen der wahrgenommenen Qualitat des Mathematikunterrichts und der Mathe-

matikleistung gibt es in den meisten Léndern einen signifikant positiven Zusammenhang,

dies zeigt sich auch fir Osterreich.
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Die Verteilung nach Aufgabenarten im Mathematikunterricht variiert von Land zu Land.
Formale und angewandte Aufgaben werden in Osterreich haufig eingesetzt, beim Einsatz
von Aufgaben zum mathematischen Argumentieren und mathematischen Kompetenzen
des 21. Jahrhunderts liegt Osterreich im OECD-Schnitt. Gétz und George (2022) konn-
ten jingst allerdings auf Basis von Daten aus der Bildungsstandardiiberprifung der
Sekundarstufe | zeigen, dass die Mathematikkompetenzen in Osterreich wenig spezi-
fisch von Aufgabenarten abhéngig sind: In ihrer Clusteranalyse konnten drei disjunkte
Gruppen herausgearbeitet werden: Schiiler/innen mit sehr guten, mit mittleren und mit
schlechten Leistungen in allen gemessenen Bereichen. Mathematikkompetenz scheint

sich (zumindest in Osterreich) wenig domanenspezifisch zu entwickeln.

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich

99



100

Birgit Lang, Anna Glaeser

In Osterreich erhalten 15-/16-jéhrige Madchen im Durchschnitt um 46 Minuten
pro Woche weniger Mathematikunterricht als gleichaltrige Burschen. Osterreich
z&hlt damit zu den sechs OECD-/EU-L&ndern mit dem gréBten Geschlechter-
unterschied in der Mathematikunterrichtszeit. Der Grund dafiir diirfte in der
starken Geschlechtersegregation nach Schulformen liegen. So wird in den
hoheren technischen Lehranstalten (HTL), einer Schulform der berufsbildenden
hdheren Schulen (BHS) mit hohem Burschenanteil, wesentlich mehr Mathematik-
unterricht erteilt als in den weiteren Schulformen der BHS, die {iberwiegend

von Médchen besucht werden.

Am Ubergang von der Sekundarstufe | auf die Sekundarstufe Il (von der 8. auf die
9. Schulstufe) steht in Osterreich eine Vielzahl von Schulformen zur Auswahl. Aktuelle
Daten fiir Osterreich zeigen, dass die Entscheidung fiir eine weiterfiihrende Schule stark
geschlechtsspezifisch getroffen wird (Wimmer & Oberwimmer, 2021, S. 266). Schulen
mit einem technischen Schwerpunkt werden vermehrt von Burschen besucht, wahrend
Madchen vermehrt Schulen wéhlen, die einen Schwerpunkt auf Pddagogik oder Soziales
legen. Da sich die Lehrpldne der zahlreichen Schulformen auf der Sekundarstufe Il hin-
sichtlich des AusmaBes an Mathematikunterricht deutlich unterscheiden, ist ein méglicher
Effekt dieser Segregation, dass Madchen in Osterreich — bedingt durch die Schulwahl
— weniger Mathematikunterricht erhalten als Burschen. In einem internationalen Vergleich
der OECD auf Basis von PISA-2012-Daten (OECD, 2015) betragt der Nachteil der M&dchen
in Osterreich 28 Minuten pro Woche, was unter allen OECD-L&ndern dem gréBten Unter-
schied gleichkommt. Der vorliegende Beitrag betrachtet Geschlechterunterschiede in der

Unterrichtszeit und die Geschlechtersegregation an Schulen anhand der PISA-2022-Daten.

Abbildung 20a zeigt die Differenz in der Unterrichtszeit in Mathematik zwischen M&dchen
und Burschen in Minuten pro Woche fir alle 41 teilnehmenden OECD-/EU-L&nder. Die
Daten zur Unterrichtszeit in Mathematik stammen aus den Angaben der Schiiler/innen zur
Anzahl der Unterrichtseinheiten in Mathematik pro Woche sowie von den Schulleiterinnen
und Schulleitern zur Dauer einer Unterrichtseinheit in Mathematik. In Osterreich erhalten
15-/16-jshrige Madchen um 46 Minuten pro Woche weniger Mathematikunterricht als
gleichaltrige Burschen. Osterreich z&hlt damit zu den sechs OECD-/EU-Landern mit dem

gréBten Geschlechterunterschied in der Mathematikunterrichtszeit. Die durchschnittliche
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Abb. 20a: Landesmittelwert der Unterrichtszeit in Mathematik und Geschlechterdifferenz im
OECD-/EU-Vergleich
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Quelle: PISA 2022.
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Unterrichtszeit fir Madchen ist mit 137 Minuten pro Woche in keinem OECD-/EU-Land
niedriger als in Osterreich (siehe Anhang A20a). Auch die Mathematikunterrichtszeit
von Osterreichs Burschen (183 Minuten pro Woche) liegt im Landervergleich ziemlich
niedrig und ist nur in Slowenien, Rumé&nien, Polen, Ungarn, den Niederlanden und Kroatien
shnlich gering oder noch geringer als in Osterreich. Insgesamt erweist sich Osterreich
im OECD-/EU-Vergleich damit als ein Land mit sehr geringer Mathematikunterrichtszeit
(bezogen auf beide Geschlechter), wenngleich die Mathematikkompetenz der &ster-
reichischen PISA-Schiiler/innen im oberen Drittel der 41 OECD-/EU-L&nder liegt (vgl.
Kapitel 2 in diesem Bericht).

In weiterer Folge wird analysiert, wie stark die Geschlechtersegregation an Osterreichs
Schulen im OECD-/EU-Vergleich ausgepréagt ist. Die Segregation an Schulen wurde durch
den Anteil an Madchen und Burschen operationalisiert. Die Daten dazu stammen von den
Angaben der Schulleiter/innen zur Anzahl der Madchen und jener der Burschen an der
Schule insgesamt. Analog zum Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2021 (Wimmer &
Oberwimmer, 2021, S. 266) wurden die Schulen in folgende drei Kategorien unterteilt: (1)
Schulen mit einem ausgewogenen Geschlechterverhéltnis (Mddchen- bzw. Burschenanteil
zwischen 33,3 % und 66,6 %), (2) Schulen mit (iberwiegend weiblicher Schiilerschaft (iiber
66,6 % Madchenanteil) und (3) Schulen mit Giberwiegend méannlicher Schiilerschaft (iiber
66,6 % Burschenanteil). Abbildung 20b zeigt im linken Teil, wie sich die Schiiler/innen auf
diese drei Gruppen von Schulen verteilen. Je geringer der Anteil der Schiiler/innen an
Schulen mit ausgewogenem Geschlechterverhéltnis ist, desto stérker ist das AusmaB der

Ungleichverteilung von M&dchen und Burschen auf die Schulen innerhalb eines Landes.

In rund der Halfte der teilnehmenden 41 OECD-/EU-L&nder besucht die (iberwiegende
Mehrheit der Jugendlichen (mindestens 90%) eine im Hinblick auf die Geschlechter-
zusammensetzung ausgewogene Schule. Finnland, die Niederlande und Norwegen
stechen dabei besonders hervor, da es dort (fast) keine Schulen gibt, an denen tber-
wiegend Madchen oder Burschen anzutreffen sind. In Osterreich besuchen 58 % der
Schiiler/innen eine Schule mit ausgewogenem Geschlechterverhéltnis. Die Gibrigen 42 %
besuchen entweder eine Schule mit Giberwiegend weiblicher Schilerschaft (20 %) oder
eine Schule mit tberwiegend mannlicher Schilerschaft (23 %). Unter allen dargestellten
OECD-/EU-Landern zahlt Osterreich damit zu jenen sechs Landern mit der am starksten
ausgepragten Geschlechtersegregation in Schulen. Eine deutlich stérkere Segregation
als in Osterreich lasst sich nur in Kroatien und Slowenien beobachten, wo mehr als die
Hélfte der Schiler/innen Schulen mit einem nicht ausgewogenen Geschlechterverhéltnis
besuchen (siehe auch Anhang A20b).
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Abb. 20b: Geschlechtersegregation an Schulen und Unterrichtszeit in Mathematik im OECD-/EU-Vergleich
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Im rechten Teil von Abbildung 20b wird verglichen, wie viel Mathematikunterrichtszeit
Schiiler/innen an Schulen mit einem tiberwiegenden M&dchen- bzw. Burschenanteil im
Vergleich zu allen Schiilerinnen und Schiilern (= Landesmittelwert der Unterrichtszeit)
erhalten. Diese Analysen konnten nur fiir 20 OECD-/EU-L&nder durchgefiihrt werden,
da in den lbrigen 21 L&ndern der Anteil an Schilerinnen und Schiilern in geschlechter-

segregierten Schulen sehr niedrig ist (unter 5%).

Fur zwdlf dieser insgesamt 20 Lander zeigt sich, dass Jugendliche signifikant weniger
Mathematikunterricht erhalten, wenn sie eine Schule mit hohem Madchenanteil besuchen.
Nur in der Tirkei und in der Schweiz erhalten Schiiler/innen an Schulen mit hohem
Burschenanteil signifikant weniger Mathematikunterricht. Osterreich ist neben Malta das
einzige Land, in dem die 15-/16-Jahrigen an Schulen mit hohem Burschenanteil signifikant
mehr Mathematikunterricht im Vergleich zum Landesdurchschnitt (+45 Minuten pro
Woche) erhalten und gleichzeitig das AusmaB der Mathematikminuten fiir Schiiler/innen
an Schulen mit einem hohen M&dchenanteil signifikant geringer ist als im Landesmittel
(=61 Minuten pro Woche). Damit erhalten Schiiler/innen an Schulen mit vorwiegend
weiblicher Schiilerschaft in Osterreich insgesamt 106 Minuten (45 + 61) weniger Mathe-
matikunterricht pro Woche als Schiler/innen an Schulen mit vorwiegend méannlicher
Schiilerschaft (siehe Anhang A20b).

