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Sehr geehrte Leserin! Sehr geehrter Leser!

Die Kompetenzen junger Menschen gegen Ende der Pflichtschulzeit sind entscheidend
dafir, wie gut sie fur ihren weiteren Bildungsweg, die Berufswelt und eine selbstbestimmte
Teilhabe an der Gesellschaft geristet sind. Zugleich zeigen sie, wie erfolgreich unser
Bildungssystem Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Zukunft vorbereitet und die Voraus-
setzungen fur ein lebenslanges Lernen schafft. Zu wissen, wo junge Menschen an diesem
Ubergang stehen, ist daher eine wichtige Grundlage, um Starken und Herausforderungen

im Bildungssystem zu erkennen und die richtigen Weichen zu stellen.

Genau hier setzt PISA an. Die internationale Studie erfasst die Kompetenzen 15-/16-j&hriger
Schiilerinnen und Schiiler und untersucht, wie gut sie ihr erworbenes Wissen und ihre
Fahigkeiten in Schlusselbereichen auf unterschiedliche alltagsnahe Kontexte tibertragen
und anwenden kénnen. PISA 2025 widmet sich schwerpunktmé&Big der Naturwissen-
schaftskompetenz und erfasst dariiber hinaus die Kompetenzen in Lesen und Mathematik.
Mit der innovativen Domé&ne ,Lernen in der digitalen Welt“ greift die Studie zudem
zentrale Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft auf und liefert
Erkenntnisse dariiber, wie die Schilerinnen und Schiiler digitale Ressourcen fiir erfolg-

reiche Lernprozesse nutzen.

Erg&nzend zu den Daten und zur Berichterstattung aus der nationalen Erhebung iKMPtVs
erméglicht PISA eine Einordnung der Ergebnisse tiber die nationalen Rahmenbedingungen
hinaus sowie die Beobachtung der Kompetenzentwicklung Giber einen ldngeren Zeitraum.
Damit wird sichtbar, wo Osterreich im Vergleich steht und welche Handlungsfelder im

Ssterreichischen Bildungssystem bestehen.

Dieser Bericht ist damit mehr als eine reine Bestandsaufnahme. In einem zukunfts-
orientierten Bildungssystem bilden objektive Daten und wissenschaftliche Evidenz die
Grundlage fur kritische Reflexion, Weiterentwicklung und fundierte Entscheidungen.
PISA gibt Orientierung, erméglicht den Blick auf erfolgreiche Anséatze anderer Bildungs-
systeme und unterstitzt dabei, Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass Bildungs- und

Berufschancen gestérkt und Chancengerechtigkeit weiter geférdert werden.

Der verantwortungsvolle Umgang mit den vorliegenden Ergebnissen aus dem PISA-Bericht
erfordert einen gemeinsamen und kooperativen Zugang. Qualitat im Bildungswesen
entsteht durch das Zusammenspiel aller Beteiligten. Als représentatives Bild des &ster-
reichischen Bildungssystems liefern die Ergebnisse auf allen Ebenen — von der einzelnen
Schule bis zur Systemsteuerung — wertvolle Impulse, um Entwicklungen zu reflektieren,

Ansé&tze zu hinterfragen und Weiterentwicklungen anzustoBen.
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Mein Dank gilt all jenen, die mit ihrer Expertise und ihrem Engagement unser Bildungs-
system tagtéglich gestalten, sowie allen Schilerinnen und Schiilern, Schulen und Be-
teiligten, die durch ihre Mitwirkung PISA erméglichen und die gewonnenen Erkenntnisse

fur die Weiterentwicklung des Bildungssystems nutzbar machen.

Lassen Sie uns die Ergebnisse dieses Berichts gemeinsam als Grundlage fiir eine evidenz-
orientierte Bildungspolitik und eine qualitatsvolle Schulentwicklung nutzen. So schaffen
wir die besten Voraussetzungen dafir, dass alle Schiilerinnen und Schiiler ihre Potenziale

entfalten und ihre Zukunft erfolgreich gestalten kénnen!

lhr Christoph Wiederkehr

Bundesminister fiir Bildung

Vorwort des Bundesministers



Liebe Leserin, lieber Leser!

Das 8sterreichische Bildungssystem verfolgt das Ziel, allen Kindern und Jugendlichen un-
abhéngig von ihrer sozialen, kulturellen oder wirtschaftlichen Herkunft jene Kompetenzen
zu vermitteln, die fir eine erfolgreiche Teilhabe an Gesellschaft, Beruf und persénlicher
Lebensgestaltung unabdingbar sind. Auch wenn der technologische Wandel mit rasanten
Entwicklungsschritten die Bildung maBgeblich prégt und sich damit die Anforderungen
zur Bewaltigung gegenwartiger Herausforderungen verandern, kommt dem Erwerb grund-
legender Kompetenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft nach wie vor eine
entscheidende Schlusselrolle zu. Diese ermdglichen es jungen Menschen, ihr Wissen und
ihre Fahigkeiten flexibel anzuwenden, aktiv an Gesellschaft und Arbeitswelt teilzuhaben

sowie ihr Leben selbstbestimmt zu gestalten.

Die internationale Kompetenzerhebung PISA (Programme for International Student
Assessment) misst seit dem Jahr 2000 im Abstand von drei Jahren diese Schlissel-
kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 15 bzw. 16 Jahren. Um den sich
andernden Anforderungen in einer dynamischen und zunehmend digital gepragten Welt
gerecht zu werden, erhebt PISA seit dem Jahr 2012 dariiber hinaus einen innovativen
Kompetenzbereich, der bei jedem Durchgang wechselt. Bei PISA 2025 wurden neben den
Standarddoménen auch die Kompetenzen im Bereich ,Lernen in der digitalen Welt" er-
fasst. PISA ergénzt eindrucksvoll weitere internationale Kompetenzerhebungen wie PIRLS
oder TIMSS, welche die Grundkompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft
auf der 4. bzw. 8. Schulstufe erheben, aber auch ICILS zur Erfassung der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen auf der 8. Schulstufe. Diese Erhebungen
ermdglichen nicht nur die Einordnung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
Osterreichs in den internationalen Kontext, sondern liefern dariiber hinaus vertiefte
Erkenntnisse Giber Hintergrundfaktoren, welche den Kompetenzerwerb unterstiitzen
oder aber erschweren. Gemeinsam mit der nationalen individuellen Kompetenzerhebung
iKMPLS liefern diese einen wertvollen Baustein fiir ein datengestiitztes Bildungsmonitoring
und damit die Basis firr eine evidenzinformierte und wirkungsorientierte Steuerung des

Ssterreichischen Schulsystems.

Das IQS bedankt sich an dieser Stelle bei all jenen, die zur erfolgreichen Durchfiihrung der
Kompetenzerhebung beigetragen haben: allen voran bei den Schiilerinnen und Schiilern,
den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren sowie bei den Schulleitungen und
Lehrkraften der teilnehmenden Schulen. Ohne ihr Engagement und ihren Einsatz wére
die erfolgreiche Erhebung nicht méglich gewesen. Fir den reibungslosen Ablauf und
die Einhaltung der hohen Qualitatsstandards gilt weiterer Dank den Testleitungen und

den Qualitadtsbeobachterinnen und -beobachtern vor Ort. Besonders wertvoll war die
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Kooperation mit den Kolleginnen und Kollegen der nationalen PISA-Zentren in der DACHL-
Region. Einen wesentlichen Beitrag zur vorliegenden Publikation haben Ann Cathrice
George sowie Erich Svecnik mit ihrer wissenschaftlichen Expertise sowie Sarah Frauen-
schuh mit der Kontrolle und dem Abgleich der statistischen Kennwerte geleistet. GroBer
Dank gilt auch dem referatsiibergreifenden Team am IQS, das in enger Zusammenarbeit
mit dem BMB die Durchfiihrung von PISA 2025 in Osterreich geplant, koordiniert und
umgesetzt hat. Durch maBgebliche konzeptionelle und organisatorische Arbeiten hat

das Team entscheidend zum Entstehen dieses Ergebnisberichts beigetragen.

Dieser Bericht liefert wertvolle Einblicke in den aktuellen Stand der Kompetenzen von
Jugendlichen am Ende der Pflichtschulzeit und soll — unter anderem — als Steuerungs-
grundlage fiir politische Entscheidungstrdgerinnen und -tréger dienen und damit zur
fachlichen, schulischen und bildungspolitischen Diskussion beitragen, um das Bildungs-

system nachhaltig weiterzuentwickeln.

Salzburg, im September 2026

L

Robert Klinglmair
Direktor des IQS

Geleitwort des Direktors des IQS
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ESCS PISA Index of Economic, Social and Cultural Status

EU Européische Union

ICILS International Computer and Information Literacy Study

IEA International Association for the Evaluation of Educational Achievement

IKM Informelle Kompetenzmessung

iKMPLUS Individuelle Kompetenzmessung PLUS

[e Institut des Bundes fur Qualitatssicherung im &sterreichischen Schulwesen

LDW Learning in the Digital World (Lernen in der digitalen Welt)

MIKA-D Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch

MINT Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik

MW Mittelwert

OECD Organifatic.)n fo"r Ec?nomic C.o-operation and De\{elopment .
(Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)

p Irrtumswahrscheinlichkeit bei Signifikanzpriifung

PGB PISA Governing Board

PIAAC Programme for International Assessment of Adult Competencies

PIRLS Progress in International Reading Literacy Study
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Birgit Lang, Bettina Toferer*

Die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen muss seit jeher kontinuierlich weiter-
gedacht werden, um den Verénderungen in der Welt gerecht zu werden. Vor allem der
technologische Wandel prégt die Bildung maBgeblich. Die Identifikation und Definition
jener Kompetenzen, die firr ein erfolgreiches Leben und fiir eine funktionierende Ge-
sellschaft relevant sind, spielen im bildungspolitischen Diskurs auf internationaler und
nationaler Ebene eine wesentliche Rolle. Sowohl die Organisation fir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD) als auch die Européaische Union (EU) haben jeweils
einen Referenzrahmen fir ihre Mitgliedsstaaten entwickelt, um ihnen eine Orientierung

und Impulse bei der Anpassung und Weiterentwicklung der Bildungssysteme zu bieten.

Die OECD entwickelte bereits Ende der 1990er-Jahre im Rahmen des Projekts ,Definition
and Selection of Competencies* (DeSeCo) eine theoretische Grundlage zur Ermittlung von
Kompetenzen, die zur Bewéltigung der gegenwértigen und kinftigen Herausforderungen
notwendig sind (Rychen, 2019). Aufgrund des raschen Wandels im 21. Jahrhundert wurde
dieses Konzept von Bildungsakteuren aus der ganzen Welt vor rund zehn Jahren iber-
arbeitet und erweitert und miindete im ,Lernkompass 2030“ — einem Bezugsrahmen fir
Bildung und Lernen der OECD (OECD, 2019).

Auch auf européischer Ebene spielen die Identifikation und die Férderung von Schlissel-
kompetenzen eine zentrale Rolle. Das Europé&ische Parlament und der Rat der Europaischen
Kommission haben 2006 Empfehlungen zu Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen
fur ihre Mitgliedsstaaten entwickelt. Auch diese wurden aufgrund der sich dndernden
Kompetenzanforderungen im Zuge der Technologisierung sowie aufgrund von Befunden
aus internationalen Studien wie PISA (Programme for International Student Assessment)
oder PIAAC (Programme for International Assessment of Adult Competencies), dass
nach wie vor ein hoher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern sowie Erwachsenen tber
unzureichende Grundkompetenzen verfiigt, im Jahr 2018 Giberarbeitet. Die Empfehlungen
umfassen beispielsweise die Unterstiitzung des Rechts auf allgemeine Bildung, berufliche
Bildung und lebenslanges Lernen sowie die Férderung der Entwicklung von insgesamt
acht festgelegten Schlisselkompetenzen des européischen Referenzrahmens (Rat der

Européischen Union, 2018).

* Mehrere Textpassagen in diesem Kapitel wurden aus Lang und Salchegger (2023) sowie Héller und
Rélz (2024) iibernommen.
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Neben derartigen Referenzrahmen sind langfristige Zielsetzungen erforderlich, um den
tatsachlichen Erwerb der definierten Schlisselkompetenzen nachhaltig sicherzustellen.
Auch dazu gibt es internationale Bestrebungen, Richtwerte fiir die Lénder zu entwickeln.
In diesem Zusammenhang widmen sich die Vereinten Nationen in einem ihrer 2015 ver-
abschiedeten nachhaltigen Entwicklungsziele der ,Agenda 2030“ dem Thema der hoch-
wertigen Bildung und der Férderung des lebenslangen Lernens (Sustainable Development
Goal, SDG, 4). So soll beispielsweise in den Mitgliedsstaaten bis 2030 die Zahl der
Jugendlichen und Erwachsenen erhéht werden, die tGiber entsprechende Qualifikationen
fur eine Beschéaftigung, eine menschenwiirdige Arbeit und Unternehmertum verfiigen.
Zudem soll bis 2030 der Erwerb grundlegender Kompetenzen in Lesen, Schreiben und

Rechnen sichergestellt werden (SDGs der Vereinten Nationen). Auch die Européische

Union formulierte im Rahmen der europédischen Zusammenarbeit auf dem Gebiet der
Bildung fir den Zeitraum 2021-2030 sieben konkrete Zielvorgaben, die in den Mit-
gliedsstaaten erreicht werden sollen: Unter anderem, dass bis zum Jahr 2030 der Anteil
der 15-Jéhrigen mit niedrigen Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und

Naturwissenschaft unter 15% liegen soll (Rat der Europaischen Union, 2021).

Osterreich beteiligt sich an internationalen Diskussionen zu Kompetenzfragen und Ziel-
setzungen und leitet aus den dabei entstehenden Synergien Erkenntnisse fur die Weiter-
entwicklung der bildungspolitischen Rahmenbedingungen in Osterreich ab (bmb.gv.at).
Erganzend zu den globalen Zielen der OECD und EU, an denen sich Osterreich orientiert,
werden fiir das nationale Bildungssystem Wirkungsziele definiert und evaluiert. Diese
stellen einen nationalen Referenzrahmen dar und dienen im Bildungscontrolling des BMB
(Bundesministerium fur Bildung) als Orientierung fiir strategische Planung, Steuerung
und Weiterentwicklungen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2024, S. 51 sowie Wirkungsziele, 2026). Zwei der insgesamt vier Wirkungsziele beziehen
sich direkt auf den Kompetenzerwerb: Erhéhung des Kompetenz- und Bildungsniveaus
der Schiilerinnen und Schiiler (Wirkungsziel 1) und Verbesserung der Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen (Wirkungsziel 2). Wirkungsziel 1 orien-
tiert sich am Sustainable Development Goal (SDG) 4.4 der Agenda 2030 der Vereinten
Nationen, das auf die Erhéhung von Qualifikationen fokussiert. Und auch Wirkungsziel 2
steht im Einklang mit zwei weiteren SDGs: Ziel 4.5, das den Abbau von geschlechtsspezi-
fischen Disparitdten und den gleichberechtigten Zugang zu Bildung beschreibt, sowie
Ziel 5.5, das die Sicherstellung einer vollen und effektiven Teilhabe von Frauen sowie

deren Chancengleichheit im Erlangen von Fiihrungspositionen festlegt.

Internationale Kompetenzerhebungen wie PISA ermdglichen eine valide Erfassung der
globalen und nationalen Entwicklungen bei der Erreichung der gesteckten Bildungsziele.
Die PISA-Studie ist damit ein zentraler Bestandteil des Bildungsmonitorings in Oster-

reich. Gemeinsam mit weiteren internationalen Vergleichsstudien, an denen Osterreich
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https://sdgs.un.org/goals
https://www.bmb.gv.at/Themen/euint/bikoop.html

teilnimmt, ergénzt sie die Daten der nationalen individuellen Kompetenzmessung iKMPVS,
Die iKMPUS [3ste im Jahr 2022 die beiden nationalen Instrumente Bildungsstandardiiber-
prifung (BIST-U) sowie Informelle Kompetenzmessung (IKM) ab und liefert sowohl fiir
die Primar- als auch fir die Sekundarstufe | eine wesentliche Grundlage fiir die daten-
gestutzte Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die ersten Ergebnisse fir die Primarstufe
wurden im Frithjahr 2026 veréffentlicht (IQS, 2026a) und jene fir die Sekundarstufe folgen
im Herbst 2026 (IQS, 2026b). Sie ermdglicht die Diagnose individueller Kompetenzen in
Deutsch, Mathematik und Englisch und schafft damit die Basis fir gezielte FérdermaB-
nahmen fir Schilerinnen und Schiiler. Gleichzeitig stellt sie umfassende Daten fir das
Bildungsmonitoring und eine gezielte Systemsteuerung bereit (Stauber, Stahl, Brune-
forth & llletschko, 2024). Wahrend die iKMPS die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiler auf Grundlage der nationalen Lehrplane erhebt, ermdglichen die internationalen
Studien deren Einordnung in einen internationalen Kontext. Obwohl die Ergebnisse der
nationalen und internationalen Erhebungen aufgrund unterschiedlicher theoretischer
und methodischer Grundlagen nicht unmittelbar miteinander vergleichbar sind, kénnen
sie hinsichtlich der Entwicklungstrends der erfassten Kompetenzen durchaus in Be-
ziehung zueinander gesetzt werden. Darlber hinaus liefern internationale Erhebungen
umfangreiche Informationen zu Faktoren, die mit dem Erwerb und der Entwicklung von
Kompetenzen zusammenhéngen, etwa zur Lernfreude, Selbstwirksamkeit oder Motivation
der Schilerinnen und Schiiler. Die Analyse dieser Kontextmerkmale — sowohl fiir sich
genommen als auch in Verbindung mit den Kompetenzdaten - bieten im internationalen
Vergleich einen zusatzlichen Erkenntnisgewinn fiir das Bildungsmonitoring in Osterreich.
Mit der jahrlich wechselnden innovativen Doméane setzt PISA zudem einen besonderen
Schwerpunkt, indem neben den klassischen Kompetenzbereichen solche erfasst werden,
die erst im Zuge der zunehmenden Digitalisierung an Bedeutung gewonnen haben, etwa
.Lernen in der digitalen Welt“ bei PISA 2025 oder ,Medien und Al-Literacy* bei PISA 2029.
Darlber hinaus unterscheidet sich PISA hinsichtlich des zugrunde liegenden Konzepts
zur Messung der Kompetenzen. Die kognitiven Aufgaben bei PISA sind so konstruiert,
dass sie die Fahigkeit von Jugendlichen erfassen, erworbenes Wissen und Fertigkeiten
in Schlisselbereichen auf unterschiedliche alltagsnahe Kontexte zu Gibertragen und
anzuwenden. Im Fokus steht dabei die Fahigkeit, Probleme in vielfaltigen Situationen zu
identifizieren, zu interpretieren und zu I8sen sowie Informationen kritisch zu analysieren,
schliissig zu argumentieren und situationsangemessen zu kommunizieren. Ein weiteres
Alleinstellungsmerkmal von PISA in Osterreich — im Vergleich zu anderen internationalen
Erhebungen — ist die ununterbrochene Teilnahme seit dem ersten Erhebungsdurchgang
im Jahr 2000. Mit keiner anderen Erhebung kénnen die Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern Gber einen Zeitraum von 25 Jahren hinweg verglichen und ihre Entwicklung

im internationalen Kontext dargestellt werden.

Internationale und nationale Kompetenzerhebungen sind ein wesentliches Element im
,Bigger Picture* der datengestiitzten Schulentwicklung in Osterreich (Klinglmair & Thaller,
2025). Mit dem Bildungsreformgesetz 2017 und der Einfihrung von Wirkungszielen, deren

Erfullungsgrad mittels Evaluationen gepriift wird, wurde das Fundament gelegt, um empi-
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risch identifizierte Handlungsfelder auf System-, Schul- und Unterrichtsebene mit gezielten
MaBnahmen systematisch zu adressieren. Das ,Bigger Picture” steht fir das Gesamtbild
all dieser MaBnahmen (Bundesministerium fiir Bildung, 2025; Thaller & Maksumic, 2025).
Im Zentrum stehen autonome Schulen, die sich am Qualitatsrahmen (Merkmale einer
guten Schule) orientieren und Daten aus dem Bildungsmonitoring gemeinsam mit der

Schulaufsicht reflektieren und daraus abgeleitete MaBnahmen setzen.

Dieses Kapitel beinhaltet eine Zusammenfassung aller wesentlichen Aspekte der PISA-
Kompetenzmessung generell und im Speziellen der Durchfiihrung von PISA 2025 in

Osterreich.

Detailliertere Informationen zu sédmtlichen Aspekten der Kompetenzerhebung
kénnen folgenden Quellen entnommen werden:

* Internationaler Technischer Bericht der OECD

» Nationaler Technischer Bericht des IQS

* Internationaler Ergebnisbericht der OECD

*  Frameworks fiir die Kompetenzerhebungen und Fragebdgen der OECD

» Freigegebene Testaufgaben der OECD

» Nationale Version der Fragebégen des |IQS

Dariiber hinaus kdnnen tiber das PISA-Dashboard der OECD fiir zentrale Daten

wie Kompetenzwerte oder Indikatoren aus den Fragebdgen sowohl einzelne

Landerdaten als auch Landervergleiche abgerufen werden.

1.3.1 Studieniiberblick

Das Programme for International Student Assessment (PISA) wurde von der OECD im
Jahr 2000 initiiert und fand seither (mit einer Ausnahme im Jahr 2021'") im Abstand von
drei Jahren statt. Ab 2025 wird auf einen 4-Jahres-Rhythmus umgestellt. PISA erfasst
einerseits Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Alter von 15/16 Jahren in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaft mittels einer kognitiven Erhebung und andererseits
Hintergrundinformationen mittels Fragebogen. Dariiber hinaus werden Informationen

auf Schulebene iiber einen Fragebogen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter erhoben.

1 Aufgrund der weltweiten COVID-19-Pandemie musste die PISA-Erhebung vom Jahr 2021 um ein Jahr
verschoben werden. Somit fand die Erhebung erst 2022 statt, woraus sich ein Abstand von vier

Jahren zur vorangegangenen Erhebung im Jahr 2018 ergibt.
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Das iibergeordnete Ziel von PISA ist es, festzustellen, inwieweit die Bildungssysteme
der teilnehmenden L&nder die Schilerinnen und Schiiler auf das Leben nach der Schule
vorbereiten und die notwendigen Voraussetzungen fiir ein lebenslanges Lernen schaffen.
Ein zentrales Bestreben ist es, dass die Aufgabenstellungen iiber das reine Wiedergeben
dessen hinausgehen, was in der Schule, definiert tiber die Lehrplane, gelernt wurde. Daher
werden die Testaufgaben stets so gestaltet, dass sie das Ableiten von Schlussfolgerungen
aus bestehendem Wissen, das kreative Anwenden des erworbenen Wissens in neuen
Situationen sowie vernetztes Denken tiber die Grenzen einzelner Fachbereiche hinaus er-
fordern. Ein weiteres wesentliches Element von PISA ist die Zielgruppe der 15-/16-jéhrigen
Schilerinnen und Schiiler. Im GroBteil der Mitgliedsstaaten der OECD féllt dieses Alter mit
dem Ende der Schulpflicht zusammen. Durch diese beiden grundlegenden Festlegungen
erfasst PISA den kumulierten Bildungsertrag der Bildungssysteme zu einem Zeitpunkt,
an dem die Jugendlichen keine weiteren verpflichtenden Schuljahre absolvieren missen

und somit die Grundlagen fiir lebenslanges Lernen erworben haben sollten.

Konkret liefert PISA den Bildungsverantwortlichen der teilnehmenden Lénder drei Arten

von Indikatoren zur Evaluierung des Bildungssystems:

Die jeweils aktuell erhobenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler liefern
die Basis- oder Kompetenzindikatoren. Der direkte Vergleich mit den teilnehmenden
Landern erméglicht die Identifizierung von Stérken und Schwéchen in den nationalen
Bildungssystemen.

Die mithilfe von Fragebégen fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie Schulleiterinnen und
Schulleiter erhobenen Informationen liefern Kontextindikatoren. Diese erméglichen
einerseits eine Analyse der Zusammenhénge mit den Kompetenzen, andererseits
stellen sie isoliert betrachtet relevante Informationen tGber die Rahmenbedingungen
schulischen Lernens bereit.

Die regelméaBige standardisierte Erfassung der Kompetenzen und Kontextmerkmale
ermdglicht einen Vergleich der Ergebnisse im Zeitverlauf und somit die Ableitung von
Trendindikatoren. Auf dieser Grundlage kdnnen Hinweise auf Wirkungen zwischen-

zeitlich umgesetzter MaBnahmen im Schulsystem gewonnen werden.

In Summe bieten diese Daten den teilnehmenden Landern einen umfassenden Uberblick
Uber den Ertrag des jeweiligen Bildungssystems sowie tiber die Kontexte, durch die sie
gepréagt sind. Darliber hinaus bietet PISA eine zentrale Datengrundlage zur Bestimmung
des Fortschritts der von den Vereinten Nationen und der Européaischen Union festgelegten

Bildungsziele (siehe Kapitel 1.1).
Eine wesentliche Neuerung bei PISA 2025 war die Umstellung von einer computerbasierten

Erhebung mittels USB-Stick auf eine Onlineerhebung. Erstmals wurden die Testaufgaben

sowie die Fragebdgen den Schiilerinnen und Schiilern tiber eine Webseite online zur Ver-
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figung gestellt. Damit erdffnen sich neue Méglichkeiten im Hinblick auf die Gestaltung der
Testaufgaben und die Gewinnung und Verarbeitung der Daten. Wie auch bei den bereits
vorangegangenen Erhebungen kam ein adaptives Testdesign zum Einsatz. Dabei werden
die Antworten der Schilerinnen und Schiiler bei bestimmten Aufgaben wéhrend der
Erhebung automatisch bewertet. Je nachdem, wie gut sie bei diesen Aufgaben abschnei-
den, werden sie zu einem ihren Kompetenzen entsprechenden spezifischen Aufgabenset
weitergeleitet. Dadurch ist es mdglich, die Kompetenzen an den Randbereichen — am

oberen wie auch am unteren Ende der Kompetenzskala — genauer zu erfassen.

Auch wenn der internationale Diskurs im Zuge der Digitalisierung und Globalisierung
neue Schliusselkompetenzen fiir das 21. Jahrhundert hervorgebracht hat, so sind sich die
OECD und die EU in ihren Rahmenkonzepten einig: Kompetenzen in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaft werden nach wie vor eine zentrale Rolle fir das lebenslange
Lernen sowie fur die Entwicklung weiterer Kompetenzen, wie kritisches Denken oder
die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Handeln, spielen. So werden diese
drei Schlusselkompetenzen seit Beginn von PISA im Jahr 2000 erhoben. Zu jedem Er-
hebungszeitpunkt steht eine dieser Kompetenzen im Mittelpunkt. Nach PISA 2015 ist
Naturwissenschaft bei PISA 2025 erneut die Hauptdoméne, Lesen und Mathematik

bilden die Nebendomé&nen.

Um den wandelnden technischen und gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu
werden, die die OECD im Lernkompass 2030 thematisiert, wird seit PISA 2012 zusatz-
lich zu den drei Schliisselkompetenzen bei jedem Erhebungszeitpunkt ein sogenannter
innovativer Kompetenzbereich erfasst. Dieser wechselt bei jedem PISA-Durchgang und
wird somit nur einmalig erhoben. Bei PISA 2025 ist diese innovative Doméne ,Lernen in
der digitalen Welt".

sLernen in der digitalen Welt“ erfasst die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiiler,
mithilfe computergestitzter Werkzeuge in einer digitalen Umgebung zu lernen und
Probleme zu lésen. Mit der Umstellung auf eine Onlineerhebung war es gerade in diesem
Bereich méglich, neue Methoden zur Kompetenzerfassung einzusetzen. Jede Aufgaben-
stellung gliederte sich in vier Phasen: In der ersten Phase wurden die Vorkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Themenbereich erhoben, gefolgt von
einer Lernphase mit Tutorials und Aufgaben zum Uben. Danach mussten die Schiilerinnen
und Schiler das soeben Gelernte auf komplexere Problemstellungen anwenden und
anschlieBend ihren eigenen Lernprozess reflektieren. Die Aufgaben zum ,Lernen in der
digitalen Welt" liefern Informationen dariiber, wie die Jugendlichen in digitalen Lern-
umgebungen lernen und welche Lernstrategien sie dabei einsetzen. Konkret kénnen
zwei Kompetenzaspekte erhoben werden: Die Kompetenz des computergestiitzten

Problemlésens sowie das selbstregulierte Lernen.
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Die Kompetenz des computergestiitzten Problemlésens erfasst, inwieweit es den Schii-
lerinnen und Schiilern bei der Bearbeitung jeder Aufgabe gelingt, Probleme in digitalen
Lernumgebungen mithilfe computergestiitzter Werkzeuge und informatischen Denkens
(Computational Thinking) zu l&sen. Dariber hinaus erméglicht die in jede Aufgabe in-
tegrierte Lernphase die Untersuchung des selbstregulierten Lernens. Diese Kompetenz
erfasst, wie die Jugendlichen ihren eigenen Lernprozess planen, iberwachen und bei

Bedarf anpassen.

Im vorliegenden Bericht werden ausschlieBlich die Ergebnisse zur Kompetenz computer-
gestiitztes Problemlésen dargestellt. Die Ergebnisse zum selbstregulierten Lernen aus
der Doméne ,Lernen in der digitalen Welt" werden von der OECD erst zu einem spéateren

Zeitpunkt freigegeben und publiziert.

Der Kompetenzbereich ,Lernen in der digitalen Welt" ergénzt die bereits etablierten
Domé&nen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft um digitale Lern- und Problemlése-
kompetenzen. Er gibt Aufschluss dartiber, wie gut Schilerinnen und Schiiler computer-
gestltzte Werkzeuge praktisch anwenden sowie ihren Lernprozess in digitalen Um-

gebungen eigenstéandig steuern und reflektieren kénnen.