In der Folge wird beleuchtet, inwiefern das hohe AusmalB der Geschlechtersegregation
auf der Sekundarstufe Il dadurch zustande kommt, dass sich Madchen und Burschen
geschlechtsstereotyp fir unterschiedliche Schulformen entscheiden. In die &sterreich-
spezifischen Berechnungen werden ausschlieBlich maturafiihrende Schulen einbezogen,
da fur diese bei PISA eine weitere Differenzierung nach Schulform méglich ist und
ausreichend Fallzahlen dafir vorliegen. Abbildung 20c¢ zeigt, wie stark die Geschlechter-

segregation in den verschiedenen maturafiihrenden Schulformen in Osterreich ist.

Insgesamt besuchen mit 54 % mehr M&dchen als Burschen eine maturafiihrende Schule.
Immerhin 60 % aller Schiiler/innen befinden sich in einer maturafiihrenden Schule mit
ausgewogenem Geschlechterverhéltnis. Eine Differenzierung innerhalb der BHS in (1)
mathematikintensive, technische Schulformen (BHS — HTL) und (2) weitere Schulformen
(BHS — weitere) zeigt jedoch groBe Unterschiede in der Verteilung der weiblichen und
ménnlichen Schiilerschaft. Mit 87 % besucht der GroBteil der HTL-Schiiler/innen eine Schule
mit Uberwiegend ménnlicher Schiilerschaft. Der Anteil der Schiiler/innen in geschlechts-
ausgewogenen HTL ist mit 9 % gering, Schiler/innen in weiblich dominierten HTL sind mit
3% eine Raritét. Insgesamt sind nur 22 % der HTL-Schulerschaft Madchen. In den weiteren
Schulformen der BHS liegt der Madchenanteil hingegen bei 69 %. 41% der Schiiler/innen
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besuchen eine weitere BHS mit ausgewogenem Geschlechterverhéltnis, 52 % eine Schule

mit Gberwiegend weiblicher Schiilerschaft und nur 7% eine Schule mit Giberwiegend

mannlicher Schiilerschaft. Der Madchenanteil innerhalb der allgemeinbildenden héheren
Schulen (AHS) liegt bei 57 %. Mit 93 % besucht ein fir Osterreich ungewshnlich hoher Teil

der Schiiler/innen eine AHS mit ausgewogenem Geschlechterverhéltnis. Die ungleiche

Verteilung der M&dchen und Burschen auf mehr oder weniger mathematikintensive Schul-

formen hat zur Folge, dass M&dchen in maturafiihrenden Schulen im Schnitt 28 Minuten

(siehe Anhang A20c) weniger Mathematikunterricht erhalten als Burschen. Abbildung 20d

zeigt das sehr unterschiedliche AusmaB der Unterrichtsminuten pro Woche in Mathematik

fiir die maturafiihrenden Schulen.

Abb. 20c: Geschlechtersegregation an maturafiihrenden Schulen in Osterreich
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Quelle: PISA 2022
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Abb. 20d: Unterrichtszeit in Mathematik an maturafiihrenden Schulen in Osterreich
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Wéhrend an den maturafiihrenden Schulen gesamt mit 158 Minuten pro Woche (siehe
Anhang A20c) annahernd gleich viel Mathematik unterrichtet wird wie im &sterreichischen
Durchschnitt aller Schulen, werden insbesondere innerhalb der BHS starke Unterschiede
sichtbar. Mit durchschnittlich 182 Minuten pro Woche erhalten HTL-Schiiler/innen — dem-
nach vorwiegend Burschen — deutlich mehr Mathematikunterricht als ihre Kolleginnen und

Kollegen an den weiteren BHS — demnach vorwiegend Madchen — mit nur 118 Minuten.

Im OECD-/EU-Vergleich zeigen sich fiir Osterreich groBe Geschlechterunterschiede in
der Mathematikunterrichtszeit. Dies hat mit dem stark differenzierten Schulwesen auf der
Sekundarstufe Il zu tun: So ist der Madchenanteil in HTL — mit einem hohen AusmaB an
Mathematikunterricht — besonders niedrig. Besonders hoch ist der Madchenanteil in den
weiteren Schulformen der BHS, mit vergleichsweise wenig Unterrichtszeit in Mathematik.
Die Wahlfreiheit auf dem Ubergang zur Sekundarstufe Il erméglicht Madchen, sich bewusst
fir Schulen ohne einen mathematischen oder technischen Schwerpunkt zu entscheiden,
wahrend Burschen haufiger mathematikintensivere Schulformen wéhlen (Salchegger,
Glaeser, Widauer & Bitesnich, 2017). Dies tréagt moglicherweise auch dazu bei, dass sich
der Leistungsabstand der Madchen in der Mathematikkompetenz im Vergleich zu den
Burschen im Verlauf der Sekundarstufe Il vergréBert: Osterreich z&hlt bei PISA zu den
Landern mit den gréBten Geschlechterunterschieden in der Mathematikkompetenz der
15-/16-Jahrigen (vgl. Kapitel 5 in diesem Bericht), auch bei der schriftlichen Mathematik-
klausur im Rahmen der standardisierten Reifepriifung schneiden die ésterreichischen
Madchen schlechter ab als die Burschen (Salchegger & Kampa, 2023). Die PIAAC-Studie
beziffert den Vorsprung der 16- bis 65-jahrigen Ménner gegeniiber den Frauen in der
alltagsmathematischen Kompetenz in Osterreich mit knapp zwei Bildungsjahren (Statistik
Austria, 2013, S. 76). Bei Schiilerleistungstests in jingeren Jahren im Pflichtschulbereich
fallen die Geschlechterunterschiede hingegen noch relativ gering aus (Suchah & Lindemann,
2020; Schreiner et al., 2018). Weitere dsterreichspezifische Analysen zeigen, wie sich die
Segregation Uber die Schulzeit hinaus fortsetzt und welche Auswirkung die Ungleichheit
bei der Unterrichtszeit in Mathematik hat: Frauen schneiden beispielsweise beim Eignungs-
test fur das Medizinstudium schlechter ab (Spiel, Schober & Litzenberger, 2008), wéhlen
weniger haufig mathematisch-naturwissenschaftliche Studienfacher (Salchegger, 2015) und
gerade in Osterreich ist die Unterreprasentation von Frauen in sogenannten MINT-Berufen
sehr hoch ausgepragt (Salchegger, Glaeser & Pareiss, 2019). Zusammenfassend l&sst sich
festhalten, dass das mathematische Potenzial der Frauen in Osterreich nur unzureichend
ausgeschépft wird. Ein méglicher Grund dafiir kénnte in der geringeren Mathematikunter-

richtszeit fir Madchen auf der Sekundarstufe Il liegen.
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Juliane Schmich

Das AusmaB der schulischen Lernunterstiitzung wahrend der COVID-19-Pandemie
ist nach Schiilerangaben in den allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) und
den berufsbildenden héheren Schulen (BHS) sowie bei Jugendlichen mit hohem
sozialem Status hoch. Ein hohes AusmaB an familidrer Lernunterstiitzung berich-
ten Schiiler/innen der allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS), berufsbildenden
mittleren Schulen (BMS) und Berufsschulen (BS). Osterreichische Jugendliche
sind zuversichtlich in Bezug auf ihre F&higkeiten zum selbststéndigen Lernen in

der Zukunft, insbesondere an BHS und bei hherem sozialem Status.

Die Coronapandemie fiihrt weltweit zu erheblichen Verénderungen in Bildungssystemen
und hat potenziell langfristige Auswirkungen auf die Schiilerleistungen. Zahlreiche Studien
deuten darauf hin, dass die Umstellung auf Fernunterricht und die generelle Unsicherheit
in dieser Zeit mehrheitlich negative Auswirkungen auf die Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schilern haben (Altrichter & Helm, 2022; Betth&user, Bach-Mortensen & Engzell,
2023; Engzell, Frey & Verhagen, 2021; Kénig & Frey, 2022; OECD, 2021).

Im folgenden Kapitel wird iiber die Angaben der Schiiler/innen zu verschiedenen Corona
betreffenden Fragen wie die schulische und famili&re Lernunterstiitzung, das eigensténdige
Lernen zuhause sowie das Lernausmal3 berichtet. Die in den Abbildungen (21a, 21b, 21c)
gezeigten Skalen basieren auf Antworten der Schiiler/innen zu verschiedenen Aussagen.
Anhang A21c enthalt die einzelnen Aussagen, die zu einer Skala zusammengefasst sind,
sowie prozentuelle Verteilungen der Antwortkategorien. In den Lesehinweisen in diesem
Band finden sich allgemeine Informationen zur Bildung von Skalen unter ,Skalierung der
Leistungs- und Fragebogendaten®. Details zur Bildung von Skalen finden sich in Kapitel 18
des internationalen technischen Berichts der OECD zu PISA 2022 (OECD, 2023a). Weiters
ist teilweise der Anteil an fehlenden Werten (Missings) auf Lédnderebene bei der Inter-

pretation zu bericksichtigen (siehe Anhénge A21a und A21b).