PISA ist ein Projekt der OECD. Fir die weltweite Umsetzung sind mehrere Vertrags-
partner der OECD verantwortlich. Ein zentraler Vertragspartner ist die unabhéngige
Forschungseinrichtung ACER (Australian Council for Educational Research), die sich auf
Bildungsforschung und Assessments spezialisiert hat. Weiters ist Westat — ein Unter-
nehmen in den USA im Bereich Forschung und Datenerhebung — maBgeblich fir die

Stichprobenziehung in allen Teilnahmel&dndern verantwortlich.

Grundlegende Entscheidungen werden im PISA Governing Board (PGB) getroffen, in dem
alle PISA-Teilnahmel&nder vertreten sind. Das PGB legt im Rahmen der Zielsetzung der
OECD die bildungspolitischen und strategischen Prioritaten fir PISA fest und Gberwacht

deren Einhaltung im Verlauf der Implementierung.

In Osterreich wird die Beteiligung an PISA vom Bundesministerium fiir Bildung (BMB) 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 fiir Qualitatssicherung im &sterreichischen
Schulwesen). Das IQS ist eine direkt nachgeordnete Dienststelle des BMB und unter-
stitzt dieses bei der evidenzbasierten Entwicklung und Steuerung des 6sterreichischen

Schulwesens.
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1.3.2 Teilnahme- und Vergleichsléander

An PISA 2025 haben sich insgesamt 91 Lander beteiligt (siehe Tab. und Abb. 1.3.2), darunter
alle 38 OECD- sowie alle 27 EU-Mitgliedsstaaten. Sechs Teilnahmelénder haben einen
oder mehrere international vorgegebene technische Standards zur Stichprobenziehung
nicht erreicht. Diese sind in allen Abbildungen und Tabellen mit einem * gekennzeichnet.
Bei der Interpretation der Daten dieser Ladnder muss beachtet werden, dass es zu einer
Verzerrung der Ergebnisse (z.B. Uber- oder Unterschatzung des Landermittelwerts)
kommen kann. Entsprechend der Handhabung im internationalen Ergebnisbericht der
OECD sind diese Lander dennoch Teil der Berichterstattung.

Die folgenden sechs Lander haben sich nicht an der Kompetenzerhebung im computer-
gestitzten Problemlésen beteiligt: Kurdistan (Irak), Kambodscha, Mauritius, Ruanda,
Duschanbe (Tadschikistan) und Sambia. Die Anzahl der Vergleichsléander fiir diesen

Bereich reduziert sich damit auf 85.

Eine grafische Veranschaulichung sé&mtlicher Analysen dieses Berichts fir alle 91 Teil-
nahmelénder wiirde den Rahmen Uberschreiten. Um die Abbildungen tbersichtlich zu
halten, wird im Bericht folgendes Konzept verfolgt: Die Darstellung der Mittelwerte und
Streuungen fir alle vier Kompetenzbereiche in Kapitel 2.1 (Mittelwerte und Streuung)
erfolgt fur alle teilnehmenden OECD- und EU-L&nder. Dies ergibt eine Gruppe von ins-
gesamt 43 Landern, die im Bericht als ,43 OECD-/EU-L&nder" bezeichnet werden. Im
Anhang finden sich die entsprechenden Kennwerte fir alle 91 Teilnahmel&nder. Bei der
grafischen Aufbereitung in den Kapiteln 2.2 (Kompetenzstufen) und 2.3 (Kompetenzen
im Zeitverlauf) werden neben Osterreich sowie dem OECD-Schnitt und dem EU-Schnitt
jeweils sechs OECD-L&nder dargestellt. Die Auswahl dieser sechs OECD-Lander erfolgt
themenspezifisch und wird im jeweiligen Kapitel erlutert. Im Anhang zu Kapitel 2.2 und
2.3 finden sich die entsprechenden Kennwerte fiir alle 43 OECD- und EU-L&nder. Fir die
Kapitel 3.1 (Kompetenzunterschiede nach Geschlecht), 3.2 (Kompetenzunterschiede nach
Sozialstatus) und 3.3 (Kompetenzunterschiede nach primérer Familiensprache) erfolgt
fur die Hauptdoméane Naturwissenschaft eine detaillierte grafische Darstellung fir alle
43 OECD- und EU-L&nder; fiir die Nebendom&nen werden die Ergebnisse aller OECD-/
EU-Lander in komprimierter Form in einer Abbildung domé&neniibergreifend dargestellt.
Die exakten Werte zu dieser komprimierten Darstellung kdnnen dem jeweiligen Anhang

entnommen werden.

In allen Abbildungen und Anhangstabellen sind — neben den Landerdaten — der OECD-
sowie der EU-Schnitt enthalten. In den OECD-Schnitt flieBen 38 OECD-L&nder ein, was
der Gesamtheit aller OECD-L&nder mit Stand Janner 2026 entspricht. Der EU-Schnitt

wird auf Basis aller 27 teilnehmenden EU-Lander berechnet (ebenfalls Stand Janner 2026).
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Tab. 1.3.2: Teilnahmelénder von PISA 2025

PISA-2025-Teilnahmel&nder

OECD-Lénder

Australien (AUS)

Italien (ITA)

Portugal (PRT)

Belgien (BEL)

Japan (JPN)

Schweden (SWE)

Chile (CHL)

Kanada* (CAN)

Schweiz (CHE)

Costa Rica (CRI)

Kolumbien (COL)

Slowakei (SVK)

Danemark (DNK)

Lettland (LVA)

Slowenien (SVN)

Deutschland (DEU)

Litauen (LTU)

Spanien (ESP)

Estland (EST)

Luxemburg (LUX)

Siidkorea (KOR)

Finnland (FIN)

Mexiko (MEX)

Tschechische Republik (CZE)

Frankreich (FRA)

Neuseeland* (NZL)

Tiirkei (TUR)

Griechenland (GRC)

Niederlande* (NLD)

Ungarn (HUN)

Irland (IRL) Norwegen* (NOR) Vereinigte Staaten von Amerika* (USA)
Island (ISL) Osterreich (AUT) Vereinigtes Kénigreich (GBR)
Israel (ISR) Polen (POL)

OECD-Partnerlander

Albanien* (ALB)

Kasachstan (KAZ)

Peru (PER)

Argentinien (ARG)

Katar (QAT)

Philippinen (PHL)

Armenien (ARM)

Kenia (KEN)

Republik Moldau (MDA)

Aserbaidschan (AZE)

Kirgisistan (KGZ)

Ruanda* (RWA)

Brasilien (BRA)

Kosovo (XKX)

Ruménien (ROU)

Brunei Darussalam (BRN)

Kroatien (HRV)

Sambia* (ZMB)

Bulgarien (BGR)

Kurdistan (Irak)* (IQ-KR)

Saudi-Arabien (SAU)

Chinesische Provinzen' (BSJZ)

Libanon (LBN)

Serbien (SRB)

Dominikanische Republik (DOM)

Macau (China)? (MAC)

Singapur (SGP)

Duschanbe (Tadschikistan)* (TJK)

Malaysia (MYS)

Taiwan (Chinesisches Taipei) (TWN)

Ecuador (ECU)

Malta (MLT)

Thailand (THA)

El Salvador (SLV)

Marokko (MAR)

Ukraine® (UKR)

Georgien (GEO)

Mauritius* (MUS)

Uruguay (URY)

Guatemala (GTM)

Mongolei (MNG)

Usbekistan (UZB)

Hongkong (China)? (HKG)

Montenegro (MNE)

Vereinigte Arabische Emirate (ARE)

Indonesien (IDN)

Nordmazedonien (MKD)

Vietnam (VNM)

Jordanien (JOR)

Palastinensisches Gebiet (PSE)

Zypern (CYP)

Kambodscha* (KHM)

Paraguay (PRY)

EU-Lander fett hervorgehoben.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.
" Teilgenommen haben folgende Provinzen Chinas: Peking, Schanghai, Jiangsu, Zhejiang. Diese werden analog zur Berichterstattung

der OECD wie ein eigenes Land behandelt.

2 Sonderverwaltungszone Chinas: wird analog zur Berichterstattung der OECD wie ein eigenes Land behandelt.
317 von 27 Regionen haben sich an PISA 2025 beteiligt.
4 Diese sechs Lander haben sich nicht an der Kompetenzerhebung im Bereich ,Lernen in der digitalen Welt* beteiligt.
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Abb. 1.3.2: Teilnahmeldnder von PISA 2025
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In Kapitel 3.3 ergibt sich aufgrund der Thematik eine Landereinschrankung: Dieses Kapitel
befasst sich mit den Kompetenzunterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die
zu Hause iiberwiegend die Testsprache (im Falle von Osterreich ,Deutsch“) sprechen und
jenen, die zu Hause Uberwiegend eine andere Sprache sprechen. Fiir diesen Vergleich
muss innerhalb eines Landes die GréBe der Gruppe jener Jugendlichen, die zu Hause
eine andere Sprache als die Testsprache sprechen, mindestens 5% betragen. Daraus
resultiert, dass sich der OECD-Mittelwert auf nur 30 Lander beschrankt und der EU-
Mittelwert auf 23 Lénder.

1.3.3 Population und Stichprobe

Die Definition der PISA-Population ist altersbasiert und umfasst alle Schulerinnen und
Schiler, 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 be-
suchen. In Osterreich wurde der Zeitraum fiir die Haupterhebung zwischen 7. April und
30. Mai 2025 festgelegt (an lehrgangsmé&Big gefiihrten Berufsschulen konnte bereits
ab 24. Méarz 2025 getestet werden). Daraus ergibt sich folgende Populationsdefinition
fur die PISA-Erhebung 2025 in Osterreich: Zielpopulation sind Schiilerinnen und Schiiler
des Geburtsjahrgangs 2009 ab der 7. Schulstufe.

In Osterreich befinden sich die rund 83.100 Schiilerinnen und Schiiler der Zielpopulation
meist auf der 9. oder 10. Schulstufe in Schulen der Sekundarstufe Il. Einige Jugendliche
(mit Schullaufbahnverzégerungen) befinden sich allerdings in niedrigeren Schulstufen und
somit an Schulen der Sekundarstufe I. Auch Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen
Bedirfnissen an Sonderschulen nehmen an PISA teil, sofern dies fiir sie méglich ist. Fr
sie wurde eine eigene Testform mit einer kiirzeren Bearbeitungszeit zusammengestellt.
Zur PISA-Zielgruppe in Osterreich zéhlen dariiber hinaus auch Berufsschiilerinnen und
-schiiler, da ihre praktische Lehrausbildung mit einer schulischen Ausbildung kombiniert
wird. An lehrgangsmaBig gefiihrten Berufsschulen ergibt sich dabei die Besonderheit,
dass die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend des reguldren sechswéchigen Testfensters
aufgrund des geblockten Unterrichts nur eingeschrénkt anwesend sind. Um dennoch
moglichst viele dieser Jugendlichen testen zu kdnnen, wird der Erhebungszeitraum fir
lehrgangsmaBig gefiihrte Berufsschulen in Osterreich um etwa drei Wochen vor dem

reguldren Beginn erweitert.

Ziel von PISA ist es, so inklusiv wie méglich zu sein. Dennoch gibt es international
definierte Griinde, die es erlauben, dass Schiilerinnen und Schiiler von der Erhebung
ausgenommen werden. Diese sind (1) kérperliche Beeintréachtigungen oder Sinnesbeein-
trachtigungen, (2) kognitive oder emotionale Beeintréchtigungen sowie Verhaltensauf-

falligkeiten und (3) unzureichende Sprachkenntnisse in Deutsch.
Der PISA-Population gehéren ausschlieBlich beschulte Jugendliche an. Die Kompetenzen

von 15-/16-Jahrigen, die in diesem Alter die Schule nicht mehr besuchen, werden somit

nicht erfasst. Diese Jugendlichen z&hlen zur sogenannten Out-of-School-Population. Es
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ist anzunehmen, dass diese nicht erfasste Gruppe keine zuféllige Gruppe darstellt, son-
dern groBteils niedrigere Kompetenzen aufweist. Die in PISA gemessenen Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler eines Landes mit einer hohen Out-of-School-Population
sind demnach wahrscheinlich héher, als sie es bei einer vollstandigen Erfassung aller Ju-
gendlichen des Zielalters waren. In Osterreich betragt der Anteil der 15-/16-Jahrigen bei
PISA 2025, der keine Schule mehr besucht bzw. der sich noch nicht auf der 7. Schulstufe
befindet, 5,42% (OECD, 2026a); bei PISA 2022 lag dieser Wert fir Osterreich bei 3,66 %.
Im OECD-Mittel trifft dies auf 3,85% der Jugendlichen zu. Wie gro3 der Anteil in den
43 teilnehmenden OECD-/EU-L&ndern ist, kann Tab. A1 im Anhang 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
mittels Zufallsauswahl zur Teilnahme bestimmt. Diese Schulauswahl wird fiir alle Teil-
nahmelénder vom internationalen Vertragspartner der OECD durchgefiihrt. Im zweiten
Schritt wird von den jeweiligen nationalen Zentren an diesen Schulen mithilfe einer

international vorgegebenen Software eine Schiilerstichprobe gezogen.

Die internationalen Vorgaben sehen eine realisierte Stichprobe fir den Haupttest von
mindestens 6.300 Schiilerinnen und Schiilern aus 150 Schulen vor. Zudem schreibt die
OECD den Teilnahmeldndern in ihren Standards sehr hohe Teilnahmequoten von min-

destens 85 % auf Schulebene und 80 % auf Schiilerebene vor.

Die Grundlage fiir die Stichprobenziehung in Osterreich bilden die Daten aus der Bildungs-
dokumentation von Statistik Austria. Aus allen Schulen, in denen sich Schiilerinnen und
Schiiler der definierten Zielpopulation befinden, wurden 298 Schulen fiir die Teilnahme
an PISA ausgewahlt, wobei von diesen insgesamt 42 Schulen weggefallen sind (beispiels-
weise, weil an der Schule weniger als drei Schilerinnen und Schiiler des Zieljahrgangs
unterrichtet wurden und diese Schulen per Definition ausgeschlossen wurden). Zudem
wurde eine urspriinglich ausgewéhlte Schule durch eine Ersatzschule ausgetauscht.
Inklusive dieser Ersatzschule haben sich an PISA 256 Schulen beteiligt. Bezieht man bei
der Berechnung der Teilnahmequote der Schulen nur die urspriinglich ausgewahlten
Schulen mit ein, so ergibt sich fiir Osterreich eine ungewichtete Teilnahmequote von
99,6 %. Mit Bertiicksichtigung der Ersatzschule betragt die Teilnahmequote 100%. An
den teilnehmenden 256 Schulen wurden 8.043 Schiilerinnen und Schiiler fiir die PISA-
Erhebung ausgewéhlt. Davon kamen insgesamt 746 Schiilerinnen und Schiiler fir eine
Erhebung nicht in Frage, weil sie bereits vor der Testdurchfiihrung aufgrund eines der
drei oben beschriebenen Kriterien ausgeschlossen wurden, die Schule zwischenzeitlich
verlassen hatten, falschlicherweise als potenzielle PISA-Schiilerinnen/PISA-Schiiler ge-
listet wurden oder im Falle von saisonal gefiihrten Berufsschulen zum Zeitpunkt des
Testfensters keinen Unterricht hatten. Von den verbleibenden 7.297 Schiilerinnen und

Schiilern nahmen 6.987 an der Erhebung teil. Die realisierte Stichprobe liegt damit tiber
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der internationalen Vorgabe von 6.300 Schilerinnen und Schilern. Insgesamt ist ein
Ausfall von 310 Schiilerinnen und Schiilern (4,2%) an den Testtagen zu verzeichnen. Somit
ergibt sich auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler eine ungewichtete Teilnahmequote
von 91,1% (inklusive jener Schiilerinnen und Schiler der Ersatzschule). Durch eine nach-
tragliche Gewichtung werden Ungenauigkeiten im Stichprobendesign ausgeglichen und
Analysen, die fur die Population Giiltigkeit besitzen, ermdglicht. Mit den gewichteten
Daten betragt die Teilnahmequote fiir Osterreich auf Schulebene 100% und 92,5% auf
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler. Osterreich erfiillt damit sémtliche internationalen

Vorgaben beziglich Stichprobenziehung und Teilnahmequoten.

1.3.4 Skalierung der Daten

Die bei PISA gemessenen Kompetenzen werden fiir jede Doméne auf einer kontinuier-
lichen Skala — der PISA-Skala — dargestellt. Diese Skala wurde jeweils in jenem Erhe-
bungsjahr, in dem die jeweilige Doméne erstmals als Hauptdomé&ne getestet wurde,
auf einem OECD-Schnitt von 500 und einer Standardabweichung von 100 verankert.
Die Leseskala wurde bei PISA 2000 verankert (auf Basis von 27 OECD-L&ndern), die
Mathematikskala bei PISA 2003 (29 OECD-L&nder) und die Naturwissenschaftsskala
im Jahr 2006 (30 OECD-L&nder).

Fur die innovative Doméne ,Lernen in der digitalen Welt* wurde erstmals bei PISA 2025
unter Einbeziehung aller 38 teilnehmenden OECD-L&nder die Kompetenzskala computer-

gestutztes Problemlésen gebildet.

Fir die Hauptdoméne Naturwissenschaft sowie fiir die innovative Dom&ne computer-
gestitztes Problemlésen steht nicht nur jeweils eine Gesamtskala fir die Kompetenzana-
lysen zur Verfiigung, sondern auch sogenannte Subskalen. Diese werden gebildet, indem
séamtliche Aufgaben aus der jeweiligen Domé&ne nach inhaltlichen Kriterien differenziert
werden und fir diese Subbereiche ebenfalls Kompetenzwerte berechnet werden. Die
Subskalen geben somit Auskunft iber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler

fir einzelne Teilbereiche von Naturwissenschaft bzw. computergestiitztes Problemldsen.
Fir Naturwissenschaft wurden vier Subskalen gebildet:

Phanomene naturwissenschaftlich erklaren

Entwiirfe fur naturwissenschaftliche Untersuchungen erstellen und bewerten sowie
naturwissenschaftliche Daten und Evidenz kritisch interpretieren (Kurzform: Entwiirfe
fur naturwissenschaftliche Untersuchungen bewerten)

Naturwissenschaftliche Informationen recherchieren, bewerten und zur Entschei-
dungsfindung und zum Handeln nutzen (Kurzform: Naturwissenschaftliche Informa-
tionen zur Entscheidungsfindung bewerten)

Umweltwissenschaften
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Fir computergestitztes Problemlésen (Kompetenzskala zur innovativen Doméne ,Lernen

in der digitalen Welt*) wurden zwei Subskalen gebildet:

Programmieren

Modellieren

Im vorliegenden Bericht werden die Ergebnisse der Subskalen in Kapitel 2.1 nur far
Osterreich und ohne Abbildung aufgegriffen. Die Mittelwerte der Subskalen fiir alle
Teilnahmelénder kénnen dem internationalen Ergebnisbericht der OECD entnommen
werden (OECD, 2026a).

1.3.5 Kompetenzstufen

Um die von den Schiilerinnen und Schiilern erzielten Kompetenzwerte inhaltlich inter-
pretieren zu kdnnen, werden fir jede Doméne Kompetenzstufen festgelegt. Mit einer
Darstellung dessen, welches Wissen und Kénnen die Jugendlichen auf jeder einzelnen
Kompetenzstufe aufweisen, ist es méglich, den reinen Kompetenzwert (Punktezahl) in
Form von konkreten Fahigkeiten zu beschreiben. Dazu wird die nach oben und unten offe-
ne Skala der Kompetenzwerte an bestimmten Schnittpunkten geteilt und jede Schiilerin/
jeder Schiiler kann entsprechend dem erreichten Punktewert einer dieser Kompetenz-
stufen zugeordnet werden. Die Kompetenzstufen sind aufeinander aufbauend, d. h., die
Schiilerinnen und Schiiler einer Kompetenzstufe verfiigen auch tber die Fahigkeiten aller

niedrigeren Kompetenzstufen.

Stufe 2 ist fir alle Kompetenzbereiche das Mindestniveau, um fir ein lebenslanges
Lernen geriistet zu sein und im vollen Umfang am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu
konnen. Schiilerinnen und Schiiler, die diese Stufe nicht erreichen, werden in diesem Be-
richt analog zum internationalen Bericht der OECD als ,leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler bezeichnet. Sowohl die Vereinten Nationen als auch die Européische Union
beziehen sich auf diese Kompetenzstufe, wenn es um das festgelegte Ziel geht, dass

ein mdglichst hoher Anteil der Bevélkerung iber grundlegende Kompetenzen verfigt.

Schiilerinnen und Schiiler, die die beiden héchsten Kompetenzstufen 5 und 6 erreichen,
werden in diesem Bericht als ,leistungsstarke” Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet.
Sie analysieren komplexe Probleme, erkennen komplexe Zusammenhénge und 16sen

anspruchsvolle Aufgaben eigensténdig.

Um auch im unteren Kompetenzbereich besser differenzieren zu kdnnen, wird in Natur-
wissenschaft, Lesen und Mathematik die unterste Stufe 1 in weitere Stufen (1a, 1b etc.)
differenziert. Im innovativen Bereich computergestiitztes Problemlésen wird von dieser
zusétzlichen Unterteilung abgesehen. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungen
unterhalb der niedrigsten beschriebenen Kompetenzstufe liegen, weist die OECD keine

gesonderte inhaltliche Kompetenzbeschreibung aus.
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Die folgende Beschreibung der Kompetenzstufen pro Testbereich ist eine gekiirzte

Version des Originals. Detaillierte Beschreibungen, Erlduterungen zu den Subskalen

sowie Informationen zur Bildung der Kompetenzstufen finden sich im internationalen
technischen Bericht zu PISA 2025 (OECD, 2026b) sowie im Framework (OECD, 2026c)
und im internationalen Ergebnisbericht (OECD, 2026a).

Abb. 1.3.5a: Beschreibung der Kompetenzstufen in Naturwissenschaft

Hohe Kompetenz

Stufe 4

— 559

Schiilerinnen und Schiiler kénnen anspruchsvolle naturwissenschaftliche Konzepte nutzen, um Modelle zu entwickeln,
deren Grenzen zu erkennen und diese Modelle zur Erklarung komplexer Phdnomene einzusetzen. Sie kénnen diese
Erklarungen anwenden, um fundierte Vorhersagen iiber Phdnomene sowie iiber mégliche zukiinftige gesellschaftliche
Entwicklungen oder Auswirkungen zu treffen. Dariiber hinaus kénnen sie anspruchsvolle Untersuchungen planen, kritisch
vergleichen und begriinden. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Ziele bestimmter Forschungsfragen unterschied-
lichster Art identifizieren und erldutern sowie darlegen, welche Erkenntnisse damit gewonnen werden. Sie kénnen
epistemisches und prozedurales Wissen anwenden, um unterschiedlichste Entwiirfe komplexer Fragestellungen zu
bewerten und ihre Wahl des Untersuchungsdesigns zu begriinden. Sie kénnen Daten in unterschiedlichen Darstellungs-
formen korrekt interpretieren und abgleichen. Sie sind féhig, die Interpretation von Datens&tzen zu bewerten, indem sie
auf prozedurales und epistemisches Wissen zuriickgreifen, um Daten auf ihre Genauigkeit und Zuverléssigkeit hin zu
tberprifen. Schilerinnen und Schiler kénnen mithilfe verschiedener sehr anspruchsvoller Quellen sowie mit vielfaltigen
Informationsformen die vertrauenswiirdigsten Quellen erkennen, indem sie wissenschaftliche Kriterien oder unterschied-
liche Methoden zur Faktenpriifung anwenden. Sie kdnnen ihre Auswahl begriinden, indem sie auf inhaltliches, prozedurales
oder epistemisches Wissen iiber die Naturwissenschaften und/oder auf soziale, ethische oder wirtschaftliche Erwégungen
zurlickgreifen. Dariiber hinaus sind sie in der Lage, Méngel in wissenschaftlichen Informationsquellen zu erkennen - sei es
hinsichtlich der Vertrauenswirdigkeit, der Beweisfiihrung oder deren Argumenten. Auf Grundlage ihrer Bewertung kénnen
sie mdgliche Entscheidungen und Handlungen begriinden, indem sie verschiedene relevante Aspekte beriicksichtigen.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen anspruchsvolle naturwissenschaftliche Konzepte verstehen, um vertraute Phdnomene in
unterschiedlichen Kontexten zu erkléren und daraus verlassliche Vorhersagen abzuleiten. Sie sind féhig, die Starken und
Grenzen von wissenschaftlichen Modellen zu beschreiben. Sie kénnen mithilfe von prozeduralem oder epistemischem
Wissen unterschiedliche Fragestellungen identifizieren und verschiedene Ziele von Fragestellungen erkennen und
erkléren sowie unabhéngige, abhéngige Variablen wie auch die Kontrollvariablen unterscheiden. Sie kénnen komplexere
Datendarstellungen interpretieren und begriindet beurteilen, ob eine bestimmte Interpretation fehlerhaft ist, sowie eine
geeignetere Interpretation liefern. Schilerinnen und Schiiler kénnen aus verschiedenen anspruchsvolleren Quellen mit
vielfaltigen Informationsformen die vertrauenswiirdigste Quelle auswahlen, indem sie wissenschaftliche Kriterien oder
Standardmethoden zur Faktenpriifung anwenden. Sie kénnen ihre Auswahl begriinden, indem sie entweder auf inhalt-
liches, prozedurales oder epistemisches Wissen iiber die Naturwissenschaften und/oder auf soziale, ethische oder
wirtschaftliche Erwégungen zurlickgreifen. Darliber hinaus sind sie in der Lage, einen Mangel in einer wissenschaftlichen
Informationsquelle zu erkennen - sei es hinsichtlich der Vertrauenswiirdigkeit, der Beweisfiihrung oder der Argumente.
Auf Grundlage ihrer Bewertung kénnen sie mégliche Entscheidungen und Handlungen fundiert begriinden.

Schilerinnen und Schiller kénnen naturwissenschaftliche Erklarungen von Phdnomenen formulieren und bewerten, indem
sie auf wissenschaftliche Grundsé&tze und verschiedenste Darstellungsformen zurlickgreifen. Sie kénnen die Starken oder
Schwéchen eines vorgegebenen Modells erkennen. Sie kénnen mithilfe von prozeduralem oder epistemischem Wissen
geeignete experimentelle oder forschungsbezogene Versuchsanordnungen entwickeln, die zwei oder mehr unabhéngige
Variablen beinhalten. Sie sind in der Lage, eine Versuchsanordnung fir eine Untersuchung unter Verwendung von
prozeduralem oder epistemischem Wissen zu begriinden. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Daten aus einfachen
Darstellungen interpretieren und beurteilen, ob die wissenschaftlichen Aussagen dazu zutreffend sind. Sie kénnen, wenn
sie Informationen fiir Entscheidungen oder Handlungen brauchen, aus verschiedenen Quellen mit vielfaltigen Informa-
tionsformen die vertrauenswiirdigste Quelle auswéhlen, indem sie Standardmethoden zur Faktenpriifung oder andere
wissenschaftliche Kriterien anwenden. Sie kénnen die Belege identifizieren, die eine Behauptung stiitzen, und erkennen,
ob es sich dabei um eine naturwissenschaftliche, wirtschaftliche oder gesellschaftliche Fragestellung handelt. Ebenso
kénnen sie offensichtliche Fehler und Schwachstellen in einer Quelle oder Darstellungsform erkennen und erlgutern.
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Abb. 1.3.5a (Fortsetzung)

Niedrige Kompetenz

Stufe 3
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Stufe 2
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Stufe 1b

Schiilerinnen und Schiiler kénnen mit entsprechenden Hinweisen oder Unterstitzung einfache naturwissenschaftliche
Erklarungen und Modelle von Phdnomenen entwickeln und beurteilen, indem sie auf wissenschaftliche Grundsétze und
Fachwissen zuriickgreifen. Sie kénnen ein einfaches Modell verstehen sowie eine Starke oder Schwéche des Modells
identifizieren. Sie sind f&hig, eine Begriindung fiir eine einfache Versuchsanordnung unter Verwendung einer Kontroll-
variable zu liefern sowie zwischen wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen Fragestellungen zu unterscheiden.
Sie sind in der Lage, anhand eines Forschungsdesigns die Forschungsfrage zu erkennen und aus der Interpretation eines
Datensatzes mithilfe von prozeduralem oder epistemischem Wissen einen Fehler zu identifizieren. Ebenso kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler einfache Daten in tabellarischer oder grafischer Darstellung interpretieren. Sie kénnen, wenn
sie Informationen fiir Entscheidungen oder Handlungen brauchen, relevante Informationsquellen auswahlen und ihre
Auswahl fundiert begriinden. Zudem kénnen sie mithilfe einfacher Kriterien beurteilen, ob eine Quelle vertrauenswiirdig
ist und diese Entscheidung nachvollziehbar begriinden. Sie kénnen eine wissenschaftliche Methode auswahlen, die zur
Beantwortung einer vorgegebenen Fragestellung geeignet ist.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen fiir alltégliche oder bekannte Phdnomene einfache naturwissenschaftliche Erklérungen
geben und unterscheiden, ob eine Erkldrung wissenschaftlich begriindet ist oder nicht, indem sie auf entsprechende
naturwissenschaftliche Konzepte zuriickgreifen. Sie kdnnen einfache Versuchsanordnungen und Fragestellungen unter
Verwendung von prozeduralem Wissen bewerten und sind fahig, geeignete Interpretationen von Datensétzen mit
einfachen Zusammenhéngen zu identifizieren und erkennen Ausreifer und mégliche Ursachen fiir ihr Zustandekommen.
Anhand ihres Wissens liber wissenschaftliches Arbeiten identifizieren sie plausible Erklarungen fiir Variationen in
Messergebnissen. Sie kénnen, wenn sie Informationen fir Entscheidungen oder Handlungen brauchen, aus mehreren
Informationsquellen die relevanten identifizieren und ihre Auswahl begriinden. Sie kénnen anhand eines einzelnen
Kriteriums beurteilen, ob eine Quelle vertrauenswiirdig ist. Sie kénnen in einfachen grafischen oder tabellarischen
Darstellungen diejenigen Belege identifizieren, die eine Behauptung stiitzen.

Schiilerinnen und Schiiler erkennen fiir unterschiedlichste Kontexte einfache Behauptungen und naturwissenschaftliche
Erklarungen fir ein alltdgliches Phdnomen, indem sie auf einfaches Fachwissen und Beweise zuriickgreifen. Sie sind f&hig,
aus einfachen Informationsquellen eine passende Quelle auszuwéhlen und daraus eine Hauptaussage zu benennen. Die
Schiilerinnen und Schiiler kénnen aus einfachen Versuchsanordnungen unter Verwendung einer Kontrollvariable die
passendere auswahlen.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen fiir einfache bekannte Kontexte eine sehr einfache naturwissenschaftliche Erkl&rung fir
ein im Alltag beobachtbares Phdnomen wiedererkennen. Sie kdnnen — unter Verwendung von einfachem prozeduralem
Wissen — aus zwei einfachen Versuchsanordnungen die geeignetere auswéhlen. Sie kénnen aus verschiedenen Interpre-
tationen einfacher Daten diejenige grafische oder tabellarische Darstellung auswéhlen, die am besten geeignet ist. Sie
kénnen aus mehreren Quellen diejenige Quelle identifizieren, die fur Entscheidungen oder Handlungen im Zusammen-
hang mit einer naturwissenschaftlichen Fragestellung relevant ist.

Quellen: OECD, 2026a; 2026b und 202éc; eigene Ubersetzung
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Abb. 1.3.5b: Beschreibung der Kompetenzstufen in Lesen

Schiilerinnen und Schiiler kénnen langere abstrakte Texte verstehen, in denen die relevante Information tief eingebettet
ist und nur einen indirekten Bezug zur Aufgabe aufweist. Sie kénnen Informationen vergleichen, gegeniiberstellen und
verkntpfen, die verschiedene, méglicherweise widerspriichliche Standpunkte widerspiegeln, indem sie mehrere Kriterien
berticksichtigen. Sie sind in der Lage, liber das Verhéltnis zwischen der Quelle und dem Inhalt eines Textes zu reflektie-
ren, Informationen aus verschiedenen Texten zu vergleichen und gegeniiberzustellen und bestehende Diskrepanzen und
Widerspriiche zwischen Texten zu erkennen. Zur Lésung der Aufgaben dieser Stufe miissen die Schiilerinnen und Schiiler
in der Regel durchdachte Strategien entwickeln, mehrere Kriterien berticksichtigen und Schlisse ziehen.

Hohe Kompetenz

Schiilerinnen und Schiler kénnen langere Texte verstehen und ermitteln, welche Informationen im Text relevant sind,
selbst wenn diese leicht zu ibersehen sind. Sie besitzen ein Detailversténdnis von langeren Texten und kénnen dadurch
kausale oder andere Uberlegungen anstellen. Bei komplexen oder abstrakten Aussagen kénnen sie zwischen Inhalt und
Intention sowie zwischen Fakten und Meinungen unterscheiden. Die Aufgaben dieser Stufe erfordern den Umgang mit
abstrakten oder kontraintuitiven Konzepten und mehreren Lésungsschritten. Die Leserinnen und Leser missen zwischen
mehreren langeren Texten hin- und herspringen.

Schilerinnen und Schiller kénnen langere Einzeltexte oder Textzusammenstellungen verstehen. Sie interpretieren die
Bedeutung sprachlicher Nuancen in einem Textabschnitt unter Beriicksichtigung des gesamten Textes. Sie kénnen bei
Vorhandensein plausibler Distraktoren mehrere im Text eingebettete Informationen finden und miteinander verkniipfen.
Weiters kdnnen sie beurteilen, inwieweit zwischen bestimmten Aussagen und der Grundeinstellung oder Schlussfolge-
rung einer Person zu einem Thema ein Zusammenhang besteht. Explizite Aussagen mehrerer Texte kénnen verglichen
und gegentiibergestellt und die Zuverlassigkeit von Quellen anhand relevanter Kriterien beurteilt werden.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen die wértliche Bedeutung eines oder mehrerer Texte ohne explizite Hilfestellungen zu
Inhalt und Struktur wiedergeben. Sie kénnen Inhalte integrieren und sowohl grundlegende als auch weitergehende
Schlussfolgerungen ziehen. Sie kénnen mehrere Teile eines Textes zusammenfassen, um die Hauptidee zu identifizieren,
einen Zusammenhang zu verstehen oder die Bedeutung eines Worts oder einer Phrase zu interpretieren, wenn die
erforderlichen Informationen auf einer einzigen Seite zu finden sind. Sie suchen anhand direkter Hinweise nach
Informationen, die nicht an prominenter Stelle stehen. Schiilerinnen und Schiiler reflektieren tiber Textteile und
vergleichen und kontrastieren mehrere Standpunkte, die auf expliziten Informationen beruhen.

Stufe 3

— 480

Schilerinnen und Schiler kénnen die Hauptaussage eines Textes moderater Lange erkennen. Sie kénnen durch
Schlussfolgerungen Zusammenhénge verstehen oder die Bedeutung eines Textabschnitts erfassen, wenn die dafir
notwendigen Informationen nicht unmittelbar ersichtlich sind. Wenn sie explizit darauf hingewiesen werden, kénnen
Schiilerinnen und Schiler Gber die generelle Absicht oder tber die Absicht bestimmter Details in Texten mittlerer Ldnge
nachdenken. Weiters kénnen sie Behauptungen vergleichen und Griinde, die die Behauptung stiitzen, anhand kurzer,

Stufe 2

expliziter Aussagen bewerten.

— 407
Schilerinnen und Schiiler verstehen die wértliche Bedeutung von S&tzen oder kurzen Textpassagen. Zudem kénnen sie

in einem Text zu einem vertrauten Sachgebiet das Hauptthema erkennen und einen einfachen Bezug zwischen mehreren
nebeneinanderstehenden Informationen oder zwischen einer Information und ihrem eigenen Vorwissen herstellen. Sie
sind in der Lage, in kurzen Texten eine oder mehrere voneinander unabhéngige Informationen zu finden. Die meisten
Aufgaben dieser Stufe beinhalten explizite Anweisungen, was getan werden muss und worauf im Text das Hauptaugen-

Stufe 1a

merk gerichtet werden soll.

I
w
w
(3]

Schiilerinnen und Schiiler kénnen die wértliche Bedeutung von einfachen Satzen interpretieren. Sie kdnnen auch die
wértliche Bedeutung von Texten erfassen, indem sie einfache Beziige zwischen nebeneinanderstehenden Informationen
herstellen. Die Schiilerinnen und Schiiler lesen selektiv und kénnen eine offensichtliche und explizite Information in

Stufe 1b

einem Satz, in einem kurzen Text oder in einer einfachen Liste finden.
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Schiilerinnen und Schiiler kénnen die wértliche Bedeutung kurzer, syntaktisch einfacher Satze erfassen und bestétigen
sowie in einem begrenzten Zeitraum mit einer klaren und einfachen Zielvorgabe lesen. Die Aufgaben auf dieser Stufe
sind durch einen einfachen Wortschatz und eine einfache syntaktische Struktur gekennzeichnet.

Stufe 1c
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Niedrige Kompetenz
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Quellen: OECD, 2026a; 2026b und 202éc; eigene Ubersetzung
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Abb. 1.3.5¢c: Beschreibung der Kompetenzstufen in Mathematik

Hohe Kompetenz

Niedrige Kompetenz

MAA

Schiilerinnen und Schiiler kénnen abstrakte Probleme bearbeiten und zeigen Kreativitat und flexibles Denken, um
Lésungen zu entwickeln. Sie kénnen verschiedene Informationsquellen und Darstellungen miteinander verkniipfen und
dabei Simulationen oder Tabellenkalkulationen effektiv einsetzen. Sie sind zu kritischem Denken f&hig und beherrschen
symbolische und formale mathematische Operationen und Beziehungen, die sie einsetzen, um ihre Schlussfolgerungen
klar zu kommunizieren.

Schilerinnen und Schiiler kénnen Modelle fiir komplexe Situationen entwickeln und damit arbeiten und identifizieren
dabei Einschrénkungen und spezifizieren Annahmen. Sie kénnen systematische, gut geplante Problemlésestrategien fir
anspruchsvollere Aufgaben anwenden. Sie zeigen eine gesteigerte Fahigkeit, Probleme zu |&sen, deren Lésungen oft
mathematisches Wissen erfordern, welches in der Aufgabe nicht ausdriicklich genannt wird.

Schilerinnen und Schiiler kénnen effektiv mit expliziten Modellen fiir komplexe konkrete Situationen arbeiten, die
manchmal zwei Variablen beinhalten. Sie demonstrieren eine Fahigkeit, mit undefinierten Modellen zu arbeiten, die sie
mithilfe eines anspruchsvolleren computergestitzten Denkansatzes ableiten. Ab dieser Stufe beginnen die Schilerinnen
und Schiiler, sich mit Aspekten des kritischen Denkens auseinanderzusetzen. Sie kdnnen verschiedene Darstellungs-
formen von Informationen direkt mit Aspekten realer Situationen verknuipfen.

Stufe 3

Schilerinnen und Schiiler kénnen Lésungsstrategien entwickeln, darunter auch solche, die sequenzielle Entscheidungen
oder Flexibilitdt beim Versténdnis vertrauter Konzepte erfordern. Auf dieser Stufe beginnen die Schiilerinnen und
Schiiler, ihre Lésungsstrategien mithilfe ihrer Fahigkeit zum computergestitzten Denken zu entwickeln. Sie sind in der
Lage, Aufgaben zu |5sen, die mehrere unterschiedliche, aber routinemé&Bige Berechnungen erfordern, die in der
Aufgabenstellung nicht klar definiert sind. Sie kénnen festlegen, wie eine Simulation genutzt werden muss, um
geeignete Daten zur Beantwortung der Fragestellung zu sammeln. Dariiber hinaus sind sie in der Lage, Darstellungen
aufgrund verschiedener Informationsquellen zu interpretieren und daraus direkte Schlussfolgerungen zu ziehen.

— 428

Stufe 2

Schiilerinnen und Schiiler kénnen Situationen erkennen, in denen sie einfache Strategien zur Problemlsung entwickeln
missen. Sie fiihren einfache Simulationen mit einer Variable als Teil der Lésungsstrategie durch. Sie kénnen relevante
Informationen aus einer oder mehreren Quellen extrahieren, die etwas komplexere Darstellungsformen verwenden. Sie
verfiigen Uber ein grundlegendes Verhéltnis funktionaler Zusammenhange und kédnnen Probleme mit einfachen mathe-
matischen Verhéltnissen l6sen.

— 420

Stufe 1a

Schilerinnen und Schiiler kénnen Fragen zu einfachen Kontexten beantworten, in denen alle erforderlichen Informati-
onen vorhanden sind. Sie sind in der Lage, einfache Routineverfahren anhand direkter Anweisungen durchzufiihren. Sie
fiihren Handlungen aus, die eine minimale Verkniipfung von Informationen erfordern; die Handlungen erfolgen in allen
Fallen auf Basis vorgegebener Stimuli.

I
w
3]
(=]

Stufe 1b

Schiilerinnen und Schiiler kénnen Fragen zu leicht verstandlichen Kontexten beantworten, in denen alle erforderlichen
Informationen in einer einfachen Darstellung klar angegeben sind. Dabei erkennen sie ggf., wenn bestimmte Informati-
onen fiir die Frage irrelevant sind. Sie sind in der Lage, einfache Berechnungen durchzufihren, die sich aus klar
vorgegebenen kurzen und syntaktisch einfachen Anweisungen ergeben.
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Stufe 1c

Schilerinnen und Schiler kénnen Fragen zu leicht verstandlichen Kontexten beantworten, in denen alle relevanten
Informationen in einem einfachen, vertrauten Format klar dargestellt sind und in denen die Texte kurz und syntaktisch
einfach sind. Sie folgen einer klaren Anweisung, die einen einzelnen Schritt beschreibt.

— 233

unter
Stufe 1c

Quellen: OECD, 2026a; 2026b und 2026c; eigene Ubersetzung
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Abb. 1.3.5d: Beschreibung der Kompetenzstufen in computergestiitztem Problemlésen

Schiilerinnen und Schiiler kénnen komplexe Probleme mithilfe von Modellen sicher I8sen. Sie erstellen prazise und
verallgemeinerbare Programme zur Lésung komplexer Probleme und sind sicher im Umgang mit Kontrollstrukturen wie
Schleifen (wiederholte Abl&ufe) und Verzweigungen (,Wenn-dann“-Situationen). Sie modellieren Systeme mit mehreren
Variablen und interpretieren deren Zusammenhé&nge richtig. lhr Vorgehen zeigt eine sichere Beherrschung computer-
gestitzter Werkzeuge und Techniken.

Schiilerinnen und Schiiler entwickeln vergleichsweise anspruchsvolle Programme, kénnen Kontrollstrukturen (Schleifen,
bedingte Verzweigungen) kombinieren und nutzen systematische Strategien zur Informationssammlung. Bei komplexen
Wechselwirkungen kénnen noch Fehler auftreten. Sie zeigen einen fortgeschrittenen Einsatz von computergestiitzten
Werkzeugen und Techniken.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen m&Big komplexe Programme erstellen und verbessern. Sie entwickeln funktionsfahige,
aber teils noch fehlerbehaftete Modelle, um Zusammenh&nge zwischen Variablen zu untersuchen. Sie kénnen Daten
mithilfe von Simulationen sammeln und auswerten sowie visuelle Darstellungen von Zusammenhéangen interpretieren.
Sie wenden computergestiitzte Werkzeuge und Techniken erfolgreich in Situationen mittlerer Komplexitat an.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen funktionsfdhige Programme zur Lésung einfacher Aufgaben erstellen und anpassen.
Dabei sind sie in der Lage, relevante Hypothesen zu identifizieren und kontrollierte Experimente durchzufihren, um
meist passende, jedoch unvollstandige Daten zu gewinnen. Sie zeigen eine gewisse Kompetenz beim Auswerten von
Daten und beim Ableiten einfacher Zusammenhange.

Schiilerinnen und Schiiler kénnen einfache Kontrollstrukturen anwenden, einfache Modelle und Simulationen erstellen
und nutzen sowie Informationen liber Variablen sammeln. Sie zeigen ein erstes Versténdnis von Hypothesentests, gehen
dabei aber noch unsystematisch vor. lhre Lésungen sind oft unvollsténdig, stellen aber sinnvolle erste Schritte dar.

Schiilerinnen und Schiiler setzen sich oberflachlich mit computergestiitzten Werkzeugen auseinander. Sie kénnen kleine
Anderungen an einfachen Programmen vornehmen, wobei sie sich meist auf die Bearbeitung vorgegebener Objekte
beschrénken. Sie zeigen erste Vertrautheit mit computergestiitzten Werkzeugen.
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Quellen: OECD, 2026a; 2026b und 202éc; eigene Ubersetzung
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1.3.6 Statistische und methodische Hinweise

Dieser Bericht folgt einem standardisierten Berichtsformat am IQS. Die Beschreibung
der Ziele, Methoden und wiederkehrenden zentralen Ergebnisse entspricht daher weit-
gehend vorangegangenen Berichten zu internationalen Studien am IQS. Aktualisiert
wurden in erster Linie die Daten. Dadurch wird gewahrleistet, dass zentrale und gleich-
bleibende Aspekte der Kompetenzerhebung konsistent tiber die Zeit hinweg beschrieben
werden. Ubernommene Textpassagen aus friiheren Berichten werden in der Regel nicht
explizit gekennzeichnet, bei den einzelnen Kapiteln wird jedoch angegeben, auf welchen
Berichten der jeweilige Text beruht. Der vorliegende Bericht basiert auf den folgenden
zuletzt vom IQS veréffentlichten Ergebnisberichten zu internationalen Kompetenzerhe-
bungen: PISA 2022 (Toferer, Lang & Salchegger, 2023), ICILS 2023 (R5lz & Héller, 2024)
sowie TIMSS 2023 (Wiesinger & Wallner-Paschon, 2024).

Im vorliegenden Bericht werden die aktuellen Daten aus dem Jahr 2025 den Trenddaten
der Erhebungszeitpunkte 2015, 2018 und 2022 gegenlibergestellt. 2015 erfolgte eine
Umstellung im Erhebungsmodus von gedruckten Testheften auf eine computerbasierte
Erhebung. Dariiber hinaus bietet der hier gewahlte Zeitraum fir Trendanalysen die
Méglichkeit, die Kompetenzentwicklung sowohl im 10-Jahres-Trend (2015-2025) als auch
im Kurzzeittrend (2022-2025) zu beobachten. Weiter zuriickreichende Trendanalysen
fir Osterreich, die bis ins Jahr 2000 zurtickgehen, finden sich in Kapitel 6 des dster-
reichischen Ergebnisberichts zu PISA 2018 (Bruneforth & Héller, 2019).

Nicht alle Teilnahmel&nder haben die zuvor beschriebene Umstellung von einer papier-
basierten auf eine computerbasierte Erhebung bei PISA 2015 unmittelbar umgesetzt.
Auch wenn die Anderung im Testmodus Auswirkungen auf die Vergleichbarkeit der Daten
mit friheren Erhebungen haben kann, werden in diesem Bericht, anlog zur OECD-Be-
richterstattung, alle Ldnder in die Trendanalysen einbezogen — unabh&ngig davon, ob

bzw. wann sie auf eine computerbasierte Erhebung umgestellt haben.

Zur Einordnung der Ergebnisse Osterreichs in den internationalen Kontext werden in
allen Trendanalysen sowohl der OECD-Schnitt als auch der EU-Schnitt berichtet. Dies
ist mit der Herausforderung verbunden, dass die Anzahl der OECD- und EU-L&nder
Uber die Erhebungszeitpunkte hinweg nicht konstant ist und dass sich die bestehenden
OECD- und EU-L&nder nicht immer geschlossen an PISA beteiligt haben.? Im vorliegenden
Bericht wird diese Herausforderung so geldst, dass fur die Durchfihrungsjahre 2015,
2018 und 2022 all jene Lander in die OECD- bzw. EU-Schnitte einbezogen werden,

2 Bei PISA 2015, 2018 und 2022 sind die Werte von Zypern nicht mit in den EU-Schnitt eingeflossen.
An PISA 2022 hat sich Luxemburg nicht beteiligt und flieBt somit nicht in den OECD- und EU-Schnitt

mit ein.
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die bei der aktuellen Erhebung PISA 2025 Mitglied der OECD bzw. der EU waren. Mit
diesem Vorgehen wird eine konstante Landergruppe fiir Trendvergleiche festgelegt.
Der Einfluss wechselnder Mitgliedschaften auf die Trenddaten wird dadurch vermieden,
sodass valide Vergleiche der Schnitte im Zeitverlauf méglich sind. Dies hat zur Folge,
dass sich die hier berichteten OECD- bzw. EU-Mittelwerte fur die Jahre 2015 bis 2022
geringfligig von jenen in vorangegangenen nationalen Ergebnisberichten unterscheiden.
Im internationalen Ergebnisbericht der OECD zu PISA 2025 (OECD, 2026a) werden fir
Trendanalysen unterschiedliche OECD-Landerkonstellationen zusammengestellt, fur die

jeweils ein Mittelwert ausgewiesen wird.

Eine weitere Festlegung fir diesen Bericht im Zusammenhang mit Trenddaten betrifft den
Umgang mit geringfiigigen Anderungen in den von der OECD zur Verfiigung gestellten
Datenfiles friiherer Durchfiihrungszeitpunkte. Im Laufe der Zeit kommt es vereinzelt
zu kleinen Anderungen bei den Landerdaten. Der vorliegende Bericht beruht auf den
aktuellen verfigbaren Datenfiles der OECD fiir PISA 2015, 2018 und 2022. Aus diesem
Grund kdénnen sich einzelne Landerwerte bzw. auch Mittelwerte fir Landergruppen

geringfiigig von jenen in vorangegangenen nationalen Ergebnisberichten unterscheiden.

Wie bei internationalen Large-Scale Assessments (groB angelegte standardisierte Kom-
petenzerhebungen) tblich, werden auch bei PISA nicht alle Schilerinnen und Schiiler
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 gesch&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. Fir die vorliegende Publikation wurde diese
Wahrscheinlichkeit mit 95 % festgelegt (d. h.: p < .05). Das Konfidenzintervall errechnet
sich aus dem Wert der Punktschatzung (z.B. Mittelwert) £1,96 x SE. Die Werte der
Population liegen daher mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 % innerhalb der berichteten

Konfidenzintervalle.

Mittelwertunterschiede zwischen Gruppen in Kompetenzwerten werden in diesem Bericht
dahingehend Uberpriift, ob diese statistisch signifikant und praktisch bedeutsam sind.
Statistische Signifikanz bedeutet, dass die in der Stichprobe gefundenen Unterschiede
in den Kompetenzwerten mit groBer Wahrscheinlichkeit auch fiir die zugrunde liegende
Population gelten. Je gréBer die Stichprobe und je geringer die Varianz ist (die Varianz
gibt an, wie stark die Werte einer Variable um ihren Mittelwert streuen), desto eher
sind bereits sehr kleine Mittelwertunterschiede statistisch signifikant. Daher kann es

vorkommen, dass eine &hnlich hohe Punktedifferenz in einem Land statistisch signifikant
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ist und in einem anderen Land nicht. Wesentlich fir die Bildungssteuerung ist neben der
Signifikanz daher auch eine Beurteilung, ob die festgestellten Unterschiede praktisch

bedeutsam sind.

Im vorliegenden Bericht orientiert sich die Beurteilung der inhaltlichen Bedeutung von
Mittelwertunterschieden von Kompetenzwerten an Salchegger und Bruneforth (2024),
die eine Bewertung von Gruppendifferenzen in internationalen Kompetenzerhebungen fiir
das Bildungsmonitoring in Osterreich entwickelt haben. Am Beispiel von Geschlechter-
differenzen wird auf Basis von MaBBen der Effektstérke (z.B. Cohen, 1988) eine Untergrenze

fur die praktische Bedeutsamkeit definiert.

Der von Salchegger und Bruneforth (2024) festgelegte Schwellenwert fiir einen kleinen
Effekt betragt d = +/-0.13. Ab dieser Schwelle kann von einer Geschlechterdifferenz
gesprochen werden, die gréBer ausféllt als erwartet. Dieses Effektstérkenmal3 wird
anhand der Standardabweichung der gesamten Stichprobe fiir Osterreich abgeleitet,
damit der Schwellenwert nicht von der jeweiligen Gruppenbildung abhéngig wird. Der
Schwellenwert in Punkten entspricht 13% einer Standardabweichung. Er wird immer in

ganzen Punkten festgelegt, d.h., es wird kaufméannisch gerundet.

Da sich die mittlere Standardabweichung aller Kompetenzskalen bei PISA um weniger
als 10% von der Standardabweichung jeder einzelnen Skala unterscheidet, wurde fiir
alle vier Kompetenzbereiche von PISA ein gemeinsamer Schwellenwert fur die praktische
Bedeutsamkeit festgelegt; dieser liegt bei 13 Punkten. Fiir PISA 2025 werden demnach
Mittelwertunterschiede dann als praktisch bedeutsam angesehen, wenn sie statistisch
signifikant sind (p < .05, zweiseitig) und der Unterschied mindestens 13 Punkte (d.h. >
12,5 Punkte) auf der jeweiligen Kompetenzskala betrégt. Eine weitere Differenzierung

fur mittlere und groBe Effekte wird nicht vorgenommen.

Zu beachten ist, dass die Priifung der praktischen Bedeutsamkeit ausschlieBlich fur die
Bewertung von Gruppenunterschieden von Mittelwerten maglich ist. Bei Bewertungen
von anderen MaBzahlen wie z.B. Prozentverteilungen, Verédnderungen tber die Zeit und
Vergleiche von Gruppenunterschieden zwischen Léndern wird eine Signifikanzprifung

vorgenommen.

Bei PISA handelt es sich um eine Kompetenzerhebung, die auf einer représentativen
Stichprobe beruht. Diese Stichprobe repréasentiert die Population aller Schilerinnen und
Schiiler des Jahrgangs 2009 in Osterreich. Mithilfe einer Gewichtung werden gewisse
Verzerrungen aufgrund der Stichprobenziehung ausbalanciert. Dementsprechend werden
alle Analysen in diesem Bericht mit dem Schiilergewicht durchgefiihrt. So kénnen anhand
der Ergebnisse Aussagen gemacht werden, die firr die Population Gliltigkeit besitzen.
Details zur Gewichtung sind dem Technischen Bericht der OECD (2026b) zu entnehmen.
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Die in diesem Bericht verwendeten Daten stehen als Anhang im Excel-Format online unter

https://www.igs.gv.at/downloads/internationale-studien/pisa/pisa-2025 zur Verfiigung.

Darin finden sich alle Daten der Abbildungen mit Nachkommastellen. Nach Bedarf finden
sich dort auch weiterfiihrende Daten bzw. Ergénzungen, wie z.B. Standardfehler oder

Anmerkungen zu Datenquellen.

Alle Berechnungen in diesem Bericht werden mit Nachkommastellen durchgefihrt und
anschlieBend auf ganze Zahlen kaufménnisch gerundet. Es kann daher vorkommen, dass
die Summe der gerundeten Prozentangaben nicht exakt 100 ergibt oder Summen bzw.
Differenzen von Werten geringfligig inkonsistent erscheinen. Im Anhang befinden sich

samtliche Werte mit Nachkommastellen.

Eine Korrelation beschreibt die Stérke und Richtung eines Zusammenhangs zwischen
Variablen. Das MaB hierfir ist der Korrelationskoeffizient. Je n&her dieser an +1 oder -1

liegt, desto stérker ist der Zusammenhang.

Trotz groBtméglicher Sorgfalt bei der Durchfiihrung der Analysen sowie der mehrfachen
Uberpriifung aller Werte in Abbildungen und Anhangstabellen kénnen einzelne Fehler

oder Unstimmigkeiten nicht vollstdndig ausgeschlossen werden.
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2.1.1 Naturwissenschaftskompetenz

15-/16-jahrige Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich erreichen in der Hauptdoméne
Naturwissenschaft einen Mittelwert von 497 Punkten (siehe Abb. 2.1.1). Mittelwert-
differenzen ab 13 Punkten werden als praktisch bedeutsam angesehen (siehe Abschnitt
1.3.6). Osterreich liegt — jeweils praktisch bedeutsam — 15 Punkte iiber dem OECD-Schnitt
(482 Punkte) und 21 Punkte tiber dem EU-Schnitt (476 Punkte). Unter den 43 OECD-/
EU-Landern erzielen fiinf Lander praktisch bedeutsam héhere Mittelwerte als Oster-
reich. Die Differenz zum filhrenden OECD-Land Japan betrégt 41 Punkte. Der Abstand
zum erstgereihten EU-Land Estland betragt 30 Punkte. Keine praktisch bedeutsamen
Unterschiede zu Osterreich zeigen sich in 14 OECD-/EU-L&ndern (von Neuseeland bis
Schweden in Abb. 2.1.1). In 23 OECD-/EU-Léndern weisen die Jugendlichen praktisch
bedeutsam niedrigere Kompetenzen in Naturwissenschaft auf als jene in Osterreich;
darunter befinden sich die Nachbarldnder Slowenien, Italien, Ungarn und die Slowakei.
Die Lander, die sich am stérksten von Osterreich unterscheiden, sind unter den OECD-
Landern Mexiko und Kolumbien mit jeweils einem Mittelwert von 414 Punkten sowie
unter den EU-Landern Zypern mit 411 Punkten; die jeweiligen Differenzen zu Osterreich
von 83 bzw. 86 Punkten entsprechen etwa einer Kompetenzstufe. Im internationalen
Vergleich aller 91 Teilnahmelénder liegen insgesamt neun Lander (fiinf OECD-/EU-Lander
und vier OECD-Partnerlander) praktisch bedeutsam vor Osterreich; allen voran die Pro-
vinzen Chinas (Peking, Schanghai, Jiangsu, Zhejiang) mit einem um 100 Punkte héheren
Mittelwert als Osterreich (siehe Tab. A2.1.1 im Anhang). Ruanda erzielt mit 317 Punkten

den geringsten Mittelwert.

Hinsichtlich der vier Subskalen Phdnomene naturwissenschaftlich erklaren, Entwiirfe fir
naturwissenschaftliche Untersuchungen bewerten, Naturwissenschaftliche Informationen
zur Entscheidungsfindung bewerten sowie Umweltwissenschaften (siehe Abschnitt 1.3.5)
zeigen sich fir Osterreich keine relativen Starken oder Schwéchen; die Mittelwerte liegen
zwischen 493 und 498 Punkten. Die vier Subskalen unterscheiden sich damit nicht vom

Mittelwert der Gesamtskala Naturwissenschaft (497 Punkte).