Die Skala zur schulischen Unterstiitzung basiert auf der Frage, wie oft jemand aus der
Schule Dinge unternommen hat, als wegen der Coronakrise kein Unterricht im Schul-
gebaude stattfand. Acht Aussagen, wie (1) Dich gebeten, fertige Schulaufgaben abzu-
geben, (2) Dir nitzliche Tipps zum eigenstandigen Lernen gegeben, (3) Dir Lehrmaterial

geschickt, damit du selbststandig lernen kannst, werden den Schiilerinnen und Schiilern
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zur Bewertung vorgelegt (nie/ein paar Mal/etwa ein- bis zweimal die Woche/jeden Tag
oder fast jeden Tag). Die Skala zur familidren Unterstiitzung basiert auf acht Aussagen,
wie (1) Dir bei deinen Schulaufgaben geholfen, (2) Dir geholfen, zusétzliches Lernmaterial
zu finden, (3) Dir geholfen, einen Lernplan aufzustellen. Das Lernausmal gibt an, wie
viel Prozent der Schiiler/innen berichten, dass sie in der Zeit, als wegen der Coronakrise
kein Unterricht im Schulgeb&ude stattfand, weniger gelernt haben, verglichen mit einer
typischen Woche, in der sie zur Schule gehen (weitere Antwortoptionen sind ,genauso

viel gelernt” und ,mehr gelernt®).

Abb. 21a: Lernunterstitzung und -ausmaf3 im OECD-/EU-Vergleich
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Quelle: PISA 2022.

Im internationalen Vergleich der OECD- und EU-L&nder gibt es bemerkenswerte Unter-
schiede in Bezug auf schulische und familidre Unterstiitzung beim Lernen sowie auf das
Ausmal des Lernens zuhause wahrend der Corona-Pandemie. Finnische, irische und
lettische Jugendliche berichten im OECD-/EU-Vergleich tber die héchste schulische
Unterstitzung beim Lernen, wahrend japanische, isléndische und franzésische Jugend-
liche die niedrigsten Werte aufweisen (vgl. Abbildung 21a). Osterreichische Jugendliche
liegen unter dem OECD-Durchschnitt. Was die familidre Lernunterstitzung betrifft, wird
sie am meisten von Jugendlichen in Ungarn und Ruménien berichtet und am wenigsten
in Japan, Studkorea und Belgien. Auch die ésterreichischen Jugendlichen berichten von

unterdurchschnittlicher familidrer Lernunterstitzung wéhrend der Corona-Zeit.
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In Bezug auf das AusmaB des Lernens zuhause wahrend der Corona-Pandemie im Ver-
gleich zum Présenzunterricht geben mehr als die Halfte der Jugendlichen in fast allen bis
auf zwei Lander (Finnland: 41%; Bulgarien: 47 %) an, dass sie zuhause weniger lernen als
im Schulgeb&ude, so auch Osterreichs Jugendliche (58 %). Die meisten Jugendlichen, die
angeben, zuhause weniger zu lernen als im Vergleich zu einer typischen Woche, in der
sie zur Schule gehen, befinden sich in GroBbritannien (79 % lernen weniger), Stidkorea
(76 %) und Irland (76 %). In Osterreich berichten signifikant weniger Jugendliche dariiber,
weniger gelernt zu haben, als dies im OECD-Schnitt der Fall ist (58 % vs. 65 %).

Abb. 21b: Lernunterstiitzung und -ausmaB in Osterreich im Detail
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Der Sozialstatus basiert auf dem ESCS (Index of Economic Social and Cultural Status). Eine genauere Beschreibung
findet sich in Kapitel 16.

Quelle: PISA 2022.

Die hohen Unterstiitzungsangaben der Schiiler/innen an AHS unterscheiden sich signi-
fikant von den anderen Schulsparten, in denen Jugendliche geringere Unterstiitzung
durch ihre Schulen und Lehrpersonen melden. Damit geht auch einher, dass Jugend-
liche mit héherem Sozialstatus tendenziell mehr schulische Unterstitzung erhalten.
Interessant ist, dass die offenbar niedrigere schulische Lernunterstitzung an APS, BS
und BMS anscheinend durch familidre Unterstiitzung kompensiert wird oder dies von den
Jugendlichen zumindest so wahrgenommen wird, da sie familidre Unterstiitzung héher
einschétzen als die schulische Unterstiitzung. W&hrend an APS-Schulen rund jede/jeder
zweite Jugendliche (48 %) Uber ein geringeres Lernausmal3 zuhause als in der Schule

berichtet, tun dies fast zwei Drittel (63 %) der Jugendlichen an AHS-Schulen.
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Dass es teils groBe Unterschiede bei der schulischen bzw. familidren Lernunterstiitzung
bei Jugendlichen in Osterreich gibt, je nachdem, in welche Schulart sie gehen, zeigt
sich in Abbildung 21b oben. Diese Unterschiede werden durch ihre Einsch&tzungen zum

eigensténdigen Lernen zuhause in Abbildung 21c weiter vertieft.

Abb. 21c: Eigenstandiges Lernen zuhause in Osterreich im Detail
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Der Sozialstatus basiert auf dem ESCS (Index of Economic Social and Cultural Status). Eine genauere Beschreibung
findet sich in Kapitel 16. Anhang A21c enthélt alle Aussagen zu den Skalen.

Quelle: PISA 2022.

Die Skala zu positiven Gefiihlen beim Lernen zuhause basiert auf zehn Aussagen wie
(1) Ich habe mich einsam gefihlt, (2) Ich war motiviert zu lernen, (3) Ich war gut darauf
vorbereitet, eigensténdig zu lernen. Die Skala zu Problemen beim eigensténdigen Lernen
zuhause basiert auf acht Aussagen wie (1) Probleme mit dem Zugang zum Internet, (2)
Probleme, einen ruhigen Platz zum Lernen zu finden, (3) Probleme, meine Schulaufgaben
zu verstehen. Die Skala zur zukiinftigen Selbstwirksamkeit beim eigenstandigen Lernen
basiert auf acht Aussagen wie (1) Lernmaterial online selbst finden, (2) Selbststandig

meine Schulaufgaben erledigen, (3) Selbst planen, wann ich meine Schulaufgaben mache.

Jugendliche an berufsbildenden héheren Schulen (BHS) sowie mit einem héheren sozialen
Status berichten am haufigsten tber positive Gefiihle beim eigensténdigen Lernen,
wiahrend Jugendliche an Berufsschulen (BS) am seltensten positive Gefiihle duBern. Die
meisten Probleme beim eigensténdigen Lernen zuhause treten bei Jugendlichen an all-
gemeinbildenden Pflichtschulen (APS), berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) und bei
Jugendlichen mit niedrigem sozialem Status auf. AHS-Schiiler/innen sowie Jugendliche

mit einem hdheren sozialen Status berichten von einer deutlich gréBeren Zuversicht in
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Bezug auf ihre zukiinftige Selbstwirksamkeit beim eigensténdigen Lernen zuhause und
von deutlich weniger Problemen, als dies Jugendliche mit niedrigerem sozialem Status
tun. Jugendliche an APS berichten am héaufigsten tiber Probleme beim eigensténdigen
Lernen zuhause, gefolgt von Jugendlichen an BMS, wéhrend Schiiler/innen an AHS am
seltensten hieriiber berichten. Im Hinblick auf Jugendliche mit niedrigem bzw. hohem
Sozialstatus zeigt sich ein statistisch signifikanter Unterschied zugunsten Jugendlicher
mit hohem Sozialstatus mit selteneren Problemen beim eigensténdigen Lernen zuhause.
Bemerkenswert ist, dass Jugendliche an APS, Berufsschulen (BS) und BMS die geringste
Zuversicht in Bezug auf ihre zukiinftige Selbstwirksamkeit beim eigensténdigen Lernen
zuhause haben. Osterreichs Jugendliche geben im Vergleich zum OECD- sowie zum
EU-Schnitt eine deutlich hdhere zukiinftige Selbstwirksamkeit beziiglich eigenstandigen

Lernens an.

Da es sich fiir die Zukunft nicht ausschlieBen lasst, dass es — aus welchen Griinden auch
immer — wieder zu kurz- bzw. auch léngerfristigem Fernunterricht kommt, ist es von
Interesse fir Bildungssysteme, dass Kinder und Jugendliche méglichst hohe Fahigkeiten
im selbstgesteuerten Lernen entwickeln. Die verschiedenen Teilfdhigkeiten von selbst-
gesteuertem Lernen, wie das Planen, das Organisieren, das Lernen selbst und das Uber-
prifen des Lernfortschritts kénnen besonders durch personalisiertes und kollaboratives
Online- oder Offlinelernen geférdert werden (Khodaei, Hasanvand, Gholami, Mokhayeri
& Amini, 2022). Aufseiten der Lehrenden sind der Schwerpunkt auf die (kognitive)
Aktivierung, darauf, individuelle Stérken zu unterstiitzen und Selbstverantwortung der

Lernenden zu fdrdern zu nennen (Konrad, 2023), um selbstgesteuertes Lernen zu férdern.
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Iris Héller, Magdalena Rélz

In allen in diesem Kapitel betrachteten OECD-/EU-L&ndern verfiigen Jugendliche
mit hohem sozialem Status iiber eine héhere Selbstwirksamkeit in Bezug auf ihre
digitalen Kompetenzen als Jugendliche mit niedrigem sozialem Status. Diese
digitale Kluft zeigt sich in Osterreich auch beim Einsatz digitaler Technologien
in den Unterrichtsfachern Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaft. Die
Verfiigbarkeit und Qualitét der digitalen Technologien an den Schulen bewertet

die Mehrheit der 8sterreichischen 15-/16-Jihrigen positiv.

Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) sind seit vielen Jahren ein zentraler
Bestandteil unseres Alltags. Sowohl im privaten als auch im beruflichen und schulischen
Umfeld gewinnen digitale Technologien und damit einhergehend digitale Kompetenzen
zunehmend an Bedeutung. Fiir das Bildungswesen ergeben sich dadurch neue Heraus-
forderungen. Schulen und Lehrer/innen miissen damit umgehen, dass Lehren und Lernen
durch die Digitalisierung grundlegend verandert werden (Eickelmann, 2017). Die inter-
nationale Studie ICILS (International Computer and Information Literacy Study) kann
dabei insofern Handlungsbedarf aufzeigen, als sie deutlich macht, dass junge Menschen,
nicht wie gemeinhin angenommen, als digital natives automatisch tber die erforderlichen
digitalen Kompetenzen verfiigen. Vielmehr gibt es bei ICILS im internationalen Durch-
schnitt einen Anteil von rund 43 % der Jugendlichen, der lediglich iber sehr einfache
und basale computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfigt. Dariiber hinaus
kann gezeigt werden, dass in allen teilnehmenden L&ndern ein digital divide (eine digitale
Kluft) dahingehend besteht, dass Jugendliche aus sozial privilegierten Familien Gber
hdhere digitale Kompetenzen verfiigen als Jugendliche aus Familien mit niedrigerem
Sozialstatus (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth, 2020; Eickelmann, Bos,
Gerick & Labusch, 2019).

PISA erhebt zwar keine digitalen Kompetenzen direkt, wird aber seit dem Jahr 2015
computerbasiert durchgefiihrt. AuBerdem werden in allen eingesetzten Kontextfrage-
bégen Aspekte zu digitalen Medien in Schule, Unterricht und Freizeit erhoben. Zusatzlich
gibt es seit PISA 2003 einen optionalen Fragebogen zu Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (IKT-Fragebogen), den die Schiler/innen im Anschluss an den
allgemeinen Schilerfragebogen beantworten. Im folgenden Kapitel werden drei Aspekte
aus diesem Fragebogen herausgegriffen und im internationalen Vergleich dargestellt. Der
internationale Schnitt umfasst dabei jene 33 OECD-/EU-Lé&nder, die sich bei PISA 2022 am
IKT-Fragebogen beteiligen, und wird in weiterer Folge als IKT-Schnitt bezeichnet (siehe

auch Anhang A22d fir eine Liste der Lander). Zu Beginn wird die Verfugbarkeit und die
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Qualitat der digitalen Technologien an den Schulen beleuchtet. AnschlieBend wird die
Nutzung der digitalen Technologien im Unterricht ndher betrachtet, um abschlieBend
auf die Selbstwirksamkeit der Schiiler/innen in Bezug auf digitale Kompetenzen einzu-
gehen. Um der Frage eines méglichen digital divide in diesen Bereichen nachzugehen,
werden diese Aspekte getrennt fiir Schiiler/innen mit hohem und niedrigem Sozialstatus

untersucht (vgl. Kapitel 16).

Obwobhl es nicht ausreichend ist, Schulen und Schiiler/innen lediglich mit digitalen Techno-
logien auszustatten, ist die Verfiigbarkeit und Qualitét eine Grundvoraussetzung dafiir,
die Schiler/innen darin zu unterrichten, wie sie diese Technologien effektiv nutzen
kénnen. Abbildung 22a zeigt, wie die Schiiler/innen in Osterreich und im IKT-Schnitt
die Verfugbarkeit, den Zugang und die Qualitat der digitalen Technologien an ihren

Schulen einschatzen.

Es zeigt sich, dass die Mehrheit der &sterreichischen Schiiler/innen die Verfiigbarkeit und
Qualitat der digitalen Technologien an ihren Schulen positiv bewertet. Allen Aussagen
stimmt jeweils mehr als die Hélfte der Schiiler/innen eher oder ganz zu. Bei den ersten
vier Aussagen liegt Osterreich hier im IKT-Schnitt, bei den restlichen Aussagen signifikant
darunter, d.h., hier stimmen jeweils signifikant weniger 6sterreichische Schiiler/innen

den Aussagen ganz oder eher zu.

Differenziert man zwischen Schiilerinnen und Schilern mit hohem und niedrigem Sozial-
status, zeigen sich fiir Osterreich mit Ausnahme einer Aussage keine signifikanten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (siche Anhang A22a). Lediglich der Aus-
sage ,Die Lehrer/innen an meiner Schule haben die notwendigen Fahigkeiten, um die
digitalen Gerate im Unterricht zu verwenden.” stimmen signifikant mehr Schiiler/innen
mit niedrigem Sozialstatus zu. Im IKT-Schnitt hingegen nehmen die Schiiler/innen mit
niedrigem sozialem Status die Verfigbarkeit und Qualitat der IKT-Ausstattung an ihren

Schulen signifikant niedriger wahr als Schiler/innen mit hohem Sozialstatus.

Eine Metastudie, die 79 Einzeluntersuchungen beriicksichtigt, kann fiir die Unterrichts-
facher Mathematik, Physik, Biologie und Chemie zeigen, dass der Einsatz digitaler Unter-
richtsmedien positive Auswirkungen sowohl auf die Leistung als auch auf die Motivation
von Schiilerinnen und Schilern im Sekundarbereich hat (Hillmayr, Reinhold, Ziernwald &

Reiss, 2017). Im Folgenden wird der Einsatz digitaler Technologien im Unterricht aus
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Abb. 22a: Verfigbarkeit und Qualitat der digitalen Technologien an den Schulen aus Sicht der Schiiler/innen
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Quelle: PISA 2022.
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Sicht der Schiiler/innen dargestellt. Abbildung 22b zeigt die Angaben zur Haufigkeit der
Nutzung in insgesamt vier Fachern (Testsprache, Mathematik, naturwissenschaftliche
Facher, Informatik) fiir Osterreich und den IKT-Schnitt in Prozent. Sowohl in Osterreich
als auch im Schnitt werden digitale Technologien — wenig iberraschend — am haufigsten
in informatischen F&chern eingesetzt. Dabei geben 69 % der ésterreichischen Schiiler/
innen eine Nutzung in mindestens der Hélfte der Unterrichtsstunden an, was signifikant
h&ufiger ist als im IKT-Schnitt. In den anderen drei Fachern zeigt sich ein umgekehrtes
Bild: Im IKT-Schnitt werden digitale Technologien in Osterreich signifikant haufiger ein-
gesetzt als in Osterreich. Am seltensten kommen digitale Technologien im Fach Deutsch/
Testsprache zum Einsatz. Hier geben nur rund 30 % der sterreichischen Schiiler/innen
an, dass digitale Technologien in mindestens der Halfte der Stunden verwendet werden.
Im IKT-Schnitt sind es mit 44 % signifikant mehr Schiiler/innen.

Abb. 22b: Digitale Technologien im Unterricht aus Sicht der Schiiler/innen
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Quelle: PISA 2022.

In Deutsch und Mathematik sowie in den naturwissenschaftlichen Fachern geben die
Ssterreichischen Jugendlichen mit hohem Sozialstatus eine signifikant haufigere Nutzung
digitaler Technologien an als jene mit niedrigem Sozialstatus. In informatischen Fachern

gibt es keinen signifikanten Unterschied (siche Anhang A22b).
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Die in Abbildung 22b dargestellten Angaben zur IKT-Nutzung in unterschiedlichen
Unterrichtsfachern bilden die Basis fir die internationale Skala zur Nutzung digitaler
Technologien im Unterricht (Details zur Skalenbildung siehe Lesehinweise). Abbildung
22c zeigt die Skala getrennt nach sozialem Hintergrund der Schiiler/innen fiir die IKT-
Lander (vgl. auch Anhang A22d).

Abb. 22c: Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht nach sozialem Hintergrund
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Teilnehmende OECD-/EU-L&nder aufsteigend nach der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im Unterricht gereiht.
Der Sozialstatus basiert auf dem ESCS (Index of Economic Social and Cultural Status). Eine genauere Beschreibung findet sich in Kapitel 16.
Lander innerhalb der hellgrau schraffierten Flachen weisen keine signifikanten Unterschiede zum IKT-Schnitt auf.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

** Fr Costa Rica sind keine Informationen zum sozialen Hintergrund verfigbar.

Fir Estland sind fur die Skala ICTSUBJ keine Daten verfugbar.

m Fehlende Werte in den Vergleichsléndern wurden in der Abbildung wie folgt gekennzeichnet: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %, m3: >30-50 %.

Quelle: PISA 2022.

16

Die hdchste Nutzung digitaler Technologien im Unterricht geben Dénemarks Schiler/
innen an. Auch in Australien und den Vereinigten Staaten von Amerika werden digitale
Technologien im Unterricht vergleichsweise haufig eingesetzt. Osterreich weist eine
niedrigere Nutzung als im IKT-Schnitt auf, &hnlich wie auch Deutschland. Am niedrigsten
ist die Nutzung digitaler Technologien im Unterricht in Japan. Unter Einbezug des sozialen
Status unterscheiden sich die beiden Gruppen in allen L&ndern bis auf Bulgarien und die
Vereinigten Staaten von Amerika signifikant voneinander. Das bedeutet, dass Schiiler/innen
mit niedrigem Sozialstatus signifikant seltener digitale Technologien im Unterricht nutzen
als Schiiler/innen mit hohem Sozialstatus. Besonders hoch ist diese Differenz in Australien,

Deutschland, Siidkorea, der Tiirkei, der Schweiz, Osterreich und Japan ausgepragt.