* Mehrere Textpassagen in diesem Kapitel wurden aus Rélz und Toferer (2024) iibernommen.
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Abb. 2.1.1: Naturwissenschaftskompetenz im OECD-/EU-Vergleich

Vergleich zu

Land MW  SD Nxv::;:_f AUT OECD- EU- Streuung (Perzentile) der Naturwissenschaftskompetenz
Schnitt Schnitt
JPN 538 100 41 1 1 1 1 1 1 1 I | !
EST 527 8 30 1T 1 T : ! ! ‘ N ¢ B ‘ ! :
KOR 526 104 29 T 1 T ‘ j o | f
GBR 511 104 14 1T 1 T } } . O B ‘ } }
CAN* 510 99 13 T T T Lo I
NZL* 509 108 12 1 1 1 | | | O | | 1
AUS 509 105 12 T 1 T T
FIN 504 105 7 1t 1 T : ! ‘ I S : !
USA* 502 114 5 1 T i i ‘ . o I ‘ : !
CHE 501 103 4 T T } } & | ‘ : :
IRL 500 93 3 1t T I
el | o ||+ | + B —Ca—
POL 495 97 -2 T T | | | & ] 1 | 1
TUR 294 94 3 T T [ O ] ‘
CzE 490 97 -7 D T & |
BEL 490 102 -7 T T I
LTU 488 89 -9 N 1T 1T . O
DEU 486 109 -1 d 1 | | | O | 1 |
NLD* 485 109 -11 d T T S
SWE 485 108 -12 d T | I
SVN 484 100 13 1 T ‘ N O I
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PRT 482 97 15 J 3 3 : g O f f 3
HUN 480 95 17 4 i 3 3 | I T 3 3 :
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ESP 477 93 -20 1 1 ‘ -0_ ‘
HRV 476 95 21 J J ! | | I | | |
EU-Schmitt 476 100 21 4 4 b L ¢ | T
SVK 475 101 -22 d J : : : G S : : :
LUX 74 113 23 1 4 i 3 f [ 5 | f : :
NOR* 470 102 27 4 4 " ‘ o B ‘
LVA 468 95 -29 J J d } } } ‘ < | 3 3 3
MLT 453 108  -44 d J o | I | | |
CHL 442 88 -55 d J J I
ISR 442 1M -55 J J J ‘ | I ‘
IsL 41 98 56 1 4 i 3 I ‘ 3 3 3
GRC 434 92 63 1L | e ‘ . O | ‘
ROU 425 101 -72 { { 4 ‘ 5 |
CRI 424 78 -73 d J J ! 1 1 O | ! 1 | |
BGR a1 106 76 L L1 i I
coL 414 90 -83 | { L ! 5 1 | | | |
MEX T R R R S R ST T A S N
cyp 41 109  -86 4 1 4 ; I ; ;
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niedrig Naturwissenschaftskompetenz hoch
T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt
{1 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt Perzentile (%)
5. 25. 50. 75 95.
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Lander absteigend nach Mittelwert gereiht. I
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht. EU-Lénder fett hervorgehoben. & Mittelwert

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

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.1.1 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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Osterreich weist bei einem Mittelwert von 497 Punkten eine Standardabweichung von
101 Punkten auf. Somit erreichen zwei Drittel der Jugendlichen in Osterreich in Natur-
wissenschaft Werte zwischen 395 und 598 Punkten. Im Vergleich aller 43 OECD-/
EU-Lander (siehe Abb. 2.1.1) gelingt das Ideal einer hohen Kompetenz bei gleichzeitig
geringer Streuung in Estland am besten; bei einem Mittelwert von 527 Punkten betragt
die Standardabweichung 88 Punkte. Lediglich drei weitere Ladnder — Mexiko, Costa Rica
und Chile — weisen noch homogenere Kompetenzen auf (Standardabweichungen von 75,
78 und 88 Punkten). In allen drei Ladndern sind diese niedrigen Standardabweichungen mit
Mittelwerten am unteren Ende der Landerreihung gepaart. Als Land mit dem hdchsten
Mittelwert hat Japan mit 100 Punkten eine dhnlich hohe Streuung der Kompetenzen

wie Osterreich.

Grafisch veranschaulicht ist die Streuung der Naturwissenschaftskompetenzen der Schi-
lerinnen und Schiiler zwischen dem 5. und 95. Perzentil durch die Gesamtlénge der Balken
im rechten Teil von Abb. 2.1.1. Die Balken decken somit jenen Kompetenzbereich ab, in
dem sich die mittleren 90 % der Jugendlichen befinden. Je kiirzer der Balken eines Landes
ist, desto geringer féllt die Streuung der Kompetenzen aus und desto homogener sind
die Kompetenzen innerhalb des Landes. Dariiber hinaus kennzeichnet das 50. Perzentil
jenen Wert, der von der Hélfte der Jugendlichen eines Landes uberschritten und von
der anderen Halfte unterschritten wird. Die Spannweite zwischen dem 5. und dem 95.
Perzentil betragt in Osterreich 332 Punkte (zwischen 327 und 659 Punkten). Die Natur-
wissenschaftskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler streuen damit etwas breiter,
d.h. sind geringfligig heterogener als im EU-Schnitt (326 Punkte zwischen dem 5. und
95. Perzentil) sowie im OECD-Schnitt (323 Punkte zwischen dem 5. und 95. Perzentil).

2.1.2 Lesekompetenz

Die Schilerinnen und Schiiler in Osterreich erreichen im Kompetenzbereich Lesen einen
Mittelwert von 467 Punkten (siehe Abb. 2.1.2). Mittelwertdifferenzen ab 13 Punkten
werden als praktisch bedeutsam angesehen (sieche Abschnitt 1.3.6). Osterreich liegt
16 Punkte praktisch bedeutsam tiber dem EU-Schnitt (451 Punkte) und sechs Punkte —
zwar statistisch signifikant, aber nicht praktisch bedeutsam - Giber dem OECD-Schnitt
(461 Punkte). Unter den 43 OECD-/EU-L&ndern erzielen zehn Lander praktisch bedeut-
sam héhere Mittelwerte als Osterreich, darunter die EU-L&nder Irland, Estland und Polen.
Die Differenzen zu den beiden fihrenden OECD-L&ndern Japan und Stdkorea betragen
36 bzw. 33 Punkte, die Differenzen zu den beiden fiihrenden EU-L&ndern Irland und
Estland betragen 33 bzw. 32 Punkte. Keine praktisch bedeutsamen Unterschiede zu
Osterreich zeigen sich in zwélf OECD-/EU-Léndern (von Finnland bis Frankreich in
Abb. 2.1.2). In 20 OECD-/EU-L&ndern weisen die Jugendlichen praktisch bedeutsam
niedrigere Kompetenzen in Lesen auf als jene in Osterreich; darunter befinden sich die
Nachbarlénder Ungarn, die Slowakei und Slowenien. Das Land, das sich im Vergleich
aller OECD-/EU-Lander am stérksten von Osterreich unterscheidet, ist Zypern mit einem

Mittelwert von 379 Punkten; die Differenz zu Osterreich von 88 Punkten entspricht etwa
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Abb. 2.1.2: Lesekompetenz im OECD-/EU-Vergleich

Vergleich zu

Land MW  SD Nl‘:l::;:f AUT OECD- EU- Streuung (Perzentile) der Lesekompetenz
Schnitt Schnitt

JPN 503 105 36 1 T T 1 1 1 I | 1
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CAN* 490 105 23 1 1 T : ! I : !
USA* 490 121 2 1 T T ‘ ‘ I ¢ I j
POL 482 102 “ 1T 1 T . I
FIN 474 102 7t 1t T ‘ -02_
ITA 474 95 7 T T | 1 | -0]_ | 1 1
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HRV 453 96 14 d J 3 3 I S 3 3 3
NOR* 453 108 14 4 4 3 3 [ ¢ ] 3 3 :
HUN 452 96 5 1 L i i ‘ ¢ I ‘ i i i
ESP 451 94 6 Ll I
EU-Schnitt 451 101 -16 A d | 1 [ ¢ | | | |
SVK 448 100 -19 J J : : T S : : :
SVN 445 104 22 d d v : T S : : :
LUX 443 108 24 1 4 L 3 | I 3 3 :
NLD* 41 112 26 L 4 i ‘ 4 B ‘
ISR 436 16 31 11 I ‘ < | ‘ } } }
CHL 436 94  -32 d { 4 | | & | | | | |
LVA 430 100 -38 J J 4 |
GRC 423 95  -45 d J s : : - o B : : : :
IsL 422 103 45 1 4 L : o 3 : : :
CRI 46 8 51 1 L " ‘ i > I ‘
MLT 415 109  -53 l l v ‘ o B
ROU 413 99 54 A d i 1 [ & ] | | | |
MEX 408 79 -59 J J J : : [0 | : : : : :
coL 399 91 -68 l d ! I ‘
BGR 387 104 -8l i 4 L j N 5> ‘
cvp 379 106 -88 L L L ; —[- ;

200 250 300 350 400
niedrig

T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant Giber dem jeweiligen Schnitt
1 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Lander absteigend nach Mittelwert gereiht.

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht. EU-L&nder fett hervorgehoben.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.1.2 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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einer Kompetenzstufe. Im internationalen Vergleich aller 91 Teilnahmel&nder liegen ins-
gesamt 15 Lander (zehn OECD-/EU-L&nder und fiinf OECD-Partnerldnder) praktisch
bedeutsam vor Osterreich; allen voran Singapur mit einem um 68 Punkte hoheren Mittel-
wert als Osterreich, gefolgt von den Provinzen Chinas (Peking, Schanghai, Jiangsu,
Zhejiang) mit einem um 59 Punkte héheren Mittelwert als Osterreich (siche Tab. A2.1.2
im Anhang). Ruanda erzielt mit 301 Punkten den geringsten Mittelwert.

Osterreich weist bei einem Mittelwert von 467 Punkten eine Standardabweichung
von 100 Punkten auf. Somit erreichen zwei Drittel der Jugendlichen in Osterreich in
Lesen Werte zwischen 368 und 567 Punkten. Im Vergleich aller 43 OECD-/EU-L&nder
(siehe Abb. 2.1.2) gelingt das Ideal einer hohen Kompetenz bei gleichzeitig eher ge-
ringer Streuung in Irland und Estland am besten; bei einem Mittelwert von 500 bzw.
499 Punkten betragen die Standardabweichungen 94 bzw. 95 Punkte. Fiinf weitere
Lander weisen noch homogenere Kompetenzen auf (Standardabweichungen zwischen 79
und 94 Punkten). Im Fall von Mexiko (79), Costa Rica (85) und Kolumbien (91) sind diese
niedrigen Standardabweichungen mit Mittelwerten am unteren Ende der Landerreihung
gepaart. Als Lander mit den héchsten Mittelwerten zeigen Japan mit 105 Punkten und
Stidkorea mit 104 Punkten ahnlich hohe Streuungen der Kompetenzen wie Osterreich
sowie der OECD- bzw. EU-Schnitt (jeweils 101 Punkte).

Die Balkenlédnge im rechten Teil von Abb. 2.1.2 zeigt, dass die Lesekompetenzen der
mittleren 90 % der Schilerinnen und Schiiler in Osterreich iiber einen Wertebereich
von 325 Punkten (zwischen 299 und 624 Punkten) streuen. Dieser Abstand zwischen
dem 5. und 95. Perzentil ist etwas geringer als im EU-Schnitt (332 Punkte) sowie im
OECD-Schnitt (333 Punkte).

2.1.3 Mathematikkompetenz

Die Schilerinnen und Schiiler in Osterreich erreichen im Kompetenzbereich Mathematik
einen Mittelwert von 477 Punkten (siehe Abb. 2.1.3). Mittelwertdifferenzen ab 13 Punkten
werden als praktisch bedeutsam angesehen (siehe Abschnitt 1.3.6). Osterreich liegt —
jeweils praktisch bedeutsam — 14 Punkte tGiber dem OECD-Schnitt (463 Punkte) und
17 Punkte iiber dem EU-Schnitt (460 Punkte). Unter den 43 OECD-/EU-L&ndern liegen
vier Lander praktisch bedeutsam vor Osterreich, darunter das Nachbarland Schweiz mit
einem Mittelwert von 499 Punkten. Die Differenzen zu den beiden filhrenden OECD-
Landern Japan sowie Siidkorea betragen 48 bzw. 45 Punkte, die Differenz zum fihren-
den EU-Land Estland betrégt 31 Punkte. Keine praktisch bedeutsamen Unterschiede zu
Osterreich zeigen sich in 14 OECD-/EU-Landern (vom Vereinigten Konigreich bis Italien
in Abb. 2.1.3). In 24 OECD-/EU-L&ndern weisen die Jugendlichen praktisch bedeutsam
niedrigere Kompetenzen in Mathematik auf als jene in Osterreich; darunter befinden
sich die Nachbarlénder Deutschland, Slowenien und Ungarn. Die Lénder, die sich am
stirksten von Osterreich unterscheiden, sind unter den OECD-Landern Kolumbien mit

einem Mittelwert von 381 Punkten und unter den EU-L&ndern Bulgarien mit einem Mittel-
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Abb. 2.1.3: Mathematikkompetenz im OECD-/EU-Vergleich
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T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant iiber dem jeweiligen Schnitt

{1 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt

Standardabweichung. Lénder absteigend nach Mittelwert gereiht.

Mittelwert, SD =
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht. EU-Lénder fett hervorgehoben.

MW

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

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.1.3 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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wert von 405 Punkten; die Differenzen zu Osterreich von 97 bzw. 72 Punkten entsprechen
etwa einer bis eineinhalb Kompetenzstufen. Im internationalen Vergleich aller 91 Teil-
nahmelénder liegen insgesamt neun Lander (vier OECD-/EU-L&nder und fiinf OECD-
Partnerlander) praktisch bedeutsam vor Osterreich; allen voran die Provinzen Chinas
(Peking, Schanghai, Jiangsu, Zhejiang) mit einem um 135 Punkte héheren Mittelwert als
Osterreich (siehe Tab. A2.1.3 im Anhang). Ruanda erzielt mit 312 Punkten den geringsten
Mittelwert.

Osterreich weist bei einem Mittelwert von 477 Punkten eine Standardabweichung von 93
Punkten auf. Somit erreichen zwei Drittel der Jugendlichen in Osterreich in Mathematik
Werte zwischen 385 und 570 Punkten. Im Vergleich aller 43 OECD-/EU-L&nder (sieche Abb.
2.1.3) gelingt das Ideal einer hohen Kompetenz bei gleichzeitig eher geringer Streuung
in Estland am besten; bei einem Mittelwert von 508 Punkten betrégt die Standard-
abweichung 89 Punkte. Zehn weitere Lédnder weisen noch homogenere Kompetenzen
auf (Standardabweichungen zwischen 68 und 88 Punkten), allerdings bei niedrigeren
Mittelwerten. Im Fall von Mexiko (68), Costa Rica (69) und Kolumbien (75) sind diese
niedrigen Standardabweichungen mit Mittelwerten am untersten Ende der Landerreihung
gepaart. In jenen Léndern, in denen die Schiilerinnen und Schiiler die héchsten Mittel-
werte erzielen, allen voran Japan und Sudkorea, streuen die Kompetenzen im Vergleich
relativ hoch (104 bzw. 112 Punkte).

Die Balkenlange im rechten Teil von Abb. 2.1.3 zeigt, dass die Mathematikkompetenzen
der mittleren 90% der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich iiber einen Wertebereich
von 303 Punkten (zwischen 323 und 626 Punkten) streuen. Dieser Abstand zwischen
dem 5. und dem 95. Perzentil ist etwas geringer als im EU-Schnitt (310 Punkte) und
annéhernd gleich wie im OECD-Schnitt (306 Punkte).

2.1.4 Kompetenz in computergestiitztem Problemlésen

Osterreich hat sich neben 84 weiteren Teilnahmeléndern an der einmaligen Erhebung der
computergestiitzten Problemlésekompetenz bei PISA 2025 beteiligt (siehe Kapitel 1.3).
Die Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich erreichen in computergestiitztem Problem-
I6sen einen Mittelwert von 509 Punkten (siehe Abb. 2.1.4). Mittelwertdifferenzen ab 13
Punkten werden als praktisch bedeutsam angesehen (siehe Abschnitt 1.3.6). Osterreich
liegt 18 Punkte praktisch bedeutsam tiber dem EU-Schnitt (492 Punkte) und neun Punkte
— zwar statistisch signifikant, aber nicht praktisch bedeutsam — tiber dem OECD-Schnitt
(500 Punkte). Unter den 43 OECD-/EU-L&ndern liegen sieben Lander praktisch bedeut-
sam vor Osterreich. Die Differenz zum fiihrenden OECD-Land Japan betrégt 48 Punkte.
Der Abstand zum erstgereihten EU-Land Estland betragt 31 Punkte. Keine praktisch
bedeutsamen Unterschiede zu Osterreich zeigen sich in 17 OECD-/EU-L&ndern (von der
Schweiz bis Frankreich in Abb. 2.1.4). In 18 OECD-/EU-L&ndern weisen die Jugendlichen
praktisch bedeutsam niedrigere Kompetenzen in computergestiitztem Problemlésen auf

als in Osterreich; darunter befinden sich die Nachbarlander die Slowakei, Ungarn, Italien
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Abb. 2.1.4: Kompetenz in computergestiitztem Problemlésen im OECD-/EU-Vergleich
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niedrig Kompetenz in computergestiitztem Problemlésen hoch
T Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant Giber dem jeweiligen Schnitt
1 Mittelwert (MW) liegt statistisch signifikant unter dem jeweiligen Schnitt Perzentile (%)
5. 25, 50. 75. 95.
MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Lander absteigend nach Mittelwert gereiht. I
* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht. EU-L&nder fett hervorgehoben. # Mittelwert

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.1.4 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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und Slowenien. Das Land, das sich im Vergleich aller OECD-/EU-L&ander am starksten
von Osterreich unterscheidet, ist Bulgarien mit einem Mittelwert von 425 Punkten; die
Differenz zu Osterreich von 84 Punkten entspricht etwa eineinhalb Kompetenzstufen.
Im internationalen Vergleich aller 85 Teilnahmelénder in dieser innovativen Doméne
liegen insgesamt zwélf Lénder (sieben OECD-/EU-L&nder und fiinf OECD-Partnerlénder)
praktisch bedeutsam vor Osterreich; allen voran Macau (Sonderverwaltungszone der
Volksrepublik China) mit einem um 62 Punkte héheren Mittelwert als Osterreich (siehe

Tab. A2.1.4 im Anhang). Kenia erzielt mit 278 Punkten den geringsten Mittelwert.

Hinsichtlich der beiden Subskalen Modellieren und Programmieren (siehe Abschnitt 1.3.5)
zeigen sich fiir Osterreich keine relativen Starken oder Schwéchen. Der Mittelwert der
Subskala Modellieren betragt 507 Punkte und jener fir Programmieren 510 Punkte. Die
zwei Subskalen unterscheiden sich damit nicht vom Mittelwert der Gesamtskala

computergestiitztes Problemlésen (509 Punkte).

Osterreich weist bei einem Mittelwert von 509 Punkten eine Standardabweichung von
97 Punkten auf. Somit erreichen zwei Drittel der Jugendlichen in Osterreich in computer-
gestlitztem Probleml6sen Werte zwischen 413 und 606 Punkten. Im Vergleich aller 43
OECD-/EU-L&nder (siehe Abb. 2.1.4) gelingt das Ideal einer hohen Kompetenz bei gleich-
zeitig geringer Streuung in Estland am besten; bei einem Mittelwert von 541 Punkten
betragt die Standardabweichung 81 Punkte. Lediglich zwei weitere Lénder - Irland
und Mexiko — weisen noch homogenere Kompetenzen auf (Standardabweichungen von
jeweils 80 Punkten). Im Fall von Mexiko ist diese niedrige Standardabweichung mit einem
Mittelwert am unteren Ende der Landerreihung gepaart. In Japan, dem Land mit dem

héchsten Mittelwert, streuen die Kompetenzen mit 95 Punkten breiter.

Die Balkenlénge im rechten Teil von Abb. 2.1.4 zeigt, dass die Kompetenzen in computer-
gestiitztem Problemlésen der mittleren 90 % der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich
Uber einen Wertebereich von 318 Punkten (zwischen 346 und 665 Punkten) streuen.
Dieser Abstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil ist etwas geringer als im EU-
Schnitt (327 Punkte) und anndhernd gleich wie im OECD-Schnitt (317 Punkte).
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* In allen vier Kompetenzbereichen (Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik,
computergestiitztes Problemlésen) liegt der Mittelwert der 15-/16-jahrigen
Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich signifikant tiber dem OECD- und dem
EU-Schnitt. Mit Ausnahme von Lesen und computergestiitztem Problemlésen
im OECD-Vergleich ist der Vorsprung Osterreichs auch praktisch bedeutsam
(> 13 Punkte Differenz).

+  Eine relative Starke zeigt sich fir Osterreich in Naturwissenschaft. In diesem
Kompetenzbereich ist der Vorsprung zum OECD- und zum EU-Schnitt mit 15
bzw. 21 Punkten unter allen Kompetenzbereichen am héchsten ausgepragt.
Nur ein EU-Land (Estland) liegt praktisch bedeutsam vor Osterreich. In mehr
als der Halfte der OECD-/EU-L&nder liegt der Mittelwert praktisch bedeutsam
unter jenem von Osterreich.

+ In allen vier Kompetenzbereichen ist Japan das filhrende OECD-Land. Die
Mittelwertdifferenz zu Osterreich betragt in Naturwissenschaft 41 Punkte, in
Mathematik und computergestiitztem Problemlésen je 48 Punkte. In Lesen
ist die Differenz mit 36 Punkten geringer.

* Mit Ausnahme von Lesen ist Estland in den weiteren drei Kompetenzbereichen
das fiihrende EU-Land mit rund jeweils 30 Punkten Vorsprung zu Osterreich.

In Lesen liegt Irland knapp vor Estland.

Juliane Schmich, Ereza Gashi-Amdija*

2.2.1 Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenz-
stufen im OECD-/EU-Vergleich

Um die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern inhaltlich interpretieren zu kénnen,

wird die PISA-Skala fur jede Domé&ne durch international festgelegte Grenzwerte in

Kompetenzstufen geteilt.

Schilerinnen und Schiiler, die eine der beiden héchsten Kompetenzstufen 5 oder 6
erreichen, werden zur leistungsstarken Gruppe zusammengefasst. Sie sind in der Lage,
auch die Aufgaben einer niedrigen Kompetenzstufe zu I8sen. Schiilerinnen und Schiiler,
die unter der Punktezahl von Kompetenzstufe 2 liegen, zéhlen zur leistungsschwachen

Gruppe. Sie kdnnen einfache Aufgaben bearbeiten, sind dabei jedoch auf explizite,

* Vereinzelt wurden Textpassagen in diesem Kapitel aus Schmich & Gashi (2023) ibernommen.
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schrittweise Anleitung angewiesen, um grundlegende Handlungen erfolgreich umzu-
setzen. In Naturwissenschaft wird die Kompetenzstufe 1 in 1a und 1b differenziert, in
Lesen sowie Mathematik wird bis 1c differenziert (1a, 1b, 1c). In computergestiitztem
Problemlésen wird innerhalb der Kompetenzstufe 1 keine weitere Differenzierung vor-

genommen (Stufe 1 gesamt).

Diese beiden Gruppen der leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiler werden in der Folge genauer analysiert. Eine ausfihrliche Beschreibung aller
Kompetenzstufen in den einzelnen Doménen findet sich im internationalen technischen
Bericht (OECD, 2026); eine kompakte Ubersicht ist in Abschnitt 1.3.5 dieses Berichts

enthalten.

Fur Bildungssysteme ist es erstrebenswert, méglichst viele Jugendliche mit méglichst
hohen Kompetenzen auszustatten und somit eine groBe leistungsstarke Gruppe und
gleichzeitig eine méglichst kleine leistungsschwache Gruppe zu erreichen. Wie die Ab-
bildungen 2.2.1a bis 2.2.1d zeigen, gelingt dies einzelnen Léndern unterschiedlich gut.
In diesen Abbildungen werden je Kompetenzbereich jene drei OECD-L&nder mit den
héchsten Anteilen leistungsstarker sowie jene drei mit den héchsten Anteilen leistungs-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Erganzend finden sich Osterreich, der
OECD-Schnitt sowie der EU-Schnitt in diesen Abbildungen. Die Anteile fur die mittleren
drei Kompetenzstufen sowie fiir alle weiteren OECD-/EU-L&nder finden sich im Anhang
(Tab. A2.2.1a bis A2.2.1d).

Beim Vergleich der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den Kompetenzstufen zwischen
den L&ndern werden die Differenzen ausschlieBlich deskriptiv beschrieben: Zum einen
werden aufgrund der GréBe der Stichproben bereits geringe Unterschiede in den Prozent-
werten statistisch signifikant. Zum anderen ist die Einordnung anhand der praktischen
Bedeutsamkeit (siehe Abschnitt 1.3.6; Salchegger & Bruneforth, 2024), wie in den anderen
Kapiteln, aufgrund des dahinterliegenden Konzepts fir den Vergleich von Unterschieden
zwischen Anteilen nicht anwendbar. Damit die Beschreibung von Anteilsdifferenzen Giber die
vier Doménen hinweg konsistent ist, werden diese nach folgendem Schema quantifiziert:
(1) Differenzen zwischen O und unter 5 Prozentpunkten werden als ,vergleichbar” bzw.
»anndhernd gleich* beschrieben. (2) Differenzen zwischen 5 und unter 10 Prozentpunkten
werden als ,etwas hdher” oder ,etwas niedriger” bezeichnet. (3) Ab einer Differenz von

10 Prozentpunkten wird von einem ,deutlichen* Unterschied gesprochen.

Bei PISA 2025 wird die Naturwissenschaftskompetenz, wie bereits bei PISA 2015, als
Hauptdoméne erfasst. Um in Naturwissenschaft zur leistungsstarken Gruppe zu zéhlen,
missen mindestens 633 Punkte auf der PISA-Kompetenzskala erreicht werden. Schiilerin-
nen und Schiiler, die in Naturwissenschaft weniger als 410 Punkte erreichen und damit auf

Kompetenzstufe 1 (1a, 1b) oder darunter liegen, zéhlen zur leistungsschwachen Gruppe.
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In Osterreich zéhlen 9% der Schiilerinnen und Schiiler in Naturwissenschaft zur leistungs-
starken Gruppe und mit 21% mehr als doppelt so viele zur leistungsschwachen Gruppe
(siehe Abb. 2.2.1a sowie Tab. A2.2.1a im Anhang). Detaillierter betrachtet, |6sen 1,2 % der
Schiilerinnen und Schiiler die komplexesten Aufgaben von PISA (Stufe 6) und 7,7 % kénnen
aufgrund ihrer Kompetenz Stufe 5 zugeordnet werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
dieser beiden Stufen z&hlen zur leistungsstarken Gruppe. Sie sind beispielsweise in der
Lage, anspruchsvolle naturwissenschaftliche Konzepte zu nutzen, um Phdnomene zu
erkldren und Vorhersagen abzuleiten. Weiters kénnen sie anspruchsvolle Untersuchungen
planen, kritisch vergleichen und begriinden. Dariiber hinaus kénnen sie Fragestellungen,
Datendarstellungen und Informationsquellen kritisch beurteilen und auf dieser Grundlage
Begriindungen fir mégliche Entscheidungen liefern. Auf der anderen Seite erreichen
0,6 % der Schiilerinnen und Schiler die unterste Kompetenzstufe nicht (unter Stufe 1b).
Weitere 5,4 % befinden sich auf Stufe 1b und 15,2 % auf Stufe 1a. Alle Schiilerinnen und
Schiiler, die Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, z&hlen zur leistungsschwachen Gruppe.
Stufe 2 wird als Mindestniveau betrachtet, das fiir eine aktive Teilhabe an der Gesell-
schaft erforderlich ist. Jugendliche in der leistungsschwachen Gruppe |6sen demnach die
einfachsten Aufgaben im Rahmen von PISA. Beispielsweise verstehen sie sehr einfache
naturwissenschaftliche Aussagen, sie kénnen aus einfachen Informationsquellen eine
passende Quelle auswéhlen und einfache Daten richtig einordnen, wenn die Informationen

Ubersichtlich und in einfacher Form vorliegen.

Im OECD- und EU-Schnitt befinden sich mit 7% bzw. 6 % annshernd gleich viele Schiile-
rinnen und Schiiler in der leistungsstarken Gruppe wie in Osterreich und mit 26 % bzw.

27 % ist die leistungsschwache Gruppe etwas gréBer als in Osterreich.

Die hdchsten Anteile leistungsstarker Schilerinnen und Schiiler in Naturwissenschaft
finden sich erwartungsgeméB in jenen Ladndern mit den héchsten Mittelwerten. Unter
den OECD-L&ndern sind dies die asiatischen Lander Japan (17 %) und Sidkorea (15 %), die
sich gleichzeitig durch vergleichsweise geringe Anteile leistungsschwacher Schiilerinnen
und Schiiler auszeichnen (11% in Japan bzw. 14 % in Siidkorea). Ebenfalls einen hohen
Anteil leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler gibt es mit je 13% bzw. 12% in den
englischsprachigen Landern Neuseeland (siche Abb. 2.2.1a), den Vereinigten Staaten
von Amerika, dem Vereinigten Kénigreich und Australien (siehe Tab. A2.2.1a im Anhang).
In diesen Landern ist allerdings der Anteil jener, die Stufe 2 nicht erreichen, dhnlich zu
Osterreich (zwischen 17% und 22 %).

Unter den Landern am unteren Ende der Kompetenzskala fiir Naturwissenschaft ist ein
groBer Anteil an Schillerinnen und Schiilern in der leistungsschwachen Gruppe. Dies trifft
beispielsweise auf Costa Rica (44 %), Mexiko und Kolumbien (je 50 %) zu. Gleichzeitig
gibt es in diesen Landern wenig Schiilerinnen und Schiiler, die die beiden héchsten

Kompetenzstufen erreichen (je unter 1%).
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Im Vergleich mit allen 43 OECD-/EU-Landern (siche Tab. A2.2.1a im Anhang) liegt Os-
terreich hinsichtlich der Anteile in der leistungsstarken Gruppe im oberen Drittel der
Lander (mit hdheren Anteilen). Reiht man diese Lander absteigend nach der GréBe der
leistungsschwachen Gruppe, zahlt Osterreich zum unteren Landerdrittel (mit geringeren
Anteilen). In Estland — jenem Land mit dem héchsten Mittelwert unter den EU-L&ndern
— ist der Anteil der Jugendlichen in der leistungsstarken Gruppe anndhernd gleich wie
in Osterreich (11% vs. 9%). Die leistungsschwache Gruppe ist mit 10% allerdings nur
halb so groB. Deutschland (9 %) und die Schweiz (10 %) haben &hnlich groBe leistungs-
starke Gruppen wie Osterreich; in Deutschland erreichen allerdings vergleichsweise
viele Jugendliche Kompetenzstufe 2 nicht: 27 % in Deutschland im Vergleich zu 21% in

der Schweiz und in Osterreich.

Abb. 2.2.1a: Anteile der leistungsstarken bzw. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in

Naturwissenschaft
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen.

Die Zahl in Klammern neben dem Lénderkiirzel entspricht dem jeweiligen Mittelwert im Kompetenzbereich.

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

Alle Werte und Standardfehler fiir alle Kompetenzstufen sowie fiir alle OECD-/EU-L&nder siehe Tab. A2.2.1a im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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Um in Lesen zur leistungsstarken Gruppe zu zéhlen, miissen mindestens 626 Punkte
auf der PISA-Kompetenzskala erreicht werden. Schiilerinnen und Schiiler, die in Lesen
weniger als 407 Punkte erreichen und damit auf Kompetenzstufe 1 (1a, 1b, 1c) oder

darunter liegen, zdhlen zur leistungsschwachen Gruppe (unter Stufe 2).

In Osterreich zahlen 5% aller Schiilerinnen und Schiiler in Lesen zur leistungsstarken
Gruppe und mit 28 % fast sechsmal so viele zur leistungsschwachen Gruppe (siehe
Abb. 2.2.1b sowie Tab. A2.2.1b im Anhang). Heruntergebrochen auf die einzelnen Kom-
petenzstufen, die zur leistungsstarken Gruppe zusammengefasst werden, 16sen 0,4 %
der Schiilerinnen und Schiiler die anspruchsvollsten Leseaufgaben von PISA (Stufe 6)
und 4,4% kdnnen aufgrund ihrer Kompetenz Stufe 5 zugeordnet werden. Sie sind in
der Lage, komplexe, auch abstrakte Texte tiefgehend zu verstehen, relevante - teils
versteckte — Informationen zu erkennen, mehrere Texte und Perspektiven kritisch zu
vergleichen sowie Zusammenhénge, Widerspriiche und Intentionen zu analysieren und
reflektiert zu bewerten. Auf der anderen Seite befinden sich 0,2 % unter Stufe 1c; 1,9 %
befinden sich auf Stufe 1c, 8,2 % auf Stufe 1b und 17,8 % auf Stufe 1a. All diese Schiilerin-
nen und Schiiler, die Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, zéhlen zur leistungsschwachen
Gruppe. Sie kénnen einfache bis kurze Texte wértlich verstehen, gezielt einzelne leicht
erkennbare Informationen finden und grundlegende Zusammenh&nge zwischen nahe

beieinanderliegenden Informationen oder mit ihrem Vorwissen herstellen.

Im OECD- und EU-Schnitt zéhlen mit 6% bzw. 4% ann&hernd gleich viele Schiilerinnen
und Schiiler zur leistungsstarken Gruppe wie in Osterreich; die leistungsschwache Gruppe
ist im OECD-Schnitt mit 31% ebenfalls hnlich groB wie in Osterreich und im EU-Schnitt

mit 34% etwas groBer als in Osterreich.

Die héchsten Anteile leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in Lesen finden sich
entgegen der Erwartung nicht ausschlieBlich in den Landern mit den héchsten Mittel-
werten (Japan, Siidkorea und Irland). Unter den OECD-L&ndern liegen in Bezug auf die
leistungsstarken Gruppen Neuseeland (14 %) und die Vereinigten Staaten von Amerika
(13%) noch vor Japan (11%), gefolgt von Australien (11%) und Stidkorea (10 %). Die An-
teile in diesen Landern sind etwa zwei- bis dreimal so hoch wie in Osterreich. Mit Blick
auf die leistungsschwachen Gruppen zédhlen Neuseeland und die Vereinigten Staaten
von Amerika mit 23 % bzw. 26 % allerdings nicht zu den Landern mit den geringsten
Anteilen. Am kleinsten sind die leistungsschwachen Gruppen in jenen vier Léndern, die
gleichzeitig die hochsten Mittelwerte im EU- bzw. OECD-Vergleich aufweisen: Irland
(16 %) und Estland (17 %) sowie Siidkorea (18 %) und Japan (19 %). Diese Anteile liegen

zwischen neun und zwdlf Prozentpunkte unter jenem von Osterreich.
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In den Landern am unteren Ende der Kompetenzskala fiir Lesen befindet sich rund die
Halfte aller Schiilerinnen und Schiiler in der leistungsschwachen Gruppe. Diest trifft
beispielsweise auf Kolumbien (54 %), Mexico (50 %) und Costa Rica (47 %) zu. Gleichzeitig
gibt es in diesen Ladndern kaum Schiilerinnen und Schiiler, die die Aufgaben der beiden

héchsten Kompetenzstufen |6sen (je unter 1%).

Unter allen 43 OECD-/EU-L&ndern reiht sich Osterreich sowohl hinsichtlich des An-
teils der leistungsstarken als auch der leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiler
jeweils im Mittelfeld ein (siehe Tab. A2.2.1b im Anhang). Die Nachbarlénder Osterreichs
weisen mit 3% bis 7% allesamt ann&hernd gleich groBe leistungsstarke Gruppen auf
wie Osterreich; in Deutschland und in der Schweiz betragen die Anteile 7%. Und auch
die leistungsschwachen Gruppen sind mit Ausnahme Sloweniens und der Slowakei (36 %

bzw. 34%) in diesen Landern relativ dhnlich zu Osterreich ausgepragt.

Abb. 2.2.1b: Anteile der leistungsstarken bzw. leistungsschwachen Schilerinnen und Schiler in

Lesen
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen.

Die Zahl in Klammern neben dem Landerkiirzel entspricht dem jeweiligen Mittelwert im Kompetenzbereich.

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

Alle Werte und Standardfehler fiir alle Kompetenzstufen sowie fiir alle OECD-/EU-Lénder siehe Tab. A2.2.1b im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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Um in Mathematik zur leistungsstarken Gruppe zu z&hlen, miissen mindestens 607
Punkte auf der PISA-Kompetenzskala erreicht werden. Schiilerinnen und Schiiler, die in
Mathematik weniger als 420 Punkte erreichen und damit auf Kompetenzstufe 1 (1a, 1b,

1c) oder darunter liegen, zahlen zur leistungsschwachen Gruppe.

In Osterreich zéhlen 8% aller Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik zur leistungs-
starken Gruppe und mit 28 % mehr als dreimal so viele zur leistungsschwachen Gruppe
(siehe Abb. 2.2.1c sowie Tab. A2.2.1c im Anhang). Bei genauerer Betrachtung I&sen
1,4 % der Schilerinnen und Schiiler die komplexesten Mathematikaufgaben von PISA
(Stufe 6) und 6,4 % kénnen aufgrund ihrer Kompetenz Stufe 5 zugeordnet werden. Diese
Schilerinnen und Schiiler der leistungsstarken Gruppe sind zu kritischem Denken féhig
und kdnnen abstrakte Probleme im Bereich Mathematik bearbeiten sowie verschiedene
Informationsquellen und Darstellungen miteinander verknipfen. Auf der anderen Seite
befinden sich 0,2% der Schilerinnen und Schiiler unter der niedrigsten Kompetenz-
stufe von PISA (Stufe 1c); 2,2% z&hlen aufgrund ihrer Kompetenz zur Stufe 1c, 8,2%
zur Stufe 1b und 171% zur Stufe 1a. All diese Schiilerinnen und Schiiler werden zur
leistungsschwachen Gruppe zusammengefasst. Sie kénnen die einfachsten Mathematik-
aufgaben des PISA-Tests |6sen. Solche Aufgaben stammen aus bekannten Kontexten,
alle Informationen 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.

Im OECD- und EU-Schnitt sind mit 8 % bzw. 7% ann&hernd gleich viele Schiilerinnen und
Schiiler in der leistungsstarken Gruppe wie in Osterreich. Mit je 35% ist die leistungs-

schwache Gruppe etwas gréBer als in Osterreich.

Die hdchsten Anteile leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik finden
sich erwartungsgemaB in jenen Ladndern mit den héchsten Mittelwerten. Unter den
OECD-Lé&ndern sind dies die asiatischen Lander Siidkorea (23 %) und Japan (22 %). Die
leistungsstarke Gruppe ist in diesen beiden Lédndern damit fast dreimal so grof3 wie in
Osterreich. Siidkorea und Japan sind die einzigen unter allen 43 OECD-/EU-L&ndern,
in denen der Anteil der leistungsstarken Gruppe hdher ist als jener in der leistungs-
schwachen Gruppe (19 % in Stiidkorea und 16 % in Japan). In allen anderen Landern sind
die jeweiligen Anteile der leistungsstarken Gruppe im Vergleich zur leistungsschwachen
Gruppe immer kleiner (siehe Tab. A2.2.1c im Anhang). Dariiber hinaus sind Stdkorea,
Japan und Estland die einzigen drei Ldnder im OECD-/EU-Vergleich, in denen der Anteil

in der leistungsschwachen Gruppe unter 20 % liegt.

Unter den Landern am unteren Ende der Kompetenzskala fiir Mathematik befinden sich

etwas mehr als zwei Drittel aller Schilerinnen und Schiiler in der leistungsschwachen
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Gruppe. Dies trifft beispielsweise auf Kolumbien (71%), Mexiko und Costa Rica (je 70 %)
zu. Gleichzeitig gibt es in diesen Landern kaum Schiilerinnen und Schiiler, die die Auf-

gaben der beiden héchsten Kompetenzstufen I8sen kdnnen (je unter 1%).

Abb. 2.2.1c: Anteile der leistungsstarken bzw. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in

Mathematik
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen.

Die Zahl in Klammern neben dem Landerkiirzel entspricht dem jeweiligen Mittelwert im Kompetenzbereich.

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

Alle Werte und Standardfehler fiir alle Kompetenzstufen sowie fiir alle OECD-/EU-Lénder siehe Tab. A2.2.1c im Anhang.

Quelle: PISA 2025.

Unter allen 43 OECD-/EU-L&ndern (sieche Tab. A2.2.1c im Anhang) liegt Osterreich hin-
sichtlich des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler in der leistungsstarken Gruppe in
der oberen Halfte; hinsichtlich der leistungsschwachen Gruppe im unteren Drittel. Im
Nachbarland Schweiz sowie in Estland — dem fiihrenden EU-Land nach dem Mittelwert
- sind die Anteile der Jugendlichen in der leistungsstarken Gruppe fast doppelt so grof3
(Schweiz: 15 %) bzw. etwas gréBer (Estland: 13 %) als in Osterreich. In Deutschland zahlen
so wie in Osterreich 8% der Jugendlichen zu den héchsten beiden Kompetenzstufen.
Auch wenn etwas mehr als ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich (28 %)
Kompetenzstufe 2 (die als Basis fiir jene Kompetenzen gilt, die man fiir ein lebenslanges
Lernen und eine aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben benétigt) nicht erreicht,
so ist dieser Anteil im gesamten OECD-/EU-Raum vergleichsweise gering. In nur acht

Landern ist diese Gruppe kleiner als in Osterreich. So ist der Anteil beispielsweise in
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der Schweiz mit 23% (fiinf Prozentpunkte Unterschied) etwas kleiner als in Osterreich,
in Estland mit elf Prozentpunkten Unterschied deutlich kleiner. In Deutschland erreichen

mit 34 % vergleichsweise viele Jugendliche Kompetenzstufe 2 nicht.

Neu ist bei PISA 2025 die zuséatzliche Erfassung der Kompetenzen im Bereich ,Lernen in
der digitalen Welt" (Kompetenz in computergestiitztem Problemlésen). Um in computer-
gestiitztem ProblemlSsen zur leistungsstarken Gruppe zu zéhlen, miissen mindestens
566 Punkte auf der PISA-Kompetenzskala erreicht werden. Schilerinnen und Schiiler,
die in computergestiitztem Problemlésen weniger als 427 Punkte erreichen und damit

auf Kompetenzstufe 1 oder darunter liegen, zéhlen zur leistungsschwachen Gruppe

In Osterreich zéhlen 29 % aller Schiilerinnen in Schiler in computergestiitztem Problem-
I6sen zur leistungsstarken Gruppe und 20% zur leistungsschwachen Gruppe (siehe
Abb. 2.2.1d sowie Tab. A2.2.1d im Anhang). Das ist damit der einzige Kompetenzbereich
bei PISA 2025, in dem es in Osterreich mehr leistungsstarke als leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiler gibt. Detailliert betrachtet 16sen 12,1% die komplexesten Auf-
gaben von PISA (Stufe 6) und 16,6 % kdnnen Stufe 5 zugeordnet werden. Schiilerinnen
und Schiler dieser leistungsstarken Gruppe kénnen komplexe Probleme systematisch
mithilfe algorithmischer Lésungen bearbeiten. Sie entwickeln gut strukturierte Programme
mit wiederholten Abl&ufen und ,Wenn-dann“-Situationen. Darlber hinaus analysieren
sie komplexe Systeme, indem sie das Zusammenwirken mehrerer Variablen modellieren
und erkldren. Auf der anderen Seite befinden sich 3,5% unter Stufe 1 und 16,5% auf
Stufe 1. In Summe bilden diese Schiilerinnen und Schiiler die leistungsschwache Grup-
pe. Sie |6sen einfache, klar vorgegebene Aufgaben mithilfe grundlegender Funktionen
computergestiitzter Werkzeuge. Sie erkunden Benutzeroberflachen und kénnen kleine

Anderungen an vorgegebenen Objekten oder Programmen vornehmen.

Im OECD-Schnitt zeigt sich ein &hnliches Bild wie in Osterreich: Mit 26 % in der leistungs-
starken und 23 % in der leistungsschwachen Gruppe sind die Anteile nahezu gleich hoch.
Im EU-Schnitt fallt die Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler mit 24 %
etwas kleiner aus, wéhrend die leistungsschwache Gruppe mit 25% etwas gréBer ist

als in Osterreich.

Die héchsten Anteile leistungsstarker Schilerinnen und Schiiler in computergestiitztem
Problemlésen finden sich — wie auch in Naturwissenschaft und Mathematik — in jenen
Landern mit den héchsten Mittelwerten: 48 % in Japan, 41% in Studkorea und 39 % in
Estland. Osterreich liegt rund 20 Prozentpunkte unter dem Wert des fiihrenden OECD-
Lands Japan und rund zehn Prozentpunkte hinter dem besten EU-Land Estland. Die
drei fuhrenden Lander zeichnen sich gleichzeitig durch vergleichsweise geringe Anteile
in der leistungsschwachen Gruppe aus. In Japan und Estland ist dieser mit jeweils 9%

etwa halb so groB3 wie in Osterreich; in Stidkorea erreichen 13 % Kompetenzstufe 2 nicht.
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Unter den Landern am unteren Ende der Kompetenzskala fir computergestitztes
Problemlésen — wie Costa Rica, Israel und Kolumbien — ist der Anteil jener Jugend-
lichen, die Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, mit knapp unter bzw. iiber 40 % besonders
hoch. Zwischen 8 % und 16 % |6sen in diesen Landern die Aufgaben der beiden héchsten

Kompetenzstufen.

Abb. 2.2.1d: Anteile der leistungsstarken bzw. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in

computergestitztem Problemlésen
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen.

Die Zahl in Klammern neben dem Landerkiirzel entspricht dem jeweiligen Mittelwert im Kompetenzbereich.

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

Alle Werte und Standardfehler fiir alle Kompetenzstufen sowie fiir alle OECD-/EU-Lénder siehe Tab. A2.2.1d im Anhang.

Quelle: PISA 2025.

Computergestiitztes Problemlésen ist nicht nur in Osterreich unter den vier Kompetenz-
bereichen von PISA 2025 jener mit den héchsten Anteilen leistungsstarker Schiilerinnen
und Schiiler sowie mit den geringsten Anteilen in der leistungsschwachen Gruppe. Dieses
Bild zeigt sich auch im OECD-Schnitt sowie im EU-Schnitt. Mit Blick auf die Nachbarlénder
sind die Anteile in der Schweiz (bei einem um 10 Punkte héheren Mittelwert) mit 32%
leistungsstarken und 17 % leistungsschwachen Schiilerinnen und Schilern anndhernd
gleich groB wie in Osterreich. In Deutschland befindet sich jeweils rund ein Viertel
der Schiilerinnen und Schiiler in den beiden héchsten Kompetenzstufen sowie unter

Kompetenzstufe 2.
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Ein Vergleich aller vier Domé&nen zeigt fiir Osterreich, dass es besonders hohe Anteile an
leistungsschwachen Schilerinnen und Schiilern in Lesen sowie Mathematik gibt (je rund
28 %). In Naturwissenschaft und computergestiitztem Problemlésen sind diese Gruppen
zwar kleiner, betreffen aber trotzdem rund eine/einen von fiinf Jugendlichen (siehe Abb.
2.2.1e). Die Analyse der héheren Kompetenzstufen (5 und 6) zeigt, dass sich eine groB3e
leistungsstarke Gruppe in computergestitztem Problemlésen (29 %) findet. In Lesen,
Naturwissenschaft und Mathematik finden sich hingegen nicht nur gréBere Gruppen

leistungsschwacher, sondern auch kleinere Gruppen leistungsstarker Jugendlicher.

Abb. 2.2.1e: Anteile der leistungsstarken bzw. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler in

Osterreich im Domé&nenvergleich
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen.
Anteile mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.2.1a, A2.2.1b, A2.2.1c bzw. A2.2.1d im Anhang.

Quelle: PISA 2025

Im Schnitt der 43 OECD-/EU-L&nder zeigt sich Uiber alle vier Domé&nen hinweg ein
konsistentes Verteilungsbild der Lénder (siche Tab. A2.2.1a bis A2.2.1d im Anhang). Die
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler befindet sich auf den mittleren Kompetenzstufen
(Stufen 2—-4: Naturwissenschaft 66 %, Lesen 62 %, Mathematik 56 %, computergestiitztes
Problemlésen 50 %). In Osterreich sind die Anteile auf den Stufen 2—4 bei drei der vier
Doméanen geringfligig hdher (Naturwissenschaft 70 %, Lesen 67 %, Mathematik 64 %,
computergestiitztes Problemlésen 51%). Im Schnitt der 43 OECD-/EU-Lé&nder ist der
Anteil leistungsstarker Schilerinnen und Schiler in drei der vier Domé&nen relativ klein
(Stufen 5-6: Naturwissenschaft 7%, Lesen 5%, Mathematik 7%, computergestiitztes
Problemlésen 25 %). Zugleich erreicht ein betrachtlicher Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler nicht das Basiskompetenzniveau (unter Stufe 2: Naturwissenschaft 28 %, Lesen
33%, Mathematik 36 %, computergestiitztes Problemlésen 25 %).

Ein landeriibergreifendes Muster in den PISA-Ergebnissen zeigt sich nicht nur in den

GroBen der leistungsstarken und leistungsschwachen Gruppen, sondern auch in der
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Ausprégung der Leistungsmitte, definiert als Anteile der Schilerinnen und Schiler auf
den Kompetenzstufen 2 bis 4. Die Breite dieser Mitte variiert teils erheblich zwischen
den Landern: In mehreren Landern ist eine ausgesprochen breite Leistungsmitte zu
beobachten, wahrend sowohl die Anteile leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler
(unter Kompetenzstufe 2) als auch jene der leistungsstarken Gruppe (Kompetenzstufen 5
und 6) vergleichsweise moderat ausfallen. Dieses Muster zeigt sich besonders deutlich in
Landern wie Deutschland, Frankreich, Belgien, den Niederlanden, in mehreren nord- und
westeuropéaischen Staaten und auch in Osterreich. Diese Ergebnisse legen nahe, dass
diese Systeme vergleichsweise gut darin sind, eine Mehrheit der Schiilerinnen und Schiler
auf ein grundlegendes bis solides Kompetenzniveau zu bringen, wéhrend die gezielte

Foérderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler weniger ausgeprégt erscheint.

Eine schmale Leistungsmitte bei einem zugleich vergleichsweise hohen Anteil an leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern zeigt sich beispielsweise fiir Zypern, Kolumbien,
Bulgarien, Mexiko und Ruménien. Systeme mit Leistungsexzellenz zeigen sich in Japan,
Stdkorea, Irland und Estland: Hohe Anteile an leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
gehen hier mit vergleichsweise kleinen Anteilen an leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schilern einher, wéhrend gleichzeitig eine breite Leistungsmitte erhalten bleibt. Dies
deutet darauf hin, dass es in diesen Landern méglicherweise effektive Mechanismen zur

Forderung leistungsstarker Schilerinnen und Schiiler gibt.

Uber alle vier untersuchten Doméanen hinweg zeigt sich im Schnitt der 43 OECD-/EU-
Lander, dass die leistungsstarke Gruppe kleiner ist als die leistungsschwache. In Lesen
und Mathematik tritt dieses Muster stérker hervor als in Naturwissenschaft, wahrend

die Gruppen in computergestiitztem Problemlésen ann&hernd gleich groB sind.

2.2.2 Uberschneidungen zwischen den leistungsstarken und
leistungsschwachen Gruppen in Naturwissenschaft, Lesen
und Mathematik in Osterreich
Zu den zentralen Zielvorstellungen eines Schulsystems zahlt das Vorhandensein vieler
Schilerinnen und Schiiler mit jedenfalls Basiskompetenzen und bestenfalls mit hohen
Kompetenzen. Zugleich ist es notwendig, dem Risiko entgegenzuwirken, dass Schi-
lerinnen und Schiiler aufgrund unzureichender Basiskompetenzen in ihren Bildungs-,
Ausbildungs- und Lebensperspektiven eingeschrénkt werden. Da sich kognitive Kompe-
tenzen in unterschiedlichen inhaltlichen Domé&nen nicht unabhéngig voneinander ent-
wickeln, richtet sich der Fokus dieses Abschnitts auf die gleichzeitige Zugehérigkeit
zur leistungsstarken beziehungsweise leistungsschwachen Gruppe in den Bereichen

Naturwissenschaft, Lesen und Mathematik.
Zwischen den drei Kompetenzbereichen bestehen hohe statistische Zusammenhénge: Fur

Osterreich liegen die Korrelationskoeffizienten (sieche Abschnitt 1.3.6) zwischen .81 (Lesen
und Mathematik) und .90 (Mathematik und Naturwissenschaft). Im OECD-Schnitt liegen
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sie in einem dhnlich hohen Bereich (zwischen .80 fiir Lesen und Mathematik und .88 fiir
Mathematik und Naturwissenschaft). Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass
Schilerinnen und Schiiler, die in einer Domé&ne der leistungsstarken beziehungsweise
leistungsschwachen Gruppe zuzuordnen sind, hdufig auch in einer weiteren oder sogar
in allen drei Domanen dieser Gruppe angehéren. Dieser Abschnitt zeigt, wie sehr sich
die Anteile der Jugendlichen in den leistungsstarken bzw. in den leistungsschwachen

Gruppen in Naturwissenschaft, Lesen und Mathematik Giberschneiden.

In Osterreich gehéren insgesamt 13% der Schiilerinnen und Schiiler in zumindest einer oder
mehreren Dom&nen (Naturwissenschaft, Lesen, Mathmatik) einer leistungsstarken Gruppe
an. Sowohl der OECD-Schnitt als auch der EU-Schnitt liegen annéhernd gleich hoch wie
der &sterreichische Wert und betragen dort 12 % beziehungsweise 10 %. Im Umkehrschluss
zahlen 87% der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich am Ende der Pflichtschulzeit in

keiner der drei Domé&nen zu einer leistungsstarken Gruppe (siehe Abb. 2.2.2a).

Insgesamt zeigt sich, dass leistungsstarke Schiilerinnen und Schiler tiberwiegend nur in
einer Doméne hohe Kompetenzniveaus erreichen, wahrend der Anteil an leistungsstarken
Schilerinnen und Schilern in zwei oder allen drei Doménen geringer wird: Im Detail ge-
horen 6% der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich ausschlieBlich in einer Doméne der
leistungsstarken Gruppe an (OECD: 6 %; EU: 5%). 4% weisen hohe Kompetenzen in zwei
Doméanen auf (OECD: 4 %; EU: 3%). In allen drei Domé&nen zahlen 2% der Schiilerinnen
und Schiiler in Osterreich zur leistungsstarken Gruppe (OECD: 3%; EU: 2%). Insgesamt
zeigen sich zwischen Osterreich und den OECD- und EU-Schnitten in den jeweiligen

Gruppen geringe Unterschiede, die als ann&hernd gleich zu bewerten sind.

Abb. 2.2.2a: Zugehdrigkeit zu leistungsstarken Gruppen (Naturwissenschaft, Lesen, Mathmatik)
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Angaben in Prozent, Werte unter 2 % nicht eingetragen. Anteile mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben
kénnen daher inkonsistent erscheinen. Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.2.2a im Anhang.

Quelle: PISA 2025.

Ein 6sterreichischer Trendvergleich ergibt, dass sich der Anteil an Schilerinnen und

Schiilern in leistungsstarken Gruppen seit PISA 2006 verringert hat. Im Jahr 2006 ge-
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hérten 20 % (jede bzw. jeder Finfte) in zumindest einer Doméne (oder mehreren) einer
leistungsstarken Gruppe an, im Jahr 2015 waren es noch 15% (rund jede bzw. jeder
Siebte) (Breit, 2016, S. 75); bei PISA 2025 sind es nun 13 %.

In Osterreich zéhlen etwa 36 % der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Pflichtschulzeit
in zumindest einer Domé&ne (Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik) zur leistungsschwa-
chen Gruppe. Im OECD-Schnitt sowie im EU-Schnitt sind diese Anteile etwas hdher als
in Osterreich (43% bzw. 44%). Im Umkehrschluss gehdéren 64 % der Schilerinnen und
Schiiler in Osterreich in keiner der drei Doménen zu einer leistungsschwachen Gruppe
(siehe Abb. 2.2.2b).

Mangelnde Grundkompetenzen stellen fiir die Jugendlichen ein Hindernis im Alltag und
beim Eintritt in die Berufswelt dar. Besonders brisant ist es, wenn mangelnde Grundkennt-
nisse nicht nur in einem Bereich, sondern in mehreren Kompetenzbereichen auftreten:
12% von Osterreichs Schiilerinnen und Schiilern gehéren ausschlieBlich in einer der drei
Doménen einer leistungsschwachen Gruppe an (OECD: 14 %; EU: 13%). 8% gehdren in
zwei Doménen dieser Gruppe an (OECD und EU je 10%). Jede 6. Schiilerin bzw. jeder
6. Schiler in Osterreich befindet sich sowohl in Lesen als auch in Mathematik und
Naturwissenschaft in der leistungsschwachen Gruppe (AUT: 16 %; OECD: 20 %; EU: 21%).
Insgesamt zeigen sich zwischen Osterreich und den OECD- und EU-Schnitten in den

jeweiligen Gruppen kaum Unterschiede.

Abb. 2.2.2b: Zugehérigkeit zu leistungsschwachen Gruppen (Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik)

12
OECD-Schnitt %
EU-Schnitt 13
' : : : !
0% 20% 40% 60 % 80 % 100 %
I Leistungsschwach in 3 Domé&nen Leistungsschwach in 2 Doménen
Leistungsschwach in 1 Doméne I Leistungsschwach in keiner der 3 Domé&nen

Angaben in Prozent. Anteile mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A2.2.2b im Anhang.

Quelle: PISA 2025.

Ein Zeitvergleich fir Osterreich ergibt, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
leistungsschwachen Gruppen seit PISA 2006 angestiegen ist: Wahrend im Jahr 2006
29 % der Schulerinnen und Schiiler zumindest einer leistungsschwachen Gruppe an-
gehdrten, erhéhte sich dieser Anteil bis 2015 auf 31% (Breit, 2016, S. 75); bei PISA 2025

sind es nun 36 %.
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Fur Osterreich zeigt sich, dass 9% der Jugendlichen zur leistungsstarken
Gruppe in Naturwissenschaft gehéren. Im OECD- und EU-Schnitt ist der Anteil
mit 7% bzw. 6 % annédhernd gleich hoch. Gleichzeitig ist der Anteil leistungs-
schwacher Jugendlicher héher (21%) und liegt bei 26 % im OECD-Schnitt
sowie bei 27 % im EU-Schnitt.

In Osterreich zéhlen in Lesen 5% der Jugendlichen zur leistungsstarken Gruppe
und 28 % zur leistungsschwachen Gruppe. Im OECD-Schnitt liegen die Anteile
bei 6% (leistungsstark) und 31% (leistungsschwach) und sind damit vergleich-
bar mit Osterreich. Im EU-Schnitt zahlen ebenfalls annahernd gleich viele zur
leistungsstarken Gruppe (4 %) wie in Osterreich und etwas mehr (34%) zur
leistungsschwachen Gruppe.

In Mathematik gehoren in Osterreich 8% der Schiilerinnen und Schiiler zur leis-
tungsstarken Gruppe und 28 % der leistungsschwachen Gruppe an. Im OECD-
Schnitt liegen die Anteile bei 8 % (leistungsstark) und 35 % (leistungsschwach),
im EU-Schnitt bei 7% (leistungsstark) und ebenfalls 35% (leistungsschwach).
In der Doméane computergestiitztes Problemlésen zahlen in Osterreich 29 % der
Jugendlichen zur leistungsstarken Gruppe und 20 % zur leistungsschwachen
Gruppe. Im OECD-Schnitt liegen die Anteile bei 26 % (leistungsstark) und
23 % (leistungsschwach), im EU-Schnitt bei 24 % (leistungsstark) und 25%
(leistungsschwach).

13% der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich sind in mindestens einer
Doméne leistungsstark, 87 % in keiner; die Werte sind im OECD- und EU-
Vergleich annahernd gleich.

36% der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich sind in mindestens einer
Doméne leistungsschwach (64 % in keiner); die Werte des OECD- und des
EU-Schnitts sind etwas hoher als in Osterreich.

Hohe Kompetenzen treten in Osterreich tiberwiegend in nur einer Doméne auf,
mehrere Domé&nen sind selten; OECD- und EU-Schnitte sind anndhernd gleich.
Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern in zumindest einer leistungsstarken
Gruppe ist in Osterreich von 20% (2006) tiber 15% (2015) auf nunmehr 13%
(2025) gesunken.