22 - Digitale Technologien in Schule und Unterricht



Selbstwirksamkeit in Bezug auf digitale Kompetenzen geht der Frage nach, wie zuver-
sichtlich die Jugendlichen sind, Aufgaben und Probleme mit digitalen Technologien |6sen
zu kdnnen und damit Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten zu haben (Salchegger, Wallner-
Paschon, Schmich & Héller, 2016). Im PISA-IKT-Fragebogen sollen die Schiiler/innen
angeben, wie gut sie bestimmte Aufgaben mithilfe von digitalen Technologien erledigen
kdnnen. Insgesamt werden 14 Aufgaben abgefragt, die zu einer internationalen Skala zur
Selbstwirksamkeit kombiniert werden. Die Aufgaben decken dabei ein breites Spektrum
an digitalen Kompetenzen ab, von eher einfachen Fertigkeiten wie Informationen online
suchen tber Medienkompetenz (z.B. die Qualitét von Onlineinformationen beurteilen)
bis hin zu fortgeschrittenen Kenntnissen im Bereich des Computational Thinkings (z.B.

Programmieren oder einen Algorithmus darstellen).

Abb. 22d: Selbstwirksamkeit in Bezug auf digitale Kompetenzen nach sozialem Hintergrund
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Teilnehmende OECD-/EU-Lénder aufsteigend nach der Héhe der Selbstwirksamkeit in Bezug auf digitale Kompetenzen gereiht.

Der Sozialstatus basiert auf dem ESCS (Index of Economic Social and Cultural Status). Eine genauere Beschreibung findet sich in Kapitel 16.
Lander innerhalb der hellgrau schraffierten Flache weisen keine signifikanten Unterschiede zum IKT-Schnitt auf.

EU-L&nder fett hervorgehoben.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

** Fur Costa Rica sind keine Informationen zum sozialen Hintergrund verfiigbar.

m Fehlende Werte in den Vergleichsléndern wurden in der Abbildung wie folgt gekennzeichnet: m1: 10-15 %, m2: >15-30 %, m3: >30-50 %.

Quelle: PISA 2022.

Abbildung 22d zeigt die Selbstwirksamkeit der Schiler/innen in den IKT-L&ndern ge-
trennt nach sozialem Status. Die Schuler/innen in Australien, den Vereinigten Staaten von
Amerika, Island und Danemark schétzen die eigenen digitalen Kompetenzen im Mittel

am hdchsten ein. Das sind jene vier Lander, die auch bei der Skala zur H&ufigkeit der
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Nutzung digitaler Technologien im Unterricht das Ranking anfiihren. Osterreich weist
ebenso wie Deutschland eine signifikant niedrigere Selbstwirksamkeit als im IKT-Schnitt
auf. Japan liegt dhnlich wie bei der Haufigkeit der Nutzung digitaler Technologien im
Unterricht auch bei der Selbstwirksamkeit zuriick. Bei Einbezug des Sozialstatus ist
erkennbar, dass iiber alle Lander hinweg Schiiler/innen mit niedrigem Sozialstatus ihre
digitalen Kompetenzen signifikant niedriger einschétzen als Schiiler/innen mit hohem
Sozialstatus. Besonders hoch ist diese Differenz in Siidkorea, gefolgt von Bulgarien,

Israel und Ruménien.

Betrachtet man die 14 Aufgaben zur Selbstwirksamkeitsskala im Einzelnen nach sozialem
Hintergrund der Schiiler/innen, so zeigt sich, dass in Osterreich Schiiler/innen mit hohem
Sozialstatus ihre digitalen Kompetenzen bei fast allen Aufgaben héher einschéatzen als
jene mit niedrigem Sozialstatus. Lediglich bei den letzten drei Aufgaben, die alle dem
Kompetenzbereich des Computational Thinkings zuzuordnen sind, zeigen sich keine

signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (sieche Anhang A22c).

Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, dass die Mehrheit der 15-/16-jahrigen Schiiler/innen
in Osterreich die Verfiigbarkeit und Qualitat der digitalen Technologien an den Schulen
grundsétzlich eher positiv sieht. Hier zeigen sich auch mit Ausnahme einer Aussage keine
signifikanten Unterschiede zwischen Schilerinnen und Schilern mit hohem und niedrigem
Sozialstatus. Damit legen die hier analysierten Daten den Schluss nahe, dass es in Bezug
auf die Verfugbarkeit und Qualitét der digitalen Technologien keinen digital divide in
Osterreichs Schulen gibt. Einschrankend muss erwahnt werden, dass es sich hierbei um
die Einschatzung der Schiiler/innen handelt und nicht um eine Bestandsaufnahme der
Digitalisierung an den &sterreichischen Schulen. Dennoch kann man davon ausgehen,

dass die Wahrnehmung der Schiiler/innen diesbeziiglich ein wichtiger Indikator ist.

In Bezug auf die anderen beiden hier dargestellten Aspekte zeigen sich aber sehr wohl
Hinweise auf eine digitale Kluft zwischen Jugendlichen aus sozial privilegierten und sozial
benachteiligten Familien. So geben Schiiler/innen mit hohem Sozialstatus in Osterreich
eine signifikant haufigere Nutzung digitaler Technologien in Deutsch, Mathematik und in
naturwissenschaftlichen Fachern an als jene mit niedrigem Status. Diese Ergebnisse legen
somit nahe, dass an weniger benachteiligten Schulstandorten mehr mit digitalen Techno-

logien im Unterricht gearbeitet wird als an Schulen mit besonderen Herausforderungen.

Darliber hinaus zeigt sich in allen untersuchten Lander ein digital divide in Bezug auf
die Einsch&tzung der eigenen digitalen Kompetenzen der Schiler/innen. Ergebnisse aus
der internationalen Studie ICILS kdnnen in der Vergangenheit bereits zeigen, dass es in
allen teilnehmenden Landern einen digital divide dahingehend gibt, dass Jugendliche mit
héherem sozialem Status tiber hhere digitale Kompetenzen verfigen als Jugendliche mit
niedrigem sozialem Status (Eickelmann, 2017; Eickelmann et al., 2019; Fraillon et al., 2020).

Der vorliegende Beitrag kann nun zeigen, dass sich diese Kluft auch auf das Vertrauen

22 - Digitale Technologien in Schule und Unterricht



in die eigenen Fahigkeiten erstreckt. Chancengerechtigkeit in Bezug auf die Digitalisie-
rung ist somit eine groBe Herausforderung fir das dsterreichische Bildungssystem, da
digitale Kompetenzen und der gleichberechtigte Zugang zu digitalen Technologien die
Grundvoraussetzung dafiir sind, dass alle Schiiler/innen unabh&ngig von ihrer sozialen

Herkunft erfolgreich an einer zunehmend digitalisierten Welt teilnehmen kénnen.
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Robert Klinglmair, Birgit Lang, Bettina Toferer, Silvia Salchegger,
Sylvia Opriessnig

PISA ist ein zentraler Baustein des 3sterreichischen Bildungsmonitorings bzw. einer
faktenbasierten Bildungspolitik (,Systemmonitoring“) und erhebt regelm&Big Daten zu
den Kompetenzen und Hintergrundmerkmalen 15-/16-jshriger Schiler/innen im inter-
nationalen Vergleich. An der aktuellen Erhebung im Jahr 2022 nehmen 81 Lander, darunter
37 der 38 OECD-Lander sowie 25 der 27 EU-Léander, teil. International werden Uber
690.000 Schiiler/innen getestet, in Osterreich rund 6.151 an 302 Schulen. Mithilfe der
PISA-Daten soll untersucht werden, wie leistungsféhig sich das ésterreichische Schul-
system im internationalen Vergleich darstellt. Dieses Benchmarking gibt Hinweise auf
Stérken und Schwéchen des ésterreichischen Systems. PISA liefert wesentliche Daten

fur eine evidenzinformierte Steuerung des Bildungssystems.

PISA erhebt die Kompetenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft. Da PISA
regelmé&Big stattfindet (zuletzt 2018), erlaubt PISA zusé&tzlich ein Beobachten von Ent-
wicklungen der Kompetenzen der Schiiler/innen in diesen Domé&nen im langerfristigen

Zeitverlauf.

Mit einem Mittelwert von 487 Punkten liegt die Mathematikkompetenz &sterreichischer
15-/16-Jshriger deutlich tiber dem OECD-Schnitt (472 Punkte; +15 Punkte') und auch
Uber dem EU-Schnitt (474 Punkte; +13 Punkte). In Lesen erreichen die dsterreichischen
Schiiler/innen 480 Punkte und liegen im OECD-Schnitt (476 Punkte; +5 Punkte) sowie
leicht iber dem EU-Schnitt (472 Punkte; +8 Punkte). Im Kompetenzbereich Naturwissen-
schaft liegen Osterreichs Jugendliche mit 491 Punkten ebenfalls tiber dem OECD-Schnitt
(485 Punkte; +7 Punkte) wie auch dem EU-Schnitt (483 Punkte; +8 Punkte). Insgesamt
erweist sich damit Mathematik neuerlich als die eindeutig stérkste Doméne der &ster-

reichischen Schiiler/innen.

14 Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

Zusammenfassung der Ergebnisse und ihre Bedeutung fiir Osterreich



Im Vergleich zur Erhebung 2018 ist in Osterreich das Kompetenzniveau 15-/16-jahriger
Schiiler/innen in Mathematik signifikant zuriickgegangen (=12 Punkte), in Lesen allerdings
(—4 Punkte) sowie in Naturwissenschaft (+1 Punkt) relativ stabil geblieben. Im inter-
nationalen Vergleich ist der Riickgang in Osterreich moderater ausgefallen (OECD-Schnitt:
Mathematik: =15 Punkte; Lesen: =10 Punkte; Naturwissenschaft: =2 Punkte). Trotz eines
Riickgangs in der Mathematikkompetenz von 12 Punkten liegen die Schiiler/innen in
Osterreich nach wie vor iiber dem OEDC-Schnitt, da liber alle OECD-Lander im Mittel
ein Leistungsriickgang von 2018 auf 2022 feststellbar ist. Im Sieben-Jahres-Vergleich
(2015-2022) zeigt sich fiir Osterreich ein dhnliches Bild: leichter Riickgang in Mathematik
(-9 Punkte), jedoch anndhernd gleiches Niveau in Lesen und Naturwissenschaft (jeweils
—4 Punkte).

Jeweils rund ein Viertel der Schiiler/innen in Osterreich z&hlt in den drei Kompetenz-
bereichen zur leistungsschwachen Gruppe (25 % in Mathematik und Lesen, 23 % in Natur-
wissenschaft). Diese Schiiler/innen erreichen nicht jenes Basisniveau an Kompetenzen,
welches fir eine vollumféangliche Partizipation an der Gesellschaft (z. B. beruflich, sozial)
bzw. fur einen nachhaltigen Prozess des lebenslangen Lernens benétigt wird (OECD,
2023b); diese Werte rangieren leicht unter dem OECD-Schnitt (Mathematik 31%; Lesen
26 %; Naturwissenschaft 24 %). Dem stehen acht Prozent (Lesen und Naturwissen-
schaft) bzw. zehn Prozent (Mathematik) an dsterreichischen Schiilerinnen und Schiilern
gegentiber, die bei PISA die schwierigsten Aufgaben I6sen kdnnen — sie z&hlen damit
zur leistungsstarken Gruppe und zeichnen sich durch ein hohes Detailverstandnis aus,
kénnen komplexe Sachverhalte verkniipfen und/oder Schlussfolgerungen ziehen, die iiber
das reine Lehrplanwissen hinausgehen. Die Anteile der leistungsstarken und leistungs-
schwachen Gruppen sind in allen drei Kompetenzbereichen seit der letzten Erhebung

im Jahr 2018 annéhernd gleich geblieben (keine statistisch signifikante Verdnderung).

Ein detaillierter Blick auf den Mathematikunterricht im Landervergleich zeigt, dass die
Schiiler/innen in Osterreich das disziplinare Klima wihrend des Unterrichts sehr positiv
(hdher als im OECD-Schnitt) bewerten. Hingegen wird die Qualitdt des Mathematik-
unterrichts sowie die Unterstiitzung seitens der Mathematiklehrpersonen signifikant
niedriger eingeschatzt als von Schiilerinnen und Schilern im OECD-Schnitt. In Bezug
auf die unterrichteten Inhalte berichten Osterreichs Schiiler/innen haufiger vom Einsatz
klassischer schulmathematischer Aufgaben der formalen und angewandten Mathematik
als Schiiler/innen im OECD-Schnitt. Mit Aufgaben zu mathematischem Argumentieren
und mathematischen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts sehen sich Osterreichs Schiiler/

innen etwa gleich haufig konfrontiert wie jene im OECD-Schnitt.
Auch wenn die Schiiler/innen in Osterreich die Verfiigbarkeit und Qualitat digitaler

Technologien an den Schulen mehrheitlich positiv bewerten (zumindest 50 % beantworten

die unterschiedlichen Aspekte positiv), fallt die Beurteilung im Vergleich zum OECD-
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Schnitt™ dennoch groBteils negativer aus. Auch ihre Einschatzung zur Selbstwirksamkeit
im Hinblick auf die Lésung von Aufgaben, die den Einsatz digitaler Technologien erfordern,
liegt unter dem OECD-Schnitt.

Fur den Bereich der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit liefert PISA traditionell
vielféltige Informationen, wie sich die Schiler/innen-Kompetenzen hinsichtlich ihres
Migrationshintergrunds, ihrer sozialen Herkunft und/oder ihres Geschlechts unter-
scheiden. Ziel einer auf Chancengerechtigkeit fokussierten Bildungspolitik ist es, jeweils
moglichst geringe Kompetenzunterschiede nach soziookonomischen Faktoren — bei

insgesamt hohem Leistungsniveau — zu erzielen.

Die Ergebnisse nach Migrationshintergrund zeigen fir das dsterreichische Bildungs-
system im OECD- und EU-Vergleich vergleichsweise groBe Leistungsunterschiede
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund: 15-/16-J&hrige, deren Eltern
beide im Ausland geboren wurden, haben wesentlich geringere Kompetenzen in Lesen
(-65 Punkte), Mathematik (-58 Punkte) und Naturwissenschaft (-78 Punkte) als Gleich-
altrige, bei denen zumindest ein Elternteil im Inland geboren wurde. Im OECD-Schnitt™
fallen die Disparitaten geringer aus: Lesen =30 Punkte, Mathematik —36 Punkte und
Naturwissenschaft —38 Punkte. Hervorzuheben ist dabei, dass die Gré3e dieses Unter-
schieds in Osterreich im Zeitverlauf (2015-2018-2022) eher stabil geblieben ist (keine

statistisch signifikante Verénderung).

Auch die Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen unterschiedlicher sozialer
Herkunft fallen in Osterreich — sowohl absolut als auch im Vergleich zu den OECD- bzw.
EU-Landern — hoch aus. In Mathematik liegen sozial privilegierte Jugendliche 109 Punkte
vor sozial benachteiligten (OECD-Schnitt: +98 Punkte), in Lesen trennen die beiden
Gruppen 115 Punkte (OECD-Schnitt: +97 Punkte) und in Naturwissenschaft 128 Punkte
(OECD-Schnitt: +101 Punkte). In Osterreich hat sich der Abstand zwischen diesen beiden
Gruppen insbesondere in Lesen (+16 Punkte) und in Naturwissenschaft (+25 Punkte) im
Vergleich zu PISA 2018 deutlich vergréBert. Dies ist vor allem auf einen Rickgang bei
den Kompetenzen sozial benachteiligter Jugendlicher zuriickzufiihren. Eine mégliche
Erkl&rung dafiir kénnte in einem unterschiedlichen AusmaB schulischer Lernunterstiitzung
wéhrend der COVID-19-Pandemie gefunden werden, da soziale Unterschiede in Bezug
auf die wahrgenommene Lernunterstiitzung beobachtet werden, zu einem Zeitpunkt, als

wegen der Coronakrise kein Unterricht im Schulgeb&ude stattfand: Sozial privilegierte

15 33 OECD-/EU-Lé&nder, die bei PISA den Fragebogen zu Informations- und Kommunikationstechno-
logien eingesetzt haben.

16 28 OECD-L&nder mit mehr als 5% an Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund.

Zusammenfassung der Ergebnisse und ihre Bedeutung fiir Osterreich



Schiiler/innen berichten von einer signifikant héheren schulischen Lernunterstiitzung
wahrend der Coronapandemie als sozial benachteiligte Schiiler/innen. Bei der familidren

Lernunterstiitzung unterscheiden sich die beiden Gruppen jedoch nicht wesentlich.

Soziale Disparitaten kénnen nicht nur in Bezug auf die Kompetenzen festgestellt werden,
sondern auch in Bezug auf die Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung. Diese sind bei
sozial benachteiligten Schilerinnen und Schilern beispielsweise durch ein schlechteres
disziplindres Klima und eine weniger breite Anwendung unterschiedlicher Mathematikauf-
gaben gekennzeichnet. Auch beim Einsatz digitaler Technologien zeigt sich eine soziale
Kluft: So berichten Schiiler/innen mit geringem Sozialstatus seltener vom Einsatz digitaler
Technologien im Unterricht sowie von einer geringeren Selbstwirksamkeit in Bezug auf
die Bewaltigung von Aufgaben, die den Einsatz digitaler Technologien erfordern, als

Schiiler/innen mit hohem Sozialstatus.

Kompetenzunterschiede nach Geschlecht sind absolut gesehen wesentlich weniger stark
ausgepragt als jene nach sozialer Herkunft, doch auch hier liegt Osterreich im Spitzenfeld:
Im Vergleich der 41 OECD-/EU-L&nder weist Osterreich (+19 Punkte) gemeinsam mit Italien
(+21 Punkte) den gréBten Geschlechterunterschied in der Mathematikkompetenz zuguns-
ten von Burschen auf; Osterreich zahlt — wie schon bei friiheren PISA-Erhebungen — zu
jenen Landern mit den gréBten Kompetenznachteilen der Madchen im Gegensatz zu Bur-
schen. In Lesen zeigen in Osterreich — wie in fast allen anderen Landern auch — Madchen
eine signifikant hdhere Lesekompetenz als Burschen (+20 Punkte). In Naturwissenschaft
hingegen weisen Burschen in Osterreich héhere Kompetenzen auf (+11 Punkte), wobei im

OECD-Schnitt kein signifikanter Geschlechterunterschied feststellbar ist.

Eine mégliche Erklarung fiir die in Osterreich relativ stark ausgepragten Kompetenz-
nachteile von Madchen in Mathematik liefern Analysen zur Unterrichtszeit, die zeigen,
dass Madchen wesentlich weniger Mathematikunterricht erhalten als Burschen (durch-
schnittlich 46 Minuten weniger pro Woche). Dies dirfte mit Osterreichs gegliedertem
Schulsystem und den nach Schulform unterschiedlichen Lehrplanen zusammenhéangen: So
wird in héheren technischen Lehranstalten, einer stark von Burschen frequentierten Schul-
form, wesentlich mehr Mathematik unterrichtet als in anderen berufsbildenden héheren
Schulen (wie z.B. hdheren Lehranstalten fir wirtschaftliche Berufe oder Bildungsanstalten

fur Elementarp&dagogik), die vergleichsweise stérker von Madchen frequentiert werden.