Der Anteil an Schilerinnen und Schilern in zumindest einer leistungs-
schwachen Gruppe ist in Osterreich von 29% (2006) iiber 31% (2015) auf
nunmehr 36 % (2025) gestiegen.
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Franziska Mihlbacher, Lisa Wiesinger

Eine regelméaBige Durchfiihrung von PISA stellt sicher, dass im Sinne des Bildungsmonito-
rings und -controllings die Kompetenzentwicklung von Schilerinnen und Schiilern lang-
fristig beobachtet werden kann. Dies dient Bildungssystemen dazu, gezielt MaBnahmen
abzuleiten und auf lange Sicht zu beurteilen, ob die gesetzten Ziele erreicht werden. Da
Osterreich seit 2000 an PISA teilnimmt, wird im Folgenden die Kompetenzveranderung fiir
die drei Domé&nen Naturwissenschaft, Lesen und Mathematik im Zeitverlauf beschrieben.
Da computergestiitztes Problemlésen bei PISA 2025 das erste Mal erhoben wurde,
sind keine Trendanalysen fir diese Domane méglich. Der Analysefokus liegt einerseits
auf der kurzfristigen Kompetenzentwicklung seit der letzten PISA-Erhebung 2022 und
andererseits auf der langerfristigen Entwicklung im 10-Jahres-Vergleich mit PISA 2015,
wobei auch Ergebnisse von PISA 2018 berlcksichtigt werden.

2.3.1 Entwicklung der Kompetenzen seit PISA 2015 im OECD-/EU-
Vergleich

Durch regelmé&Bige, internationale Kompetenzerhebungen kénnen die Ergebnisse Oster-
reichs mit den Ergebnissen anderer OECD- bzw. EU-L&énder im Zeitverlauf verglichen
werden. Im folgenden Abschnitt werden in den Abbildungen — zusatzlich zu dem Oster-
reich-Mittelwert und dem OECD- sowie EU-Schnitt — jeweils sechs OECD-L&nder dar-
gestellt: jeweils drei Lénder mit den héchsten bzw. niedrigsten Mittelwerten in den
jeweiligen Doménen bei PISA 2025. Die Mittelwerte im Zeitverlauf fur alle OECD- und
EU-L&nder befinden sich im Anhang (siehe Tab. A2.3.1a bis Tab. A2.3.1c im Anhang). Zu
beachten ist, dass fiir das OECD- und EU-Land Luxemburg keine Daten fir PISA 2022 und
fur das EU-Land Zypern keine Daten fiir PISA 2015, 2018 und 2022 vorliegen. Im Folgenden
basieren die Kurzzeitvergleiche demnach auf insgesamt 41 OECD-/EU-L&ndern und die
Langzeitvergleiche auf 42 OECD-/EU-L&ndern. Zudem ist Luxemburg entsprechend nicht
in die OECD- und EU-Schnitte von PISA 2022 und Zypern nicht in die EU-Schnitte von
PISA 2015, 2018 und 2022 eingeflossen (siehe Abschnitt 1.3.6).

Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich erreichen in Naturwissenschaft bei PISA 2025
mit 497 Punkten dhnlich hohe Kompetenzen wie in den vorangegangenen Erhebungen
der Jahre 2022, 2018 und 2015 (siehe Abb. 2.3.1a). Somit liegt die Naturwissenschafts-
kompetenz in Osterreich seit 2015 (mit geringen Schwankungen im nichtsignifikanten
Bereich) auf dem gleichen Niveau (zwischen 490 und 497 Punkten). Bei PISA 2025 befindet
sich das Kompetenzniveau in Naturwissenschaft in Osterreich — wie bereits bei PISA
2015 und PISA 2022 - signifikant {iber dem OECD- und EU-Schnitt.
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Abb. 2.3.1a: Naturwissenschaftskompetenz im Zeitvergleich
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Aufgrund von Rundung kénnen Ergebnisse inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler zu dieser Abbildung sowie fiir alle OECD-/EU-L&nder siehe Tab. A2.3.1a im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Im Kurzzeitvergleich zwischen PISA 2022 und PISA 2025 erreichen Jugendliche im OECD-
Schnitt in beiden Erhebungsjahren dhnlich hohe Kompetenzmittelwerte; im EU-Schnitt
sinken die Kompetenzmittelwerte um sieben Punkte. Im Langzeitvergleich mit PISA 2015
sind die Naturwissenschaftskompetenzen sowohl im OECD- als auch im EU-Schnitt mit
7 bzw. 13 Punkten bei PISA 2025 riicklaufig. Betrachtet man jene drei OECD-L&nder mit
den jeweils héchsten (Japan, Estland, Stidkorea) und niedrigsten (Costa Rica, Kolumbien,
Mexiko) Mittelwerten bei PISA 2025, so féllt auf, dass es lediglich Costa Rica gelingt,
im Kurzzeittrend seit PISA 2022 héhere Naturwissenschaftskompetenzen zu erreichen.
Ahnlich wie in Osterreich bleibt bei allen sechs Landern im Langzeittrend das Kompe-

tenzniveau in Naturwissenschaft seit PISA 2015 unveréndert.

Betrachtet man alle OECD-/EU-L&nder (siehe Tab. A2.3.1a im Anhang), zeigt sich in funf
Landern im Vergleich zur letzten PISA-Erhebung im Jahr 2022 ein signifikanter Riickgang
in der Naturwissenschaftskompetenz: in Lettland (25 Punkte), Israel (=23 Punkte), Déne-
mark (=16 Punkte), Slowenien (<16 Punkte) und Malta (13 Punkte). Im Vergleich dazu sind
es im 10-Jahres-Trend 18 Lander, in denen die Naturwissenschaftskompetenz riicklaufig
ist, mit dem stérksten Riickgang in Island (=32 Punkte). Wahrend es im Kurzzeittrend seit
PISA 2022 in 32 Landern keine signifikante Verdnderung gibt, sind es im Langzeittrend
seit PISA 2015 21 L&nder. Nur vier Lénder konnten von PISA 2022 auf PISA 2025 signi-
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fikante Kompetenzzuwéchse in Naturwissenschaft erzielen: die Tirkei (+18 Punkte), die
Slowakei (+13 Punkte), Costa Rica (+13 Punkte) und das Vereinigte Kénigreich (+12 Punkte).
Die Turkei und die Slowakei verzeichnen auch im 10-Jahres-Vergleich einen Aufwaérts-
trend; zuséatzlich ist Litauen das dritte Land, welches im Vergleich mit PISA 2015 einen

Kompetenzzuwachs in Naturwissenschaft aufweist.

Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich nimmt bei PISA 2025
im Vergleich zur letzten PISA-Erhebung 2022 um 13 Punkte, von 480 auf 467 Punkte
ab (siehe Abb. 2.3.1b). Von PISA 2015 iiber PISA 2018 bis hin zu PISA 2022 erzielen die
Jugendlichen hingegen jeweils dhnlich hohe Kompetenzwerte — zwischen 480 und 485
Punkte. Somit ist es im Jahr 2025 das erste Mal, dass die Kompetenzen in Lesen in
Osterreich signifikant zuriickgehen. Seit PISA 2015 ist dies der niedrigste Kompetenz-

mittelwert in Lesen in Osterreich.

Abb. 2.3.1b: Lesekompetenz im Zeitvergleich
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Aufgrund von Rundung kénnen Ergebnisse inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler zu dieser Abbildung sowie fiir alle OECD-/EU-L&nder siehe Tab. A2.3.1a im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Osterreichs riicklaufiges Ergebnis in Lesen shnelt dem internationalen Trend: Im OECD-
und EU-Schnitt sind die Lesekompetenzen bei PISA 2025 signifikant niedriger als bei
PISA 2022 bzw. PISA 2015. Im Hinblick auf jene drei OECD-L&énder mit den héchsten
Lesemittelwerten bei PISA 2025 — n&mlich Japan, Siidkorea und Irland — fallt auf, dass
diese sowohl im Kurzzeittrend seit PISA 2022 als auch im Langzeittrend seit PISA 2015
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ebenfalls niedrigere Ergebnisse in Lesen erzielen. Jene drei OECD-L&nder mit den nied-
rigsten Lesemittelwerten bei PISA 2025 - das sind Costa Rica, Mexiko und Kolumbien —
verzeichnen langfristig ebenfalls einen Kompetenzriickgang, wobei die Lesekompetenz
in diesen drei Ladndern im Vergleich zu PISA 2022 ann&hernd stabil bleibt.

Mit Blick auf alle OECD-/EU-L&nder (siehe Tab. A2.3.1b im Anhang) wird deutlich, dass
der GroBteil der Ladnder von einem Kompetenzriickgang in Lesen betroffen ist: 32 Lander
erzielen bei PISA 2025 einen niedrigeren Lesemittelwert als bei PISA 2022. Die gréBten
EinbuBen in Lesen verzeichnen Lettland (=45 Punkte), Israel (=38 Punkte), Malta (-31
Punkte) und Danemark (=29 Punkte). Im Langzeittrend betrifft diese Entwicklung sogar 37
der 42 OECD-/EU-L&nder. Besonders deutliche Riickgénge werden in den Niederlanden
(=62 Punkte), in Norwegen (=60 Punkte), Slowenien (=60 Punkte), Island (=59 Punkte) und
Lettland (-58 Punkte) sichtbar. In lediglich acht Ladndern (Costa Rica, Italien, Kolumbien,
Mexiko, Neuseeland, Polen, Slowakei, Vereinigtes Kénigreich) bleibt die Lesekompetenz im
Vergleich zu PISA 2022 unverandert; im Langzeittrend trifft dies auf Litauen, die Slowakei,
das Vereinigte Kénigreich und die Vereinigten Staaten von Amerika zu. Nur einem Land
gelingt es, die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiler sowohl im Kurz- als auch im
Langzeittrend zu steigern: der Turkei. Jugendliche in der Tirkei erreichen bei PISA 2025
472 Punkte, im Vergleich zu 456 Punkten bei PISA 2022 und 428 Punkten bei PISA 2015.

Osterreichs 15-/16-Jahrige erzielen bei PISA 2025 in Mathematik niedrigere Kompetenzen
als bei PISA 2022 (=10 Punkte). Somit setzt sich der Abwértstrend in Mathematik, welcher
in Osterreich seit PISA 2018 besteht, fort (siche Abb. 2.3.1c). Osterreich erzielt bei PISA
2025 mit 477 Punkten den seit PISA 2015 niedrigsten Kompetenzmittelwert in dieser
Doméne. Allerdings liegt das Kompetenzniveau in Osterreich — wie auch bei PISA 2015,
2018 und 2022 - signifikant tiber dem OECD- und EU-Schnitt.

Die Entwicklung in Osterreich shnelt insofern dem OECD- und EU-Schnitt, als bei diesen
ebenfalls signifikante Kompetenzverringerungen in Mathematik bereits seit PISA 2018 zu
beobachten sind. Auch im Langzeittrend sind die Mathematikkompetenzen im OECD- und
EU-Schnitt um 22 bzw. 28 Punkte gefallen. Bei jenen drei OECD-L&ndern mit den héchsten
Mathematikmittelwerten bei PISA 2025 — Japan, Stidkorea und Estland - bleiben die
Kompetenzen seit PISA 2022 stabil. Dies trifft auch auf Costa Rica und Kolumbien zu, die
die niedrigsten Mathematikkompetenzen bei PISA 2025 erzielen. Mexiko, welches auch
am unteren Ende bzgl. des Mathematikniveaus bei PISA 2025 angesiedelt ist, verzeichnet
sowohl im Kurz- als auch im Langzeitvergleich einen Negativtrend. Bei Costa Rica und

Estland fallen die Mathematikkompetenzen im 10-Jahres-Vergleich ebenfalls niedriger aus.

Die zeitliche Entwicklung der Mathematikkompetenz &hnelt jener der Lesekompetenz
im internationalen Vergleich. Im Hinblick auf alle OECD-/EU-L&nder erzielen 25 Lénder
bei PISA 2025 im Vergleich zu PISA 2022 niedrigere Kompetenzmittelwerte (siehe
Tab. A2.3.1c im Anhang). Die héchsten Riickgénge in der Mathematikkompetenz weisen
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Malta (=27 Punkte), Slowenien (=25 Punkte), Israel (=25 Punkte) und Lettland (-23 Punkte)
auf. Im Langzeittrend betreffen Kompetenzriickgénge in Mathematik sogar 33 Lander,
mit den gréBten Verlusten in Norwegen und Slowenien (jeweils 50 Punkte). In 15 Léandern
zeigen sich keine Anderungen hinsichtlich ihrer durchschnittlich erreichten Mathematik-
kompetenz im Vergleich zu PISA 2022. Auf lange Sicht besteht in acht Ladndern aktuell
ein dhnliches Niveau wie bei PISA 2015. Wie in Lesen sind es erneut Schilerinnen und
Schiler in der Tiirkei, denen es als Einzigen gelingt, den Mathematikmittelwert signifikant
im Kurz- und Langzeittrend zu steigern, von 420 Punkten im Jahr 2015 auf 453 Punkte
im Jahr 2022 sowie auf 462 Punkte im Jahr 2025.

Abb. 2.3.1c: Mathematikkompetenz im Zeitvergleich
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Aufgrund von Rundung kénnen Ergebnisse inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler zu dieser Abbildung sowie fiir alle OECD-/EU-Lander siehe Tab. A2.3.1c im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

2.3.2 Entwicklung der Kompetenzen seit PISA 2015 in Osterreich
Die folgenden beiden Abschnitte widmen sich der Entwicklung der Kompetenzen in
Osterreich. Neben den Mittelwerten und der Streuung wird auch die Verteilung der

Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen seit PISA 2015 betrachtet.

Wie in Abschnitt 2.3.1 beschrieben, erreichen Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich bei
PISA 2025 in Naturwissenschaft einen &hnlich hohen Mittelwert wie in den vorangegan-
genen Erhebungen 2015, 2018 und 2022. Ein Blick auf die Verteilung (siehe Abb. 2.3.2a

und Tab. A2.3.2a im Anhang) zeigt, dass es sowohl| im Kurz- als auch im Langzeittrend
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keine signifikante Verdnderung im Hinblick auf das Kompetenzniveau der schwéchsten
und stérksten 5% der Schilerinnen und Schiiler gibt. 90 % der Schiilerinnen und Schiiler
(siehe hell- und dunkelgraue Balken) erreichen bei PISA 2025 zwischen 327 und 659
Punkte (2015: 335-652 Punkte; 2022: 323-652 Punkte). Im Kurzzeitvergleich bleibt
die Differenz zwischen dem 5. und 95. Perzentil mit 330 Punkten bei PISA 2022 bzw.
332 Punkten bei PISA 2025 stabil. Im 10-Jahres-Trend hat sich dieser Wertebereich
(mit 317 Punkten bei PISA 2015) bei PISA 2025 jedoch vergréBert, bedingt durch einen
leichten, jedoch nichtsignifikanten Kompetenzriickgang der untersten 5% und einer

Kompetenzsteigerung der obersten 5% bei PISA 2025.

Deutlichere Unterschiede im Zeitvergleich sind in Lesen festzustellen (siehe Abb. 2.3.2a
und Tab. A2.3.2b im Anhang). Jugendliche in Osterreich erreichen bei PISA 2025 nicht nur
einen niedrigeren Mittelwert als bei PISA 2022, sondern auch die Verteilung deutet auf ein
insgesamt niedrigeres Kompetenzniveau hin. Der Kompetenzwert, den die schwéchsten
5% der Jugendlichen maximal erreichen, bleibt im Kurz- und Langzeittrend relativ stabil
(2015: 308 Punkte; 2022: 304 Punkte; 2025: 299 Punkte). Allerdings ist der Wert, den die
starksten 5% der Jugendlichen mindestens erreichen, im Kurz- und Langzeittrend um
20 bzw. 17 Punkte signifikant gesunken (2015: 641 Punkte; 2022: 644 Punkte; 2025: 624
Punkte). Durch diesen Kompetenzriickgang wird auch der Wertebereich der mittleren
90% der Schilerinnen und Schiiler bei PISA 2025 mit 325 Punkten im Vergleich zu PISA
2022 mit 341 Punkten geringer.

In Mathematik zeigt sich — nach stabilen Mittelwerten und einer &hnlichen Streuung bei
PISA 2015 und PISA 2018 - ein Absinken der Kompetenzmittelwerte bei PISA 2022 und
PISA 2025 in Osterreich (siche Abb. 2.3.2a und Tab. A2.3.2c im Anhang). Auffallend sind
in diesen beiden Erhebungsjahren die niedrigeren Grenzen der Perzentile: Alle Gruppen
(hell- und dunkelgraue Balken) verschieben sich in Richtung eines niedrigeren Kompetenz-
niveaus. 5% der Schiilerinnen und Schiiler gelingt es bei PISA 2025 nicht, mehr als 323
Punkte zu erreichen (2015: 337 Punkte; 2022: 332 Punkte). Ein signifikanter Riickgang
ergibt sich beim 95. Perzentil: Der Kompetenzwert, den die starksten 5% der Jugendlichen
in Osterreich mindestens erreichen, ist sowohl im Kurz- als auch im Langzeittrend um
12 bzw. 22 Punkte riickldufig (2015: 648 Punkte; 2022: 638 Punkte; 2025: 626 Punkte).
Der Wertebereich der mittleren 90 % der Jugendlichen bleibt mit 303 Punkten bei PISA
2025 im Vergleich zu PISA 2022 mit 306 Punkten zwar &hnlich, allerdings I&sst sich ein

Absinken der Kompetenzen Uber alle Kompetenzniveaus hinweg feststellen.

Zusammenfassend ergeben sich im Domé&nen- und Zeitvergleich unterschiedliche Muster
in der Kompetenzerreichung der stérksten und schwéchsten 5% der Schiilerinnen und
Schiiler in Osterreich. In Naturwissenschaft bleibt das Niveau der starksten und
schwiéchsten 5% der Jugendlichen im Kurz- und Langzeitvergleich unveréndert. In Lesen
und Mathematik sinkt das Niveau, welches die starksten 5% bei PISA 2025 mindestens

erreichen, sowohl im Kurz- als auch im Langzeittrend signifikant.
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Abb. 2.3.2a: Mittelwerte und Streuung der Naturwissenschafts-, Lese- und Mathematikkompetenz in Osterreich im Zeitvergleich
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Jeder Balken bildet den Leistungsbereich ab, in dem sich die mittleren 90 % der Schiilerinnen und Schiiler befinden, also das 5. bis 95. Perzentil. Der Werte-
bereich, in dem sich die mittleren 50 % der Schiilerinnen und Schiiler befinden, ist dunkelgrau dargestellt.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Jugendliche, die Kompetenzstufe 5 oder 6 erreichen, werden zur leistungsstarken Gruppe

zusammengefasst und jene, die Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, z&hlen zur leistungs-

schwachen Gruppe (siehe Abschnitt 1.3.5).

Im Zeitvergleich zeigt sich fiir Osterreich in Naturwissenschaft, dass bei den vier Er-
hebungen (2015, 2018, 2022, 2025) die Gruppe der leistungsstarken (zwischen é % und
9%) und leistungsschwachen Jugendlichen (zwischen 21% und 23 %) &hnlich groB bleibt
(siehe Abb. 2.3.2b sowie Tab. A2.3.2d im Anhang). Eine signifikante Verénderung zeigt
sich zwischen PISA 2018 und PISA 2025 mit einer Zunahme von drei Prozentpunkten bei

den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern.

Vergleicht man die Anteile der Schiilerinnen und Schiler, die in Lesen Kompetenzstufe 5
oder 6 erreichen (siehe Abb. 2.3.2b sowie Tab. A2.3.2e im Anhang), so ergibt sich bei PISA
2025 ein signifikanter Riickgang im Vergleich zu den drei vorherigen PISA-Erhebungen.
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Der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, der Kompetenzstufe 2 nicht erreicht, hat sich
kontinuierlich vergréBert, wobei der Unterschied zwischen PISA 2025 und PISA 2018
sowie PISA 2025 und PISA 2015 signifikant ist.

Abb. 2.3.2b: Anteile der leistungsstarken und -schwachen Schilerinnen und Schiiler in

Osterreich im Doméanen- und Zeitvergleich
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Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.
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Ein 8hnliches Bild wie in Lesen ist auch in Mathematik ersichtlich. Die Anteile in der
Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler haben sich im Zeitvergleich von
PISA 2025 zu den drei vorherigen Erhebungen signifikant veréndert (siehe Abb. 2.3.2b
sowie Tab. A2.3.2f im Anhang). In Osterreich ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
der Kompetenzstufe 5 oder 6 erreicht, bei PISA 2025 erstmals unter 10 %. Die Gruppe
der leistungsschwachen Jugendlichen verzeichnet bei PISA 2025 mit 28 % eine signi-
fikante Zunahme sowohl im Vergleich zu PISA 2018 (21%) als auch im Vergleich zu PISA
2015 (22 %).

«  Osterreichs Schiilerinnen und Schiiler weisen bei PISA 2025 in Naturwissen-
schaft keine signifikanten Kompetenzunterschiede im Vergleich zu den
PISA-Erhebungen 2022, 2018 und 2015 auf. Im OECD- und EU-Schnitt ist die
Naturwissenschaftskompetenz im 10-Jahres-Vergleich mit PISA 2015 jedoch
ricklaufig.

* In Lesen und Mathematik erzielen Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich bei
PISA 2025 niedrigere Kompetenzen als bei PISA 2022, PISA 2018 und PISA
2015. In Lesen und Mathematik ahnelt Osterreich dem OECD- und EU-Trend
eines abfallenden Kompetenzniveaus von PISA 2022 auf PISA 2025.

« D&nemark, Israel, Lettland, Malta und Slowenien verzeichnen die gréBten
Kompetenzverluste tber alle drei Domé&nen hinweg im Vergleich zu PISA 2022.

» Die Turkei erzielt in allen drei Doménen als einziges Land deutliche Kompe-
tenzgewinne im Kurz- und Langzeittrend (2022 und 2015).

+  Der Kompetenzwert, den die leistungsstarksten 5% der Jugendlichen in Oster-
reich in Lesen und Mathematik mindestens erreichen, ist sowohl im Kurz- als
auch im Langzeittrend riicklaufig.

+ In Osterreich zeigt sich in Naturwissenschaft bei PISA 2025 eine signifikante
Zunahme der leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu PISA
2018.

*  Sowohl in Lesen als auch in Mathematik zeigt sich in Osterreich fiir PISA 2025
ein Anstieg des Anteils der Gruppe der leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schiiler im Vergleich zu PISA 2018 sowie PISA 2015.

* In Lesen und Mathematik wird die Gruppe der leistungsstarken Schiilerinnen

und Schiiler in Osterreich sowohl im Kurz- als auch im Langzeittrend kleiner.
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Iris Héller, Katrin Brandmair*

Internationale Kompetenzerhebungen wie PISA, TIMSS oder PIRLS liefern seit Gber
20 Jahren umfangreiche Daten zur Analyse geschlechtsspezifischer Disparitdten im
Kompetenzerwerb der Bereiche Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft. Die kon-
tinuierliche Erfassung solcher Unterschiede erméglicht es, Entwicklungen iber die
Zeit nachzuzeichnen und bestehende Bildungsungleichheiten sichtbar zu machen.
Aus bildungspolitischer Perspektive gilt dabei eine méglichst geringe Ausprégung der
Kompetenzunterschiede nach Geschlecht bei gleichzeitig hohem allgemeinem Kompe-
tenzniveau als Ideal. Dieses Versténdnis steht auch im Einklang mit den Wirkungszielen
des Ssterreichischen Schulsystems (www.bmb.gv.at), das einerseits die Erhéhung des
Leistungs- und Bildungsniveaus aller Schiilerinnen und Schiler und andererseits die
Verwirklichung von Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit anstrebt. Bildungspolitisch
sind geschlechtsspezifische Kompetenzunterschiede daher nicht nur als Leistungsdif-
ferenzen, sondern auch als Indikatoren firr die Erreichung zentraler Zielsetzungen des

Schulsystems zu betrachten.

Im Allgemeinen schneiden Madchen in sprachlichen Bereichen im internationalen Durch-
schnitt besser ab als Burschen (Reilly, Neumann & Andrews, 2019), wahrend fiir Mathe-
matik und Naturwissenschaft keine Geschlechterunterschiede festgestellt wurden (Else-
Quest, Hyde & Linn, 2010; Lindberg, Hyde, Petersen & Linn 2010; Stoet & Geary, 2018).
Fur Osterreich lassen sich fiir die verschiedenen Kompetenzbereiche und Schulstufen
unterschiedliche Muster erkennen. In Lesen zeigt sich sowohl fiir die vierte Klasse Volks-
schule in PIRLS (z. B. Brandmair & Haider, 2023) als auch fiir 15-/16-jéhrige Schiilerinnen
und Schiler in friiheren PISA-Erhebungen (Bruneforth & Héller, 2019; Brandmair & Héller,
2023), dass Madchen hdhere Kompetenzen erzielen als Burschen. In Mathematik hingegen
ergeben sich in PISA 2022 fiir Osterreich auf der Sekundarstufe Il praktisch bedeutsame
Kompetenznachteile der Madchen gegeniiber den Burschen (Brandmair & Schmoller,
2023), wahrend die Geschlechterdifferenzen in TIMSS am Ende der Volksschule (Suchaf &
Lindemann, 2020; Wallner-Paschon, 2012) und auf der 8. Schulstufe (Salchegger, Héller &
Lang, 2024) nicht praktisch bedeutsam sind. Dies kdnnte mit der Mathematik-Unterrichts-
zeit auf der Sekundarstufe Il in Zusammenhang stehen: So konnten Lang und Glaeser
(2023) mit Daten zu PISA 2022 zeigen, dass 15-/16-jshrige Madchen in Osterreich im

Durchschnitt weniger Mathematikunterricht erhalten als gleichaltrige Burschen, da die

* Mehrere Textpassagen in diesem Kapitel wurden aus Héller, Lang, Wiesinger & Schmoller (2024) sowie

Salchegger, Héller & Lang (2024) ibernommen.
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Lehrpl&ne der von M&dchen haufiger gewéhlten Schulformen in der Oberstufe weniger
Mathematikunterricht beinhalten als Schulformen, die traditionell eher von Burschen

besucht werden.

Ergebnisse aus der iKM™S fir die Primarstufe (IQS, 2026a) zeigen einen praktisch be-
deutsamen Kompetenzvorsprung der Madchen im Bereich Deutsch (Lesen) sowie der
Burschen im Bereich Mathematik. Fiir die Sekundarstufe | (IQS, 2026b) lasst sich ein Trend
analog zu den internationalen Kompetenzerhebungen auf der 8. Schulstufe erwarten:
Wahrend die M&dchen eine héhere Lesekompetenz aufweisen, zeigen sich in Mathematik

keine praktisch bedeutsamen Geschlechterunterschiede.

ICILS 2023 liefert fiir Osterreich erstmals umfangreiche Daten im Bereich der digitalen
Kompetenzen: M&dchen erzielen in den computer- und informationsbezogenen Kompe-
tenzen einen praktisch bedeutsamen Vorsprung gegeniiber den Burschen, wéhrend
sich in Computational Thinking keine praktisch bedeutsamen Geschlechterdifferenzen
ergeben (Héller et al., 2024).

3.1.1 Kompetenzunterschiede in Naturwissenschaft

Fur Osterreich zeigt sich bei PISA 2025 in der Hauptdomé&ne Naturwissenschaft mit drei
Punkten zugunsten der Burschen kein praktisch bedeutsamer Geschlechterunterschied
(siehe Abb. 3.1.1). In Naturwissenschaft werden Differenzen ab 13 Punkten als praktisch
bedeutsam angesehen (siehe Abschnitt 1.3.6). Osterreich reiht sich damit in das im
internationalen Kontext vorherrschende Bild ein: In 35 der 43 OECD-/EU-L&nder sowie
im OECD- und EU-Schnitt gibt es in Naturwissenschaft keine praktisch bedeutsamen
Kompetenzdisparitaten nach Geschlecht. Wahrend sich in sieben Landern, darunter auch
in Osterreichs Nachbarland Slowenien, praktisch bedeutsam hohere Kompetenzen der
Mé&dchen zeigen, gibt es lediglich in Mexiko einen praktisch bedeutsamen Kompetenz-
vorsprung der Burschen. Fir die zwdlf Lander im oberen Teil von Abb. 3.1.1 (Bulgarien
bis Norwegen) sowie fir den EU-Schnitt ergeben sich signifikant gréBere Geschlechter-

differenzen zugunsten der Madchen als im OECD-Schnitt.

Betrachtet man die Geschlechterunterschiede im Zusammenhang mit den jeweiligen
Landesmittelwerten, zeigt sich, dass funf der insgesamt acht Lander mit praktisch be-
deutsamen Kompetenzdifferenzen zwischen M&dchen und Burschen zugleich ein ver-
gleichsweise niedriges allgemeines Kompetenzniveau (praktisch bedeutsam unter dem
OECD-Schnitt; siehe Kapitel 2.1) aufweisen, ndmlich Mexiko, Israel, Malta, Zypern und
Bulgarien. In diesen Léndern liegen die naturwissenschaftlichen Kompetenzen zudem auch
praktisch bedeutsam unter dem Niveau Osterreichs. In Osterreich erzielen die Jugendlichen
in Naturwissenschaft praktisch bedeutsam héhere Kompetenzen als im OECD- und EU-
Schnitt (siehe Kapitel 2.1). In Verbindung mit den gleichzeitig praktisch nicht bedeutsamen
Geschlechterdifferenzen entspricht dieses Ergebnis weitgehend dem Ideal eines hohen

Kompetenzniveaus bei mdglichst geringen geschlechtsspezifischen Unterschieden.
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3.1.2 Kompetenzunterschiede nach Geschlecht im Domé&nenvergleich
Wie in Naturwissenschaft werden auch in Lesen, Mathematik und computergestiitztem
Problemlésen Geschlechterdifferenzen ab 13 Punkten als praktisch bedeutsam angesehen
(siehe Abschnitt 1.3.6).