Geschlechterunterschiede zeigen sich allerdings nicht nur bei den Kompetenzen und in
der Unterrichtszeit, sondern auch bei motivationalen Merkmalen. So weisen Madchen
eine geringere Selbstwirksamkeit in Mathematik auf, d. h., sie sind weniger liberzeugt,
vorgegebene Mathematikaufgaben l&sen zu kdnnen und berichten von mehr Angst vor
Mathematik. Osterreichs Geschlechterunterschiede fallen bei diesen Merkmalen jedoch
dhnlich hoch wie im OECD-Schnitt aus.

PISA 2022 — Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich
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Trotz der positiven Ergebnisse Osterreichs im internationalen Vergleich — mit Kompetenz-
werten Uber dem oder im OECD- bzw. EU-Schnitt — bestatigen die Auswertungen von PISA
2022 einmal mehr die Befunde von weiteren internationalen Kompetenzerhebungen wie den
Grundschulstudien PIRLS und TIMSS bzw. bestehender nationaler Kompetenzmessungen
sowohl im Hinblick auf die Notwendigkeit einer Erhhung der Chancen- und Geschlechter-

gerechtigkeit als auch hinsichtlich einer Steigerung des Kompetenzniveaus im Allgemeinen.

Fir Mathematik, die schon immer eindeutig stérkste Domé&ne der &sterreichischen
15-/16-Jshrigen, zeigt sich im Vergleich zu PISA 2018 ein signifikanter Kompetenzriick-
gang. Da dieser auch im Schnitt aller teilnehmenden OECD-L&nder zu verzeichnen ist,
kann Osterreich seine international gute Position im Zeitverlauf weitgehend halten.
Dennoch wird es als prioritadr gesehen, durch aktuelle MaBnahmen weiter daran zu
arbeiten, den Leistungsverlust nachhaltig zu kompensieren und mittelfristig Zuwéchse
zu erzielen. In Naturwissenschaft liegen die Kompetenzen 8sterreichischer Schiiler/innen
geringfligig iber dem OECD-Schnitt, in Lesen sind diese im OECD-Schnitt angesiedelt.
Speziell in diesen beiden Doménen gilt es demnach, bildungspolitische MaBnahmen

danach auszurichten, das Kompetenzniveau zu steigern.

PISA ist — mit internationalen Vergleichsdaten — dabei nicht nur ein wichtiger Impuls-
geber fiir Systemmonitoring in Osterreich. Die erzielten Ergebnisse leisten vor allem
einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung des &sterreichischen Bildungssystems und
werden — gemeinsam mit anderen (nationalen) Evidenzen und Befunden — dazu verwendet,
Ansatzpunkte fiir faktenbasierte MaBnahmen auf nationaler Ebene abzuleiten mit dem
Ziel, Schule und Unterricht weiter zu verbessen. Im Hinblick auf Chancengerechtigkeit
identifizieren die PISA-Ergebnisse vor allem fir Naturwissenschaft und Lesen Handlungs-
bedarf. In beiden Doménen zeigen sich groBe Unterschiede zwischen sozial privilegierten
und sozial benachteiligten Jugendlichen; diese Unterschiede wachsen seit der letzten
Erhebung im Jahr 2018 zudem an. Diese Zunahme sozialer Disparitaten steht vermutlich
im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie. Studien hierzu weisen darauf hin, dass
sich ein Leistungsriickgang im Zuge der COVID-bedingten Unterrichtsbeeintrachtigungen
insbesondere bei sozial benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern feststellen l&sst
(z.B. Betthauser, Bach-Mortensen & Engzell, 2023; Weber, Helm, & Kemethofer, 2021).

Weiters zeigen Daten, dass das Ziel einer Verringerung migrationsspezifischer Leistungs-

disparitaten weiterhin im Fokus einer evidenzinformierten Bildungspolitik sein muss.
In Bezug auf das Ziel der Geschlechtergerechtigkeit zeigt sich vor allem — wie bereits

oben ausgefiihrt — in Mathematik Handlungsbedarf. Méglicherweise tragen dazu ge-

schlechterspezifische Schulwahlentscheidungen und Osterreichs stark differenziertes

Zusammenfassung der Ergebnisse und ihre Bedeutung fiir Osterreich



Schulsystem auf der Sekundarstufe Il bei: Mddchen bevorzugen Schulen mit eher wenig
Mathematikunterricht im Lehrplan, Burschen hingegen mathematikintensivere Schulfor-
men. Da Bildungs- und Berufsentscheidungen wesentlich von motivationalen Faktoren
abhangen (z.B. Lazarides & Lauermann, 2019), gilt es bereits mdglichst frithzeitig (in der
Elementarbildung sowie in der Primarschule und auf der Sekundarstufe I) das Interesse
und die Freude von M&dchen an Mathematik zu steigern sowie die Angst vor Mathematik
—von der M&dchen bei PISA wesentlich haufiger berichten als Burschen — zu verringern,

bevor eine Pragung der traditionellen, geschlechtsspezifischen Rollenbilder stattfindet.

Zusammenfassend kann damit konstatiert werden, dass Osterreich mit dhnlichen Heraus-
forderungen konfrontiert ist wie andere an PISA 2022 teilnehmende L&nder. Der weitere
Ausbau der Kompetenzen stellt fiir alle teilnehmenden L&nder ein vorrangiges Ziel dar,
insbesondere nach den Einschréankungen aufgrund von COVID-19, die sich besonders auf

Schiler/innen mit niedrigem sozialem Status negativ auszuwirken zu scheinen.

Um die aufgezeigten Entwicklungsfelder proaktiv gestalten zu kénnen, werden in der Lite-
ratur MaBnahmen auf Mikro-, Meso- und Makroebene vorgeschlagen (vgl. stellvertretend
Fend, 2008). Auf der Makroebene betrifft dies die Struktur von Bildungssystemen (z.B.
Nusche, Radinger, Busemeyer & Theisens, 2016; OECD, 2012, 2016), auf der Mesoebene
die Gestaltung von Schulentwicklung (z.B. Bernhard, 2023; Schratz et al., 2018) sowie
die Ausrichtung bzw. die Struktur des Unterrichts allgemein (z. B. Education Endowment
Foundation, 2023; Hattie, 2008; Helmke, 2022) und auf der Mikroebene konkrete Einzel-
interaktionen des Unterrichtens (z. B. Lemov, 2023; Landwehr, 2021). Im nachstehenden
Kapitel sollen die theoretischen Vorschléage greifbarer gemacht werden und so die in
jingster Vergangenheit in Osterreich umgesetzten MaBnahmen — mit einem Fokus auf
der evidenzbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung — zu présentieren, ohne dabei

den Anspruch auf Vollstdndigkeit zu erheben.

Aufgrund des bereits in zahlreichen weiteren Erhebungen/Untersuchungen attestierten
Handlungsbedarfs — gepaart mit dem Umstand, dass Chancengerechtigkeit schon in der
Ssterreichischen Bundesverfassung explizit verankert ist (Art. 14 Abs. 5a Bundes-Ver-
fassungsgesetz i.d.g.F.) — sind in Osterreich diesbeziglich in jiingster Vergangenheit
umfassende bildungspolitische Weichen gestellt worden, die langfristig die Schul- und
Unterrichtsentwicklung vorantreiben sollen. So wurde mit dem Bildungsreformgesetz
(BGBI. 138/2017) und einer noch engeren Verkniipfung mit Wirkungsorientierung die
Steuerung des Schulsystems neu definiert; fir Details sei aufgrund der Fiille auf das
WeiBbuch Steuerung des Schulsystems (BMBWF, 2019) bzw. den Teil 1 des Nationalen
Bildungsberichtes 2021 (BMBWEF, 2021) verwiesen.
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Auf Makroebene wurden mit MaBnahmen wie erweiterter Schulautonomie im Bereich
der Unterrichtsorganisation sowie Personalauswahl und Personalentwicklung oder der
Einrichtung von Bildungsdirektionen und Bildungsregionen sowie einer Neugestaltung in
Richtung schularteniibergreifender Schulaufsicht mit verstérktem Fokus auf den Bildungs-
verldufen und Bildungskarrieren von Schiilerinnen und Schiilern einheitliche Ziele und
eine einheitliche Steuerung erméglicht (BMBWF, 2021, S. 27 ff.).

Dabei ist ein Bildungscontrolling wesentliche Voraussetzung fir strategische Planung,
Steuerung und Weiterentwicklung des Bildungssystems. Im Mittelpunkt des Bildungs-
controllings steht das zielgerichtete, systematische und qualitétsgesicherte Einwirken
auf Schule und Schulverwaltung durch das Zusammenspiel von Bildungsmonitoring (bei
dem sémtliche verfiigbaren Daten zusammenlaufen), Qualitdtsmanagement (QMS) und
Ressourcencontrolling (BMBWF, 2021, S. 27 ff.).