Fir den Kompetenzbereich Lesen ergibt sich ein génzlich anderes Bild als in Natur-
wissenschaft. Wahrend sich in Naturwissenschaft in einem GroBteil der Lénder keine
praktisch bedeutsamen Geschlechterdifferenzen zeigen, haben die Madchen in Lesen
in allen OECD-/EU-L&éndern mit Ausnahme von Mexiko einen praktisch bedeutsamen
Kompetenzvorsprung gegeniiber den Burschen (siehe Abb. 3.1.2). Osterreich liegt mit einer
Differenz von 26 Punkten im OECD-Schnitt (30 Punkte zugunsten der Madchen), aber signi-
fikant unter dem EU-Schnitt (35 Punkte zugunsten der Madchen). Dies bedeutet, dass es
in Osterreich geringere Kompetenzunterschiede nach Geschlecht gibt als im Durchschnitt
der EU-Lander. Insgesamt gibt es 13 Lénder, in denen die Geschlechterdifferenzen in
Lesen signifikant groBer als in Osterreich sind, darunter etwa die skandinavischen Lander
Norwegen, Schweden oder Finnland. Signifikant niedrigere Geschlechterdifferenzen als
in Osterreich finden sich hingegen nur in funf Landern, ndmlich in Kolumbien, Costa Rica,
Japan, Vereinigtes Kénigreich und Mexiko. Mit Ausnahme des Vereinigten Kénigreichs und
Japans ist in diesen Landern das Kompetenzniveau in Lesen niedrig ausgepragt (praktisch
bedeutsam unter dem OECD-Schnitt). Betrachtet man die Lesekompetenz in allen OECD-/
EU-L&ndern im Zusammenhang mit den Unterschieden nach Geschlecht, zeigt sich kein
eindeutiges Muster. Es gibt sowohl Lénder mit hohen Lesekompetenzen und gleichzeitig
geringen geschlechtsspezifischen Disparitaten (z.B. Japan) als auch Ladnder mit hohen
Kompetenzen und hohen Geschlechterunterschieden (z.B. Finnland), aber auch Lander

mit niedrigen Kompetenzen und hohen Geschlechterdifferenzen (z.B. Bulgarien).

In Mathematik zeigt sich in 22 OECD-/EU-Landern, darunter auch Osterreich, sowie im
OECD-Schnitt ein praktisch bedeutsamer Kompetenzvorsprung der Burschen gegeniiber
den Méadchen (siehe Abb. 3.1.2). Bulgarien ist das einzige Land, in dem die M&dchen einen
praktisch bedeutsam héheren Mittelwert in Mathematik erzielen als die Burschen. In den
restlichen 20 L&ndern sowie im EU-Schnitt ergeben sich keine praktisch bedeutsamen
Kompetenzunterschiede nach Geschlecht. Nach dem Vereinigten Kénigreich und den Ver-
einigten Staaten von Amerika weist Osterreich mit einem Unterschied von 23 Punkten die
drittgroBten geschlechtsspezifischen Disparitaten auf. Bereits in friheren PISA-Erhebungen
zahlte Osterreich konstant zu den Léndern mit den groBten Geschlechterunterschieden
in Mathematik. In PISA 2022 weist Osterreich nach Italien die zweitgréBte Differenz auf
(Brandmair & Schmoller, 2023) und in PISA 2015 verzeichnet Osterreich sogar die groBten
Kompetenzdifferenzen zugunsten der Burschen unter allen teilnehmenden OECD-/EU-
Landern (Suchan et al., 2016; siehe Abschnitt 3.1.3 unten). Diese Ergebnisse sind auch
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im Zusammenhang mit der geringeren Mathematik-Unterrichtszeit von M&dchen auf der
Sekundarstufe Il im Vergleich zu gleichaltrigen Burschen von Interesse (Lang & Glaeser,
2023; siehe Kapitel 3.1). Inwieweit dieser Unterschied zur Erklarung der beobachteten

Geschlechterdifferenzen beitragt, bedarf jedoch weiterer Analysen.

Vergleicht man die Geschlechterunterschiede in Osterreich mit jenen 38 OECD-/EU-
Landern, in denen ebenfalls die Burschen einen héheren Mittelwert in Mathematik erzielen
als die Madchen, ergibt sich folgendes Bild: In 20 dieser Lénder sowie im OECD- und
EU-Schnitt sind die Geschlechterunterschiede in Mathematik signifikant kleiner als jene
in Osterreich. Unter diesen Landern finden sich etwa die Nachbarlander Deutschland, die
Tschechische Republik und die Schweiz. Im OECD-Schnitt betragt die Differenz 13 Punkte
zugunsten der Burschen, im EU-Schnitt neun Punkte und ist damit nicht praktisch be-
deutsam. Ahnliche geschlechtsspezifische Disparitaten wie in Osterreich finden sich in
18 Landern, darunter etwa die Nachbarlander Italien und Ungarn. Insgesamt gibt es vier
Lander, die in Mathematik dem Ideal eines hohen Kompetenzniveaus bei gleichzeitig
nicht vorhandenen Geschlechterunterschieden am néchsten kommen: In Stidkorea, den
Niederlanden, Neuseeland und der Tschechischen Republik zeigen sich lberdurchschnitt-
liche Kompetenzen in Mathematik (praktisch bedeutsam tiber dem OECD-Schnitt) und

keine praktisch bedeutsamen Geschlechterunterschiede.

In computergestiitztem Problemlésen finden sich — genau wie in Mathematik — in 20 der
43 OECD-/EU-Lander sowie im EU-Schnitt (zehn Punkte Differenz) keine praktisch be-
deutsamen Unterschiede nach Geschlecht (siehe Abb. 3.1.2). In den restlichen 23 Lédndern
sowie im OECD-Schnitt (14 Punkte Differenz) erzielen die Burschen praktisch bedeutsam
hohere Kompetenzen als die Madchen. In diese Gruppe fallt auch Osterreich mit einem
Vorsprung der Burschen von 17 Punkten. Es gibt kein Land, in dem die M&dchen einen
praktisch bedeutsam héheren Mittelwert als die Burschen erzielen. Damit bestétigt sich
das Bild aus ICILS 2023: Auch hier gab es kein teilnehmendes Land, in dem die M&dchen in
Computational Thinking praktisch bedeutsam vor den Burschen lagen (Hdller et al., 2024).

Vergleicht man Osterreich mit den anderen Landern, in denen die Burschen einen hoheren
Mittelwert als die M&dchen erzielen, zeigen sich im GroBteil der Lander (30 von 37) sowie
im OECD- und EU-Schnitt ahnliche Geschlechterunterschiede wie in Osterreich. Lediglich
in Chile finden sich signifikant hohere Differenzen als in Osterreich, wahrend es in sechs
Landern signifikant niedrigere Geschlechterunterschiede gibt, darunter etwa das Nach-
barland Schweiz. Betrachtet man die Geschlechterunterschiede in computergestiitztem
Problemlésen im Zusammenhang mit den Gesamtmittelwerten der Lander, fallen mit vier
Landern wenige auf, in denen es hohe Landesmittelwerte (praktisch bedeutsam iiber
dem OECD-Schnitt) und keine praktisch bedeutsamen Differenzen nach Geschlecht gibt,

namlich Stdkorea, Australien, die Schweiz und die Tschechische Republik.
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Abb. 3.1.2: Differenzen in den Kompetenzen nach Geschlecht (Mddchen - Burschen)
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Grauer Hintergrund: Mittelwertdifferenz ist praktisch bedeutsam.
Die horizontale Streuung dient ausschlieBlich der Vermeidung von Uberlagerungen und hat keine inhaltliche Bedeutung.

Mittelwerte und Standardfehler nach Geschlecht fiir Lesen, Mathematik und computergestiitztes Problemlésen siehe Tab. A3.1.2a-c im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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Zusammenfassend zeigen sich in Osterreich die geringsten geschlechtsspezifischen
Disparitaten in Naturwissenschaft, wo sich keine praktisch bedeutsamen Unterschiede
zwischen M&dchen und Burschen ergeben. Die hdchsten Differenzen finden sich mit
26 Punkten zugunsten der Madchen in Lesen bzw. mit 23 Punkten zugunsten der Burschen
in Mathematik. Die erstmals erfasste Dom&ne computergestiitztes Problemlésen liegt

mit einem Kompetenzvorsprung der Burschen von 17 Punkten etwas darunter.

3.1.3 Entwicklung der Kompetenzunterschiede nach Geschlecht in
Osterreich seit PISA 2015

Fiir ein Monitoring der Kompetenzunterschiede zwischen Madchen und Burschen ist es

unerlasslich, diese im Zeitvergleich zu beobachten. Ein zusatzlicher Vergleich Osterreichs

mit der Entwicklung der Geschlechterdifferenzen im OECD- und EU-Schnitt kann Hinweise

darauf geben, in welchen Bereichen noch Handlungsbedarf besteht, um Méadchen und

Burschen in Osterreich &hnliche Lernvoraussetzungen zu bieten.

In Osterreich fallen die geschlechtsspezifischen Kompetenzunterschiede in Naturwissen-
schaft zwischen PISA 2018, 2022 und 2025 nicht signifikant verschieden aus. Interessant
ist ein 10-Jahres-Vergleich: Wahrend bei PISA 2015 Madchen in Osterreich im Schnitt
noch 19 Punkte weniger als die Burschen erzielen, verringert sich diese Differenz bis zur
aktuellen Erhebung 2025 auf drei Punkte. Im OECD-Schnitt ergibt sich zwischen PISA
2022 und 2025 keine signifikante Verdnderung der Geschlechterdifferenz, im EU-Schnitt
zeichnet sich in diesem Zeitraum eine signifikante VergréBerung um vier Punkte zugunsten
der Madchen ab. Im 10-Jahres-Vergleich kehrt sich die Richtung der Geschlechterunter-
schiede sowohl im OECD- als auch im EU-Schnitt um: Schnitten bei PISA 2015 die
Burschen in Naturwissenschaft jeweils signifikant besser ab, so erzielen bei PISA 2025 die
Méadchen im OECD- und EU-Schnitt jeweils einen signifikanten Kompetenzvorsprung. Die
Veradnderungen der Geschlechterdifferenzen im 10-Jahres-Vergleich betragen funf Punkte
im OECD-Schnitt und acht Punkte im EU-Schnitt und sind in beiden Fallen signifikant.
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Abb. 3.1.3a: Naturwissenschaft: Differenzen nach Geschlecht in Osterreich und im OECD-/
EU-Schnitt im Zeitverlauf (Madchen — Burschen)
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.1.3a im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Madchen erzielen in Osterreich im Kompetenzbereich Lesen iber alle Erhebungszeit-
punkte hinweg jeweils einen signifikanten Vorsprung von 20 bis 28 Punkten gegeniber
den Burschen. Sowohl im Vergleich zur letzten Erhebung 2022 als auch im 10-Jahres-
Vergleich zwischen PISA 2015 und 2025 bleibt der Vorsprung der Madchen in Lesen hoch
(siehe Abb. 3.1.3b). Im OECD- und EU-Schnitt schneiden die Madchen ebenfalls zu allen
Erhebungszeitpunkten signifikant besser ab als die Burschen. Nachdem im Vergleich
zwischen PISA 2018 und PISA 2022 eine Verringerung der Geschlechterdifferenzen im
OECD- und EU-Schnitt zu beobachten war, zeigt sich zwischen PISA 2022 und 2025
jeweils die deutlichste Erhdhung des Kompetenzvorsprungs der M&dchen um fiinf (OECD-
Schnitt) bzw. acht (EU-Schnitt) Punkte. Mit drei bzw. sieben Punkten etwas geringer und
ebenso signifikant ist der Ausbau des Vorsprungs der Madchen bei den Lesekompetenzen
im OECD- und EU-Schnitt auch im 10-Jahres-Vergleich zwischen PISA 2015 und 2025.
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Abb. 3.1.3b: Lesen: Differenzen nach Geschlecht in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im

Zeitverlauf (Mddchen — Burschen)
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.1.3b im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Im Gegensatz zum Kompetenzbereich Lesen fallen die Geschlechterdifferenzen in Mathe-
matik in Osterreich tiber alle PISA-Erhebungszeitpunkte hinweg zugunsten der Burschen
aus: Sie erzielen einen Vorsprung von 13 bis 27 Punkten gegeniiber den Madchen. Ahnlich
wie im Kompetenzbereich Lesen verandern sich in Osterreich die Geschlechterdifferenzen
in Mathematik Gber die PISA-Erhebungen der vergangenen zehn Jahre hinweg nicht
signifikant und verbleiben auf unveréndert hohem Niveau. Im Schnitt aller teilnehmenden
EU-Lander bleibt die Geschlechterdifferenz zugunsten der Burschen seit PISA 2022
gleich hoch. Im OECD-Schnitt ist seit PISA 2022 hingegen ein weiterer Ausbau des
Kompetenzvorsprungs der Burschen um vier Punkte in Mathematik erkennbar. Dieser
fuhrt sich bei der Betrachtung der Geschlechterdisparitdten im OECD-Schnitt Giber die
vergangene PISA-Dekade hinweg fort: Die Mittelwertdifferenz vergréBert sich in den
Jahren zwischen PISA 2015 und 2025 signifikant um insgesamt fiinf Punkte zugunsten der
Burschen. Im Gegensatz dazu veréndern sich die Geschlechterdifferenzen im EU-Schnitt
im 10-Jahres-Vergleich zwischen PISA 2015 und 2025 nicht signifikant.
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Abb. 3.1.3c: Mathematik: Differenzen nach Geschlecht in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt

im Zeitverlauf (Mddchen — Burschen)
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Nichtsignifikante Verénderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.1.3c im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

*  In Naturwissenschaft zeigen sich in Osterreich keine praktisch bedeutsamen
Geschlechterunterschiede. Dies trifft auch auf die Mehrheit der OECD-/EU-
Lander sowie auf den OECD- und EU-Schnitt zu.

* In Lesen besteht in allen OECD-/EU-L&ndern mit Ausnahme von Mexiko ein
praktisch bedeutsamer Kompetenzvorsprung der Madchen. In Osterreich
betragt die Differenz 26 Punkte und liegt im OECD-Schnitt (30 Punkte
Differenz), ist aber geringer als im EU-Schnitt (35 Punkte Differenz).

* In Mathematik erzielen die Burschen in Osterreich einen praktisch bedeut-
samen Kompetenzvorsprung von 23 Punkten. Auch in 22 der 43 OECD-/EU-
Lander erzielen die Burschen praktisch bedeutsam héhere Mittelwerte als die
Madchen. Osterreich weist im internationalen Vergleich hohe geschlechts-
spezifische Disparitéten auf, die gréBer als im OECD- und EU-Schnitt sind.

* Im Kompetenzbereich computergestiitztes Problemlsen erreichen die
Burschen in Osterreich praktisch bedeutsam héhere Kompetenzen als die
Madchen. Die Differenz betrégt 17 Punkte und liegt damit im OECD- und
EU-Schnitt.
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+ Im 10-Jahres-Vergleich zwischen PISA 2015 und 2025 verschwindet in Oster-
reich die Geschlechterdifferenz in Naturwissenschaft. In Lesen bleibt sie in
diesem Zeitraum mit 20 bis 28 Punkten unveréndert hoch zugunsten der
Mé&dchen. Im Gegensatz dazu ist weiterhin ein Kompetenzvorsprung der

Burschen von 13 bis 27 Punkten in Mathematik vorhanden.

Iris Héller, Franziska Miihlbacher*

Internationale Kompetenzerhebungen wie PISA, PIRLS und TIMSS zeigen seit den 1990er-
Jahren konsistent, dass die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaft eng mit der sozialen Herkunft zusammenh&ngen:
Kinder und Jugendliche aus Familien mit hohem Sozialstatus erreichen deutlich héhere
Kompetenzen als jene aus Familien mit niedrigem Sozialstatus (Mullis, Martin, Foy, Kelly &
Fishbein, 2020; Mullis et al., 2023; OECD, 2023; von Davier et al., 2024). Das Ausmal3 dieser
Kompetenzunterschiede variiert dabei zwischen den Landern. Fiir Osterreich lassen sich
im internationalen Vergleich groBe sozial bedingte Kompetenzunterschiede nachweisen:
Kompetenznachteile von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem Sozial-
status zeigen sich Uiber alle Kompetenzbereiche hinweg (z.B. Salchegger & Schmoller,
2023; Salchegger et al., 2023; Salchegger, Héller & Lang, 2024) und sind in den letzten
Jahren teilweise weiter angestiegen. PISA 2022 verdeutlichte insbesondere wachsende
Disparitdten in Lesen und Naturwissenschaft: Jugendliche aus Familien mit niedrigem
Sozialstatus fallen zunehmend gegeniiber jenen aus Familien mit mittlerem und hohem
Sozialstatus zurlick (Jakubowski, Gajderowicz & Patrinos, 2025; Kastorff & Heine, 2025;
Salchegger et al., 2023). Ahnliche Muster finden sich bei den digitalen Kompetenzen. Er-
gebnisse aus ICILS 2023 belegen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus sozial privilegierten
Familien in allen teilnehmenden Landern — auch in Osterreich — tiber hdhere computer- und
informationsbezogene Kompetenzen sowie Uber hhere Kompetenzen in Computational
Thinking verfigen (Fraillon, 2024; Héller et al., 2024). Und auch nationale Erhebungen
zeigen deutliche Kompetenznachteile in Deutsch, Mathematik und Englisch von Kindern
und Jugendlichen mit niedriger sozialer Herkunft (z.B. Breit, Bruneforth & Schreiner,
2017, Schreiner & Breit, 2013, 2014) und belegen jiingst einen starken Zusammenhang
der soziobkonomischen Ausgangslage der Schule mit den Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler auf der Primarstufe (IQS, 2026a).

* Mehrere Textpassagen in diesem Kapitel wurden aus Héller, Lang, Wiesinger & Schmoller (2024) und
Salchegger, Héller & Neubacher (2023) iibernommen.
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Insgesamt verweisen die Befunde darauf, dass die soziale Herkunft einen wesentlichen
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern hat. Die Analyse
dieser Unterschiede liefert damit nicht nur Erkenntnisse Uber bestehende Bildungsun-
gleichheiten, sondern auch dariber, inwieweit es dem Bildungssystem gelingt, gleiche
Bildungschancen fiir alle Kinder und Jugendlichen zu gewéhrleisten. Dabei wird eine
moglichst geringe Ausprégung der Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft bei
gleichzeitig hohem allgemeinem Kompetenzniveau als bildungspolitisches Ideal angese-
hen. Dies spiegelt sich auch in den Wirkungszielen des sterreichischen Schulsystems

wider (www.bmb.gv.at; siehe auch Kapitel 3.1).

PISA misst den sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler anhand von drei
Indikatoren, die im Schiilerfragebogen erhoben werden: a) dem Beruf der Eltern, b) der
Bildung der Eltern und c) den Besitztiimern im Elternhaus, die fir materiellen Wohlstand
oder kulturelles Kapital stehen, wie z.B. ein eigenes Zimmer, Blicher, digitale Geréte,
Kunstgegensténde oder Musikinstrumente (sieche Tab. A3.2a im Anhang fiir eine voll-
standige Liste). Auf Basis dieser Indikatoren wird der PISA Index of Economic, Social
and Cultural Status (ESCS) gebildet (OECD, 2026). Je héher der Indexwert, desto héher

der familidre Sozialstatus der Schiilerinnen und Schiiler.

Fur den vorliegenden Beitrag werden die Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich auf
Basis ihres ESCS in vier gleich groBe Gruppen (Quartile) eingeteilt, womit sich in Oster-
reich in jedem Quartil 25 % der Schiilerinnen und Schiiler befinden (siehe Tab. A3.2b im
Anhang). Fir die Analysen des vorliegenden Abschnitts werden die &sterreichischen
Quartilsgrenzen auf alle anderen teilnehmenden Lander Ubertragen.® Die Quartile 2 und 3
werden in weiterer Folge zusammengefasst und als mittlerer Sozialstatus bezeichnet.
Quartil 1 wird als niedriger Sozialstatus bezeichnet und Quartil 4 als hoher Sozialstatus.
Die Quartilseinteilung auf Basis der dsterreichischen Quartile hat zur Folge, dass in den
anderen Landern nicht rund 25 % der Schilerinnen und Schiiler in den einzelnen Quartilen
zu finden sind. So ist etwa die Gruppe der Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus in
Landern wie z.B. Norwegen, Island oder Danemark je rund 15% groB3, wéhrend sich in
anderen Léndern wie etwa der Tirkei rund 66 % der Schilerinnen und Schiler in dieser
Gruppe befinden. Durch diese Vorgehensweise wird sichergestellt, dass die Schiilerinnen
und Schiiler, die sich in den gleichen Gruppen befinden, dieselben Merkmale in Bezug auf

Besitztiimer sowie Bildung und Beruf der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten aufweisen.

3 Diese Standardisierung der Quartile auf Basis von Osterreich unterscheidet sich von der Vorgehens-
weise im Ergebnisbericht zu PISA 2022 (Salchegger, Neubacher & Héller, 2023), in dem die Schiile-
rinnen und Schiler OECD-weit in Quartile eingeteilt wurden. Dadurch unterscheiden sich auch die

Ergebnisse in den beiden Berichten.
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3.2.1 Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus in Naturwissenschaft
In Osterreich besteht in der Hauptdomane Naturwissenschaft — wie in allen anderen
teilnehmenden OECD-/EU-L&éndern sowie im OECD- und EU-Schnitt — ein praktisch
bedeutsamer Kompetenznachteil von Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus im Ver-
gleich zu Schiilerinnen und Schiilern mit hohem Sozialstatus (siehe Abb. 3.2.1). In Natur-
wissenschaft werden Differenzen ab 13 Punkten als praktisch bedeutsam angesehen
(sieche Abschnitt 1.3.6). Die Differenz in Osterreich zwischen diesen beiden Gruppen
betragt 98 Punkte. In 13 teilnehmenden Landern, darunter neun EU-Lander, unterscheiden
sich die Kompetenznachteile der Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus im Vergleich
zu jenen mit hohem Sozialstatus nicht signifikant von jenen in Osterreich. Signifikant
gréBere Unterschiede zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem Sozialstatus
als in Osterreich finden sich lediglich in Luxemburg und Deutschland. Dabei ist das
Kompetenzniveau in Naturwissenschaft in Luxemburg praktisch bedeutsam niedriger als
in Osterreich, wahrend sich in Deutschland keine praktisch bedeutsamen Unterschiede

zu Osterreich zeigen (siehe Kapitel 2.1).

Signifikant kleinere soziale Disparitaten als in Osterreich bestehen in insgesamt 26 der
teilnehmenden OECD-/EU-L&nder. Darunter finden sich sowohl Lédnder mit praktisch
bedeutsam hoheren Naturwissenschaftskompetenzen als in Osterreich (z.B. Japan,
Estland, Stdkorea oder Kanada), L&dnder mit dhnlichen Kompetenzen (z.B. Irland oder
Polen) als auch welche mit einem insgesamt niedrigeren Kompetenzniveau (z. B. Mexiko,

Zypern oder Griechenland).

Im Vergleich zum OECD- und EU-Schnitt zeigen sich in Osterreich héhere Kompetenz-
unterschiede nach sozialer Herkunft. Gleichzeitig erreichen die Schiilerinnen und Schiler
in Osterreich praktisch bedeutsam héhere Kompetenzen in Naturwissenschaft als im
OECD- und EU-Schnitt. Neben Osterreich trifft dies noch auf die Schweiz zu. Betrachtet
man die Mittelwerte der beiden Gruppen (Jugendliche mit niedrigem bzw. hohem Sozial-
status) in Osterreich im Vergleich mit den anderen OECD-/EU-Léndern, fallt Folgendes
auf: In der Gruppe der Jugendlichen aus Familien mit hohem Sozialstatus gibt es lediglich
finf Lander, in denen diese Gruppe signifikant besser abschneidet als in Osterreich.
Wenig Uberraschend sind dies Japan, Estland, Neuseeland und Siidkorea, die auch ins-
gesamt ein héheres Kompetenzniveau als Osterreich erreichen (siehe Kapitel 2.1). Dariiber
hinaus erzielen aber auch in Deutschland die Jugendlichen mit hohem Sozialstatus
signifikant hhere Kompetenzen als jene in Osterreich (16 Punkte Differenz), wenngleich
Deutschland insgesamt eine um 11 Punkte geringere Kompetenz in Naturwissenschaft
als Osterreich aufweist. Die Gruppe mit niedrigem Sozialstatus hingegen unterscheidet
sich nicht signifikant von jener in Osterreich. Dies bedeutet, dass die signifikant gréBeren
Unterschiede nach Sozialstatus in Deutschland darauf zuriickzufithren sind, dass die

Gruppe mit hohem Sozialstatus signifikant hohere Kompetenzen erzielt als in Osterreich.
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Abb. 3.2.1: Mittelwerte und Differenzen in Naturwissenschaft nach Sozialstatus (hoher — niedriger Sozialstatus)
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Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kdnnen daher inkonsistent
erscheinen. Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.2.1 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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In 13 L&ndern betrégt die Differenz zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem
Sozialstatus weniger als eine Kompetenzstufe (unter 75 Punkten; Ldnder von Japan bis
Lettland in Abb. 3.2.1). Darunter finden sich vier Lander, nédmlich Japan, Estland, Kanada
und Irland, in denen die Schilerinnen und Schiiler gleichzeitig auch hohe Kompetenzen
in Naturwissenschaft erzielen (jeweils praktisch bedeutsam tGiber dem OECD- und EU-
Schnitt). Diese vier Lander kommen damit in Naturwissenschaft dem Ideal eines hohen
allgemeinen Kompetenzniveaus bei gleichzeitig geringen Kompetenzunterschieden nach

sozialer Herkunft am nachsten.

3.2.2 Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus im Domé&nenvergleich
Die Ergebnisse in den Doménen Lesen, Mathematik und computergestiitztes Problem-
I6sen sind jenen in Naturwissenschaft sehr &hnlich. Sowohl in Osterreich als auch in
allen anderen teilnehmenden OECD-/EU-L&ndern erzielen Jugendliche mit hohem Sozial-
status praktisch bedeutsam héhere Kompetenzen als jene Schiilerinnen und Schiiler,
die einen niedrigen Sozialstatus aufweisen (sieche Abb. 3.2.2). Wie in Naturwissenschaft
werden auch in Lesen, Mathematik und computergestiitztem Problemlésen Differenzen
ab 13 Punkten als praktisch bedeutsam angesehen (siche Abschnitt 1.3.6). In Osterreich
betragt der Unterschied zwischen den beiden Gruppen in Lesen 82 Punkte, in Mathematik
81 Punkte und in computergestiitztem Problemlésen 59 Punkte. Die gréBten Unterschiede
nach Sozialstatus finden sich in Osterreich somit mit 98 Punkten in Naturwissenschaft
(siehe auch Abschnitt 3.2.1), die geringsten in computergestiitztem Problemlésen. In
Naturwissenschaft sind die sozialen Disparitaten in Osterreich signifikant groBer als im
OECD- und EU-Schnitt, wahrend die Differenzen in Lesen, Mathematik und computer-
gestitztem Problemlésen &hnlich hoch wie im OECD- und EU-Schnitt sind. Wie auch in
Osterreich zeigen sich fiir den OECD-Schnitt die héchsten Kompetenzunterschiede nach
Sozialstatus in Naturwissenschaft (84 Punkte Kompetenzvorsprung von Jugendlichen mit

hohem Sozialstatus) und die geringsten in computergestitztem Problemlésen (59 Punkte).

In allen vier Kompetenzbereichen gibt es in Deutschland und Luxemburg signifikant
héhere Unterschiede nach Sozialstatus als in Osterreich (sieche Tab. A3.2.1 und A3.2.2a-c
im Anhang). In Luxemburg liegen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaft praktisch bedeutsam unter jenen in Osterreich,
in computergestitztem Problemlésen zeigen die Jugendlichen &hnliche Kompetenzen
wie jene in Osterreich. In Deutschland ergibt sich in Lesen, Naturwissenschaft und
computergestiitztem Probleml6sen ein dhnliches Kompetenzniveau wie in Osterreich, in
Mathematik erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich praktisch bedeutsam

héhere Kompetenzen als in Deutschland (siehe Kapitel 2.1).

Insgesamt gibt es vier Lander, ndmlich Kanada, Irland, Lettland und Litauen, in denen sich
in allen vier Domanen signifikant niedrigere soziale Disparitéten als in Osterreich zeigen
(siehe Tab. A3.2.1 und A3.2.2a—c im Anhang). Dabei unterscheiden sich die Lander bezig-

lich ihres allgemeinen Kompetenzniveaus. So liegen die Kompetenzen der Jugendlichen
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Abb. 3.2.2: Differenzen in den Kompetenzen nach Sozialstatus (hoher — niedriger Sozialstatus)

Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus (MW-Differenz hoher - niedriger Sozialstatus)
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Grauer Hintergrund: Mittelwertdifferenz ist praktisch bedeutsam.
Costa Rica wird nicht berichtet, da keine ESCS-Werte vorhanden sind.
Die horizontale Streuung dient ausschlieBlich der Vermeidung von Uberlagerungen und hat keine inhaltliche Bedeutung.

Mittelwerte und Standardfehler nach Sozialstatus fiir Lesen, Mathematik und computergestiitztes Problemlésen siehe Tab. A3.2.2a-c im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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in Kanada in allen Dom&nen mit Ausnahme von Mathematik praktisch bedeutsam tber
den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich, wéhrend Lettland in allen
Domé&nen mit Ausnahme von computergestiitztem Problemlésen praktisch bedeutsam

niedrigere Kompetenzen erzielt als Osterreich.