Im Zentrum der neuen Steuerungslogik stehen dabei vier Wirkungsziele fur das éster-
reichische Schulsystem"”, wobei gerade die beiden ersten Ziele die — unter anderem in

PISA — wiederholt aufgezeigten Herausforderungen in den Fokus nehmen sollen:

Erhdhung des Leistungs- und Bildungsniveaus der Schilerinnen und Schiller sowie
von Zielgruppen in der Erwachsenenbildung (Wirkungsziel 1)

Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen (Wirkungsziel 2)

Auf Mesoebene wird bundesweit in allen Schularten das Qualitdtsmanagement fiir
Schulen seit dem Schuljahr 2021/22 umgesetzt; als Leitinstrument dient der Qualitats-
rahmen. Dieser beschreibt Merkmale von Schulqualitét in den finf Qualitdtsdimensionen
~Qualitdtsmanagement”, ,Fiihren und Leiten*, ,Lernen und Lehren®, ,Schulpartnerschaft
und AuBenbeziehungen® sowie ,Ergebnisse und Wirkungen“. Darauf bauen weitere
evidenzbasierte MaBBnahmen wie etwa die interne Evaluation, bei der sich die Schulen
selbst anhand der Dimensionen einschétzen kdnnen oder die externe Schulevaluation
fur ausgewéhlte Schulen Osterreichs mit umfangreichem multimethodischem Ansatz
(z.B. Unterrichtsbeobachtungen, Interviews und Beratungen) auf. Zus&tzlich werden den
Schulen umfangreiche Materialien mit dem Fokus auf Schul- und Unterrichtsentwicklung
— etwa auf der Plattform IQES (einer digitalen Arbeits- und Lernplattform fiir Schule und

Unterricht) — niederschwellig zur Verfiigung gestellt.

Zu MaBnahmen auf der Mikroebene z&hlt das Padagogik-Paket (www.paedagogikpaket.at)

unter anderem mit der Weiterentwicklung von kompetenzorientierten Lehrpléanen, Ein-
fiihrung von Kompetenzrastern oder der Implementierung der individuellen Kompetenz-

messung PLUS (iKMPtYS). Mit der iKMPWYS — einem umfassenden Diagnostiktool — werden

17  https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem.html?lang=en
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auch national die Kernkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern standardisiert und
flachendeckend erhoben und jéhrliche Ergebnisse riickgemeldet. In der Zusammenschau
mit Befunden aus internationalen Studien wie PISA, aber auch PIRLS'™ und TIMSS",
werden Entwicklungen sichtbar und Handlungsfelder zum Ausbau der Kompetenzen von
Schilerinnen und Schiilern erkennbar. Im Sinne struktureller pddagogischer MaBnahmen
gilt es sdmtliche Komponenten des Pddagogik-Pakets gut aufeinander abzustimmen,
damit der Aufbau von Kompetenzen klar und transparent sowie individueller Férderbedarf

aus den generierten Daten sichtbar wird.

Noch liegt die Praferenz von Lehrpersonen vielfach auf nicht standardisierten Diagnose-
formen (Osterbauer, llletschko & Médlhamer, 2023), weswegen die zur Verfiigung gestell-
ten Anwendungen (noch) nicht immer als wertvolle Hilfestellung angenommen werden.
Es gilt daher, den Nutzen fur individuelle Férderungen und die Unterrichtsgestaltung
noch greifbarer zu transportieren. Es missen hier Mechanismen entworfen werden, die
nicht nur die reine Rezeption der Daten bzw. Riickmeldungen férdern, sondern einen
ganzheitlichen Prozess unterstitzen, der von der aktiven Konstruktion von Information
bis zum p&adagogischen Entscheidungshandeln fiihrt (Maritzen, 2020). Weiters bedarf
es komplexerer Prozesse der Rekontextualisierung, damit der umfassende Datenbestand
den aufnehmenden Akteurinnen und Akteuren das Identifizieren notwendigen Hand-
lungsbedarfs erleichtern und ihnen erméglichen wird, nachste Entwicklungsschritte
einzuleiten. Vor dem Hintergrund von internationalen ,Best Practice“-Bespielen bedarf es
systemischer Gelingensbedingungen wie etwa Data Literacy und eines langen Atems, um
ein konsequent evidenzinformiertes System der Qualitdtsentwicklung zu implementieren
(Diedrich, 2021, S. 52 ff.). Laut Landwehr (2021, S. 60 ff.) ist es entscheidend, neben den
leicht erfassbaren und steuerbaren Oberflaichenstrukturen, die in der vorherrschenden
QM-Praxis dominieren, den sogenannten Tiefenstrukturen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken, um sowohl der Schul- und Unterrichtsentwicklung als auch dem schulischen

Qualitdtsmanagement nachhaltige Impulse zu verleihen.

Stellvertretend fir weitere bestehende padagogische Interventionsfelder wurde etwa
mit dem Projekt ,LESEN" ein Schwerpunkt zur Steigerung der Lesekompetenzen — neben
anderen MaBnahmen — mit zahlreichen p&dagogischen Vorschlagen z.B. zur gezielten
Férderung basaler Lesefertigkeiten oder zur Vermittlung geeigneter Lesestrategien,
deren Wirksamkeit empirisch belegt ist (Schmich, llletschko, Wallner-Paschon, Gailberger
& Aspalter, 2023), initiiert. Dabei gilt es vor allem auf FérdermaBnahmen zu setzen, die
empirisch nachgewiesen Wirkung zeigen. Zudem haben Schiler/innen in der Sommer-
schule in den letzten beiden Ferienwochen die Méglichkeit — in Kleingruppen — den vermit-

telten Lernstoff zu vertiefen bzw. sich auf das kommende Schuljahr gezielt vorzubereiten.

18 Progress in International Reading Literacy Study
19 Trends in International Mathematics and Science Study
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Individuelle und gezielte Férderung, die dem Defizitausgleich oder der Vertiefung und
Weiterentwicklung von Kompetenzen dient, steht dabei im Fokus. Abgerundet werden
die pddagogischen MaBnahmen mit innovativen Schulversuchen wie etwa dem Projekt
MINT-Mittelschulen, welches angesichts der fortschreitenden Digitalisierung eine solide
Ausbildung in den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik

sicherstellen soll.

Eine weitere Méglichkeit zur Reduktion der Chancenungleicheiten im 8sterreichischen
Schulsystem wird im Ausbau der Ganztagsschulen gesehen. In Bezug auf die Chancen-
gerechtigkeit kénnen Nachteile fiir einzelne Schiiler/innen besser kompensiert werden,
wenn ein verstérktes Angebot an Nachmittagsbetreuung vorliegt, wie dies etwa von der
OECD (2016) empfohlen wird. So sollen Schiler/innen unabh&ngig von ihrer (sozialen)
Herkunft und Erstsprache in der Ganztagsschule Férderung durch pddagogische Krafte
erhalten (Scheipl, Leeb, Wetzel, Rollett & Kielblock, 2019; Bruneforth, Chabera, Vogten-
huber & Lassnigg, 2015). Das Bildungsinvestitionsgesetz (BGBI. | Nr. 87/2019) sieht
diesbezuglich einen sukzessiven Ausbau des Angebots an Ganztagsschulen vor; die
Erhdhung des Angebots ist bereits sichtbar (George & Klinglmair, 2023).

Auch technische Rahmenbedingungen haben insbesondere auf sozial benachteiligte
Jugendliche einen negativen Einfluss, da digitale Endgerate bei ihnen zu Hause in ge-
ringerem Ausmal3 verfiigbar sind. Mit der im ,8-Punkte-Plan fiir die Digitalisierung“?°
festgelegten aufsteigenden Ausstattung von Schiilerinnen und Schilern der 5. Schul-
stufe mit digitalen Endgerédten wurde ein erster Akzent gesetzt, um diesem Befund
entgegenzuwirken. Zu einer nachhaltigen Implementierung eines digitalen Unterrichts
— etwa im neuen Fach ,Digitale Grundbildung” - kann es allerdings erst dann kommen,
wenn gleichzeitig Anstrengungen unternommen werden, die Lehrer/innen entsprechend
aus- und fortzubilden, und didaktische BegleitmaBnahmen gesetzt werden (George &
Klinglmair, 2023).

Zusammenfassend legen die Analysen den Schluss nahe, dass — auf Basis der Befunde
von (internationalen) Kompetenzerhebungen — mit der Einfiihrung von auf diese Her-
ausforderungen ausgerichteten Wirkungszielen und einer neuen Steuerungslogik im
Ssterreichischen Schulsystem mit einem starken Fokus auf datengestitzter Schul- und
Unterrichtsentwicklung gepaart mit strukturellen pddagogischen MaBnahmen entspre-
chende MaBnahmen gesetzt wurden, um einerseits das Kompetenzniveau insgesamt und
andererseits die Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit zu erhéhen. Die beschriebenen
MaBnahmen wurden allerdings erst kiirzlich implementiert und missen ihre Wirkung
bzw. ihren Nutzen im Bildungssystem erst entfalten; zudem zeigt sich die Notwendig-
keit weiterer gezielter MaBnahmen auf sémtlichen Ebenen des Bildungssystems. Diese

reichen von einem Selbstversténdnis im Umgang mit Daten bis zu einem Prozess, der Data

20 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/dibi/8punkte.html
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Literacy erfordert, um gezielte individuelle FérdermaBnahmen und eine fiir alle Gruppen
von Schilerinnen und Schiilern passgenaue Weiterentwicklung der Unterrichtgestaltung
zu erzielen. Wenn es gelingt, diese MaBnahmen und weitere strukturelle pddagogische
Projekte konsequent umzusetzen, um eine laufende Evaluierung und wissenschaftliche
Begleitung zur Verbesserung der Effektivitat und Effizienz zu ergénzen, sollte sich dies

mittel- bis langfristig in der Erreichung der Wirkungsziele niederschlagen.
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