Die ausgepragten Disparitaten in Naturwissenschaft in Osterreich deuten darauf hin,
dass die Kompetenzen in dieser Domé&ne in besonderem MaBe mit familidren Ressourcen
in Zusammenhang stehen. Die vergleichsweise geringeren Kompetenzunterschiede in
computergestiitztem Problemlésen kénnten hingegen darauf hindeuten, dass aufgrund
der breiten Nutzung digitaler Technologien im Alltag aller Jugendlichen digitale Kompe-
tenzen stérker tber informelle Lerngelegenheiten erworben werden. Dies ist konsistent
mit dem Befund aus ICILS 2023, wonach Schilerinnen und Schiler digitale Kompetenzen

haufiger auBerhalb als innerhalb der Schule erlernen (RoZman, Holtman & Meinck, 2023).

3.2.3 Entwicklung der Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft
in Osterreich seit PISA 2015

Eine regelméBige Teilnahme an internationalen Kompetenzerhebungen erméglicht es,

langfristig zu beobachten, ob bzw. wie stark die Kompetenzerreichung mit sozialen

Hintergrundmerkmalen in Verbindung steht und ob sich Veranderungen hinsichtlich der

Kompetenzunterschiede ergeben. Durch die Verwendung des ESCS sowohl bei PISA

2025 als auch bei den vorangegangenen Erhebungen kann die Entwicklung von sozialen

Disparitdten im Zeitvergleich betrachtet werden.

Soziale Disparitaten sind in Osterreich in Naturwissenschaft bei PISA 2025 geringer
als bei PISA 2022. Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus erreichen bei PISA 2025 im
Schnitt 98 Punkte weniger als Jugendliche mit hohem Sozialstatus. Diese Differenz ist im
Vergleich zu PISA 2022 um 26 Punkte gesunken; damals lag die Differenz bei 124 Punkten
(siehe Abb. 3.2.3a links). Das Ausmal an sozialen Unterschieden ist bei PISA 2025 aller-
dings &hnlich hoch wie im 10-Jahres-Vergleich bei PISA 2015 mit 97 Differenzpunkten.
Eine dhnliche Entwicklung ist auch im OECD- und EU-Schnitt ersichtlich: Nach einem
Peak bei PISA 2022 mit hohen Disparitéten nach sozialer Herkunft sinken diese bei PISA
2025 ab. Somit fallen die Unterschiede zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem
Sozialstatus bei PISA 2025 im OECD- und EU-Schnitt &hnlich hoch aus wie bei PISA 2018.
Nichtsdestotrotz sind in Osterreich die sozialen Disparitaten in Naturwissenschaft bei
allen PISA-Erhebungen héher als im OECD- und EU-Schnitt.

Es spielt eine groBe Rolle, ob die Riickgénge der sozialen Disparitaten auf eine Kompe-
tenzabnahme oder -zunahme in den einzelnen Gruppen zuriickzufiihren sind. Analysiert
man die Verénderung in der Doméne Naturwissenschaft zwischen PISA 2025 und PISA
2022 gruppenspezifisch — d. h., getrennt fir die drei Gruppen niedriger, mittlerer und

hoher Sozialstatus —, so entwickelt sich die Naturwissenschaftskompetenz der drei
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Gruppen im zeitlichen Verlauf durchaus unterschiedlich (siehe Abb. 3.2.3a rechts). In
Osterreich ergibt sich bei Jugendlichen mit hohem (lila Balken) und mittlerem (gelber
Balken) Sozialstatus keine signifikante Kompetenzveréanderung. Allerdings verzeichnet
die Gruppe mit niedrigem Sozialstatus (grauer Balken) einen deutlichen Kompetenz-
zuwachs von PISA 2022 auf PISA 2025 (+20 Punkte). Insgesamt néhern sich die Kompe-
tenzen der Gruppen mit hohem (-6 Punkte) und niedrigem (+20 Punkte) Sozialstatus von
PISA 2022 auf PISA 2025 um 26 Punkte einander an (siehe Abb. 3.2.3a rechts), was
wiederum die um 26 Punkte gesunkenen sozialen Unterschiede von 124 auf 98 Punkte
von PISA 2022 auf PISA 2025 (siehe Abb. 3.2.3a links) erklart. Dies bedeutet, dass sich
die verringerten sozialen Disparitdten bei der Naturwissenschaftskompetenz bei PISA
2025 vor allem durch ein Anheben des Kompetenzniveaus in der Gruppe mit niedrigem

Sozialstatus im Vergleich zu PISA 2022 ergeben.

Abb. 3.2.3a: Naturwissenschaft: Differenzen nach Sozialstatus in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf
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Abbildung links: Nichtsignifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.
Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.

Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.

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

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.2.3a im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.
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Im OECD- und EU-Schnitt hingegen erreichen Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem
und mittlerem Sozialstatus bei PISA 2025 ein &hnliches Kompetenzniveau in Naturwissen-
schaft wie im Jahr 2022, wéhrend die Kompetenzen bei Jugendlichen mit hohem Sozial-
status (lila Balken) signifikant abnehmen. Das bedeutet, dass zwar auch im OECD- und
EU-Schnitt soziale Disparitdten geringer werden, dies aber dadurch bedingt ist, dass
Jugendliche mit hohem Sozialstatus bei PISA 2025 niedrigere Naturwissenschaftskom-

petenzen erreichen als bei PISA 2022.
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In Lesen zeigen sich bei PISA 2025 in Osterreich ebenfalls geringere soziale Disparitéten
(82 Differenzpunkte) als bei PISA 2022: Hier war die Differenz mit 112 Punkten im Zeit-
vergleich am héchsten (siehe Abb. 3.2.3b links). Das soziale Disparitatsniveau in Oster-
reich sinkt nicht nur im Kurz-, sondern auch im Langzeittrend (PISA 2015: 98 Punkte); es
unterscheidet sich allerdings nicht signifikant von PISA 2018 (93 Punkte). Die Entwick-
lungen im OECD- und EU-Schnitt &hneln einander: Auch hier sind bei PISA 2025 geringere
Kompetenznachteile von Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus im Vergleich zu allen
vorangegangenen PISA-Erhebungen und besonders im Hinblick auf PISA 2022 fest-
zustellen. Generell unterscheidet sich Osterreich bei PISA 2025 nicht vom OECD- und

EU-Schnitt bezogen auf das Ausmal an sozialen Differenzen in Lesen.

Abb. 3.2.3b: Lesen: Differenzen nach Sozialstatus in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf
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Abbildung links: Nichtsignifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.

Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.

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

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.2.3b im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Der Trend in Richtung verminderter Kompetenznachteile von Jugendlichen mit niedrigem
Sozialstatus bei PISA 2025 im Vergleich zu PISA 2022 kann durch das Absinken der
Lesekompetenz bei fast allen sozialen Gruppen, aber insbesondere der Gruppe mit
hohem Sozialstatus, sowohl in Osterreich als auch im OECD- und EU-Schnitt erklart
werden (Abb. 3.2.3b rechts). In Osterreich erreichen Jugendliche mit hohem Sozialstatus
bei PISA 2025 im Schnitt niedrigere Kompetenzen als bei PISA 2022; Jugendliche mit
niedrigem Sozialstatus erzielen bei beiden Erhebungen im Schnitt eine &hnlich hohe

Lesekompetenz. Dies bedeutet, dass zwar in Osterreich in Lesen von einer Verringerung

PISA 2025 — Osterreich im internationalen Vergleich

mittlerer
Sozialstatus

30

Sozialstatus

89



90

der Kompetenzunterschiede im Hinblick auf den sozialen Hintergrund gesprochen werden
kann, diese Entwicklung allerdings dadurch zustande kommt, dass Jugendliche mit hohem
Sozialstatus bei PISA 2025 eine niedrigere Lesekompetenz aufweisen als bei PISA 2022.
Diese Entwicklung ist auch im OECD- und EU-Schnitt ersichtlich. Allerdings sinken hier
nicht nur die Kompetenzen der Jugendlichen mit hohem und mittlerem Sozialstatus
ab, sondern auch von jenen mit niedrigem Sozialstatus. Somit verringert sich zwar die
Kluft zwischen Jugendlichen mit hohem und niedrigem Sozialstatus im OECD- und EU-
Schnitt; jedoch ist dies dadurch bedingt, dass vor allem sozial privilegierte Jugendliche
bei PISA 2025 niedrigere Lesekompetenzen aufweisen als bei PISA 2022, und auch
die Kompetenzen von Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus sinken. Dies entspricht
weder in Osterreich noch im OECD- und EU-Schnitt dem Ideal von geringeren sozialen
Disparitdten bei gleichzeitiger Steigerung des Kompetenzniveaus, vor allem bei sozial

benachteiligten Schilerinnen und Schilern.

In Mathematik ergeben sich in Osterreich bei PISA 2025 mit einer Mittelwertdifferenz
von 81 Punkten deutlich niedrigere Differenzen nach Sozialstatus als bei PISA 2022
(106 Punkte). Somit pendeln sich die Kompetenzunterschiede erneut auf dem Niveau von
vor zehn Jahren ein, als die Differenz 89 Punkte betrug (siehe Abb. 3.2.3c links). Oster-
reich unterscheidet sich bei der aktuellen Erhebung nicht vom OECD- und EU-Schnitt
bzgl. des AusmaBes an sozialen Disparitaten in Mathematik. Im OECD- und EU-Schnitt
ist die Entwicklung der Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen mit hohem und
niedrigem Sozialstatus im Zeitvergleich ahnlich. Die Kompetenznachteile von Schiilerinnen
und Schiilern mit niedrigem Sozialstatus fallen im Jahr 2025 geringer aus als bei PISA

2022 und sind im 10-Jahres-Trend unveréndert.

Zwar vermindert sich der Kompetenzvorsprung in Mathematik von Jugendlichen mit
hohem Sozialstatus in Osterreich von PISA 2022 auf PISA 2025, allerdings ist dies — so
wie in Lesen — vor allem auf einen Riickgang der Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit hohem Sozialstatus zuriickzufiihren (siehe Abb. 3.2.3c rechts). Zuséatzlich
sinken die Kompetenzen der Jugendlichen mit mittlerem Sozialstatus. Somit sind die
gesunkenen Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft in Mathematik im Vergleich
zu PISA 2022 nicht auf ein steigendes Kompetenzniveau zurlckzufihren. Ein &hnliches
Muster findet sich im OECD- und EU-Schnitt: Hier ergeben sich die starksten Kompetenz-
rickgénge in der Gruppe der Schilerinnen und Schiiler mit hohem Sozialstatus, gefolgt
von jenen mit mittlerem Sozialstatus. Im EU-Schnitt sinken auch die Mathe-
matikkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligtem Umfeld
von PISA 2022 auf PISA 2025. Das Ziel einer geringeren Differenz in den Kompetenzen
wird daher weder in Osterreich noch im OECD- und EU-Schnitt dadurch erreicht, dass
die Mathematikkompetenzen der Jugendlichen in den einzelnen Gruppen von 2022 auf

2025 gesteigert werden konnten, sondern — im Gegenteil - riicklaufig sind.
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Abb. 3.2.3c: Mathematik: Differenzen nach Sozialstatus in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf
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Abbildung links: Nichtsignifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.

Signifikante Veranderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.

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

Alle Werte und Standardfehler siehe Tab. A3.2.3c im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

Zusammenfassend zeigt sich in Osterreich bei PISA 2025 in allen drei Kompetenzbereichen
eine Verringerung der Disparitdten zwischen Jugendlichen aus Familien mit niedrigem
und hohem Sozialstatus im Vergleich zu PISA 2022. Die Unterschiede nach Sozialstatus
liegen im Jahr 2025 jedoch wieder auf einem &hnlichen Niveau wie bei PISA 2015 bzw.
PISA 2018. Wahrend die Zunahme sozialer Kompetenzunterschiede bei PISA 2022 in allen
drei Doménen maBgeblich durch einen Kompetenzriickgang von Jugendlichen mit niedrigem
Sozialstatus bedingt war (Salchegger et al., 2023), zeigt sich bei PISA 2025 in dieser
Gruppe wieder ein Kompetenzzuwachs in Naturwissenschaft und ein gleichbleibendes
Kompetenzniveau in Lesen und Mathematik. Jedoch verzeichnen Schiilerinnen und Schiiler
mit mittlerem und hohem Sozialstatus bei PISA 2025 einen Kompetenzriickgang in Lesen
und Mathematik und keine signifikante Verédnderung in Naturwissenschaft. Diese Dynamik
ist auch vor dem Hintergrund der COVID-19-bedingten SchulschlieBungen zu interpretieren,
deren Auswirkungen sich insbesondere bei PISA 2022 niederschlugen (Jakubowski et al.,
2025; Kastorff & Heine, 2025; OECD, 2023; Salchegger et al., 2023). Die Pandemie wirkte
als temporarer Verstérker sozialer Ungleichheiten, da SchulschlieBungen und Fernunterricht
wahrscheinlich zu ungleichen Lernbedingungen fiihrten, etwa aufgrund einer geringeren
Verfligbarkeit digitaler Ressourcen oder eingeschrénkter Lernunterstiitzung im Elternhaus
bei Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus. Nach dem Ende der Pandemie verringerten
sich die Kompetenzunterschiede nach Sozialstatus wieder. Insbesondere in Naturwissen-

schaft deutet der Kompetenzzuwachs bei Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus darauf
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hin, dass schulische Lernprozesse nach der Riickkehr zum reguléren Unterricht zumindest
teilweise kompensatorisch gewirkt haben kénnten. Allerdings ist zu berticksichtigen, dass
zwischen PISA 2022 und 2025 der ESCS der Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus signi-
fikant gestiegen ist. Die héheren Kompetenzen dieser Gruppe kénnten daher zumindest
teilweise auf Veranderungen in ihrer soziokonomischen Zusammensetzung zurtickzufiihren
sein. Die geringeren sozialen Disparitaten bei PISA 2025, insbesondere in Lesen und Mathe-
matik, sind insgesamt eher kritisch zu bewerten, da sie auf gesunkene Kompetenzen bei
Jugendlichen mit hohem Sozialstatus zuriickzufiihren sind. Dass die Unterschiede im
Jahr 2025 lediglich das Vorkrisenniveau von 2015 bzw. 2018 erreichen, deutet auBerdem
darauf hin, dass keine nachhaltige Verringerung sozialer Ungleichheiten erfolgt ist und

strukturelle Herkunftseffekte im &sterreichischen Bildungssystem weiterhin bestehen.

+ In Osterreich und in allen anderen teilnehmenden Landern erzielen Jugend-
liche mit hohem Sozialstatus in allen Doménen praktisch bedeutsam héhere
Kompetenzen als jene mit niedrigem Sozialstatus.

+ Die gréBten Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft zeigen sich sowohl
in Osterreich als auch im OECD- und EU-Schnitt in Naturwissenschaft, die
geringsten in computergestitztem Probleml6sen.

* In Naturwissenschaft, Lesen und Mathematik sinken soziale Disparitaten bei
PISA 2025 im Vergleich zu PISA 2022.

* In Naturwissenschaft und Mathematik pendeln sich Unterschiede nach Sozial-
status bei PISA 2025 in Osterreich — nach einem Peak bei PISA 2022 — wieder
auf dem Niveau von vor 10 Jahren ein.

+ Unterschiede nach Sozialstatus sind im OECD- und EU-Schnitt bei PISA 2025
in Naturwissenschaft niedriger und in Lesen sowie Mathematik dhnlich hoch
wie in Osterreich.

+  Der Riickgang von sozialen Disparitéten in Osterreich kann in Naturwissen-
schaft auf eine Steigerung des Kompetenzniveaus der sozial benachteiligten
Jugendlichen von PISA 2022 auf PISA 2025 zurlckgefiihrt werden.

+  Geringere soziale Disparitaten bei PISA 2025 kommen in Osterreich in Lesen
und Mathematik vor allem dadurch zustande, dass Jugendliche mit hohem

Sozialstatus geringere Kompetenzen erreichen als bei PISA 2022.

3 - Kompetenzen im Zusammenhang mit Hintergrundmerkmalen



Silvia Salchegger, Lisa Wiesinger

Mehrsprachigkeit ist eine bedeutende gesellschaftliche Ressource: In einer zunehmend
vernetzten und globalisierten Welt ist es fir ein Land von groBem Nutzen, tber ein
breites kulturelles und sprachliches Potenzial zu verfiigen. Mehrsprachigkeit férdert
interkulturelle Verstandigung, stérkt die wirtschaftliche Wettbewerbsféhigkeit und ver-
groBert die Bandbreite an kreativen Ideen und Problemlésefshigkeiten (z.B. European
Commission, 2008; Chung-Fat-Yim, Fernandez-Duque & Marian, 2024).

Mehrsprachigkeit birgt allerdings auch Herausforderungen. Eine wesentliche ist, Bil-
dungsprozesse so zu gestalten, dass Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Voraus-
setzungen méglichst hohe schulische Kompetenzen erwerben und diese in unterrichts-
sprachlichen Kontexten demonstrieren kénnen (Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012).
Die Ergebnisse bisheriger internationaler Studien (Mihlbacher, Rheinfrank & Salchegger,
2026, fiir einen Uberblick) und auch jene der nationalen Kompetenzerhebung iKMPtUs
(Auzinger, Martinez Casas, Walenta-Bergmann & Opriessnig, 2026) sowie der Bildungs-
standardiiberpriifungen (Breit, Herzog-Punzenberger, Salchegger & Schnell, 2019) machen
deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler ohne Deutsch als Erst- bzw. Familiensprache* in
Osterreich im Durchschnitt wesentlich niedrigere Kompetenzen aufweisen als jene mit

Deutsch als Erst- bzw. Familiensprache.

Internationale Studien zeigen, dass ein Kompetenznachteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit anderer Familiensprache nicht in allen Landern gegeben ist und dieser in Osterreich
im OECD- und EU-Vergleich relativ groB ausfallt (Mihlbacher et al., 2026). Diese Unter-
schiede stehen einerseits im Zusammenhang mit landerspezifischen Unterschieden in
den Merkmalen zugewanderter Personen, wie z. B. deren Bildungsniveau (OECD, 20244,
b) oder ihren Vorkenntnissen in der Zielsprache bzw. der Sprachdistanz zwischen Her-
kunfts- und Zielsprache (z.B. Chiswick & Miller, 2014). Andererseits spielen Merkmale
des Bildungssystems im Zielland eine wesentliche Rolle fiir den Kompetenzerwerb von
Kindern mit Migrationshintergrund® (OECD, 2015). Von Bedeutung sind beispielsweise
der Zugang zu Bildungseinrichtungen, zielgerichtete, passgenaue und kontinuierliche
Férderung sowie interkulturelle Bildung (Bilgili, Volante & Klinger, 2018; Européische
Kommission, 2019; Herzog-Punzenberger, 2023). Als wesentlich fir den Spracherwerb
werden insbesondere Qualitdt und Umfang der Elementarbildung erachtet (Salchegger,

Héller, Herzog-Punzenberger & Breit, 2021).

4 Die iKMPMUS und die Bildungsstandardiiberpriifungen fokussieren auf die Erstsprache (d. h. die in der
Kindheit zuerst erlernte Sprache), die internationalen Studien inklusive PISA erheben die zu Hause
am haufigsten gesprochene Sprache, die in diesem Beitrag als Familiensprache bezeichnet wird.

5 Migrationshintergrund und andere Familiensprache tiberlappen sich in Osterreich stark (siehe
Tab. 3.3).
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Im vorliegenden Bericht® werden jene Jugendlichen zur Gruppe andere Familiensprache
gezéhlt, die angeben, zuhause am haufigsten eine andere Sprache als die Erhebungs-
sprache zu sprechen.’ Fiir Analysen, die sich ausschlieBlich auf Osterreich beziehen, wird
diese Gruppe auch als nichtdeutsche Familiensprache bezeichnet. Zur Gruppe Erhebungs-
sprache als Familiensprache zéhlen jene, die zuhause am h&ufigsten die Erhebungs-
sprache, im Falle Osterreichs Deutsch, sprechen. Wichtig ist, dass die Gruppenbildung
entlang der primédren Familiensprache erfolgt (der zuhause am h&ufigsten gesprochenen
Sprache) und es méglich ist, dass neben dieser haufigsten Sprache in einer Familie noch
weitere Sprachen gesprochen werden. Aus Lesbarkeitsgriinden wird im vorliegenden
Bericht der Zusatz ,primé&r*“ zur Familiensprache meist weggelassen, es ist jedoch immer

die primare Familiensprache gemeint.

Tabelle 3.3 gibt einen Uberblick tiber die Anteile an 15-/16-jahrigen Schiilerinnen und
Schiilern mit anderer Familiensprache sowie mit Migrationshintergrund in den OECD-/
EU-Landern. Es zeigen sich stark unterschiedliche Anteile an Jugendlichen, die in der
Familie nicht primér die Erhebungssprache sprechen: Die héchsten Anteile finden sich
mit Uber 75% in Malta und Luxemburg, beides Lander, die iber mehrere Amtssprachen
verfiigen. Am geringsten (unter 5%) sind die Anteile in insgesamt zehn OECD-/EU-
Landern, darunter Osterreichs Nachbarland Ungarn sowie die kompetenzstarken Lander
Stidkorea und Japan. In Osterreich liegt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
anderer Familiensprache bei 26 % und damit deutlich iber dem EU-Schnitt (19 %) bzw.
OECD-Schnitt (15 %). Unter Osterreichs Nachbarlandern, die an PISA 2025 teilnahmen,
weist die Schweiz (33 %) mehr Schiilerinnen und Schiiler mit anderer Familiensprache auf
als Osterreich, Deutschland shnlich viele wie Osterreich (25 %) und alle anderen deutlich

weniger (von 3% in Ungarn bis 17% in Italien).

Jene Schiilerinnen und Schiiler, die weniger als ein Jahr in der Erhebungssprache unter-
richtet wurden und die Testaufgaben nicht ausreichend verstehen kénnen, wurden von der
Erhebung ausgeschlossen und sind in den eben genannten Anteilswerten nicht inkludiert.
In Osterreich betrifft dies 0,7% der ausgewahlten Schiilerinnen und Schiiler (Toferer &
Lang, 2026). Dieser Anteil ist so gering, dass keine nennenswerten Auswirkungen auf

die Reprasentativitat der Ergebnisse zu erwarten sind.

6 Inden bisherigen 8sterreichischen PISA-Berichten wurde nach Migrationshintergrund differenziert.
Eine Umstellung auf den Sprachhintergrund erfolgte, weil dieser im Bildungserwerb eine stérkere
Rolle spielt und auch in den Berichten zu PIRLS (Salchegger & Tiele, 2023) sowie zur iKMPYS (Auzinger
et al., 2026) verwendet wird.

7  Auf die groBe Heterogenitat von Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Familiensprache kann hier
nicht néher eingegangen werden. Eine differenzierte Darstellung fir Osterreich bieten der Nationale
Bildungsbericht (BMBWF, 2024) sowie Herzog-Punzenberger (2023); ein internationaler Vergleich
findet sich etwa bei Agirdag und Vanlaar (2018).
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Tab. 3.3: Anteile von Schilerinnen und Schiilern mit anderer Familiensprache sowie mit
Migrationshintergrund in den OECD-/EU-L&ndern

Mit Migrations-

Andere Mit Migrations- . q
Land Familiensprache hintergrund h|:|\tergrund LLCAELD
%) %) er .G.ruppe andere
Familiensprache (%)
MLT 79 17 16
LUX 78 65 60
LVA 33 5 14
CHE 33 38 78
CYP 31 26 59
T T
CAN* 26 39 86
DEU 25 29 86
NZL* 23 36 91
ESP 23 20 43
BEL 21 23 71
USA* 20 25 85
GBR 19 28 85
SWE 19 23 85
EU-Schnitt 19 15 56
NOR* 18 19 85
ITA 17 13 48
AUS 15 32 90
OECD-Schnitt 15 17 62
IRL 14 23 97
BGR 14 3 13
SVN 14 14 74
FRA 13 18 67
ISR 13 17 66
ISL 13 10 73
NLD* 13 13 78
GRC 11 14 77
DNK 11 12 73
FIN 10 8 67
SVK 10 3 26
CZE 9 8 72
EST 7 10 30
LTU 7 3 18
TUR 6 2 14
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Mit Migrations-

Andere Mit Migrations- . o
s X hintergrund innerhalb
Land Familiensprache hintergrund
%) %) der Gruppe andere
Familiensprache (%)
PRT 6 18 79
POL 4 3 80
CRI 4 - -
ROU 3 1 14
HRV 3 8 47
HUN 3 3 30
COoL 2 4 7
MEX 2 1 6
CHL 2 11 40
JPN 1 1 67
KOR 1 1 47

Lander absteigend nach dem Anteil in andere Familiensprache gereiht.

Fir Costa Rica sind keine Daten zum Migrationshintergrund verfiigbar.

*Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht.

Hinweise zu fehlenden Werten in den teilnehmenden Landern sowie Standardfehler zu den Anteilen
siehe Tab. A3.3 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.

Aus Tabelle 3.3 (letzte Spalte) wird deutlich, dass eine andere Familiensprache unter-
schiedlich stark mit Zuwanderung verkniipft ist. Ein hohes Ausmal migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit findet sich in den englischsprachigen Einwanderungsléndern Neusee-
land, Australien, Kanada, Vereinigte Staaten von Amerika, Vereinigtes Kénigreich und
Irland sowie in weiteren européischen Ladndern: Deutschland, Schweden, Norwegen und
Osterreich. Hier haben mehr als 80 % der Jugendlichen mit anderer Familiensprache einen
Migrationshintergrund. Ein geringes AusmaB migrationsbedingter Mehrsprachigkeit findet
sich hingegen in Bulgarien, der Tirkei, Lettland, Malta, Litauen, Ruménien, Kolumbien
und Mexiko. Hier haben weniger als 20 % der Jugendlichen mit anderer Familiensprache

einen Migrationshintergrund.

In die nachfolgenden Analysen werden nur jene Lander einbezogen, in denen der Anteil

an Schilerinnen und Schiilern mit anderer Familiensprache zumindest 5% betréagt.

3.3.1 Kompetenzunterschiede nach Familiensprache in
Naturwissenschaft

In Abbildung 3.3.1 zeigt sich, dass in allen Landern auBer Zypern Jugendliche mit anderer

Familiensprache praktisch bedeutsam geringere Naturwissenschaftskompetenzen auf-

weisen als jene, bei denen die primére Familiensprache der Erhebungssprache entspricht.

In Osterreich betragt die Differenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Deutsch als

priméarer Familiensprache 79 Punkte (unadjustierte Mittelwertdifferenz). Beriicksichtigt
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Abb. 3.3.1: Mittelwertdifferenzen in Naturwissenschaft nach Familiensprache und unter Kontrolle Sozialstatus (andere Familiensprache —

Erhebungssprache als Familiensprache) in Punkten (andere Familiensprache — Erhebungssprache als Familiensprache)

MW Erhebungs- MW
Land sprache als andere
Familiensprache Familiensprache

MW-Differenzen in Naturwissenschaft nach Familiensprache
(andere Familiensprache — Erhebungssprache als Familiensprache) in Punkten
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Es sind nur jene L&nder einbezogen, in denen der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit

anderer Familiensprache zumindest 5 % betrigt. Der Kompetenzunterschied zwischen Jugendlichen mit hohem

* Internationale Samplingstandards teilweise nicht erreicht. und niedrigem Sozialstatus ist statistisch signifikant (p <.05) ...

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent 1 groBer als in Osterreich 1 Keiner als in Osterreich

erscheinen. T groBer als im OECD-Schnitt  J kleiner als im OECD-Schnitt

Standardfehler zu den Mittelwerten und Differenzwerten siehe Tab. A3.3.1 im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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man den im Durchschnitt niedrigeren Sozialstatus® der Jugendlichen mit anderer Familien-
sprache, reduziert sich diese Differenz auf 50 Punkte (adjustierte Mittelwertdifferenz). Im
OECD- und EU-Schnitt sind diese Differenzen jeweils signifikant niedriger als in Osterreich
(56 bzw. 36 Punkte im OECD30-Schnitt; 60 bzw. 39 Punkte im EU23-Schnitt?). Unter den
Landern mit dhnlich groBen Anteilen an Jugendlichen mit anderer Familiensprache wie
in Osterreich sind die Differenzen in Deutschland signifikant groBer als in Osterreich
(95 Punkte unadjustiert und 62 Punkte nach Kontrolle des Sozialstatus); in Kanada,
das gleich wie Osterreich 26 % Jugendliche mit anderer Familiensprache aufweist, ist
der Kompetenzunterschied allerdings wesentlich geringer (19 Punkte unadjustiert und
12 Punkte nach Kontrolle des Sozialstatus). Neben Kanada zeigt sich auch fur Australien,
Irland, das Vereinigte Konigreich, Spanien und die Vereinigten Staaten von Amerika, dass
der Kompetenzriickstand von Jugendlichen mit anderer Familiensprache nach Kontrolle
des Sozialstatus nicht mehr praktisch bedeutsam ist. In diesen Ladndern ist damit der
Kompetenzunterschied in Naturwissenschaft zwischen Jugendlichen mit und ohne die
Erhebungssprache als priméare Familiensprache besonders gering. Méglicherweise liegt
dies daran, dass viele Eingewanderte in diesen Landern die Landessprache (in der Regel

Englisch bzw. Spanisch) bereits beim Zuzug beherrschen.

3.3.2 Kompetenzunterschiede nach Familiensprache im Domé&nen-
vergleich

Auch fiur Lesen, Mathematik und computergestiitztes Problemlésen zeigt sich in den
meisten Landern im Mittel ein praktisch bedeutsamer Kompetenznachteil von Schiile-
rinnen und Schiilern mit anderer Familiensprache (siche Abb. 3.3.2). In Osterreich ist
dieser Kompetenznachteil ebenfalls stets praktisch hoch bedeutsam und reicht von
42 Punkten in computergestiitztem Problemlésen Giber 60 bzw. 68 Punkte in Mathematik
und Lesen bis hin zu 79 Punkten in Naturwissenschaft. Ein dhnliches Muster ergibt sich
im OECD30- sowie im EU23-Schnitt: Auch hier sind Kompetenzdisparitaten in computer-
gestiitztem Problemlésen am kleinsten, die gréBten Disparitaten finden sich in Lesen
und Naturwissenschaft. Damit zeigen sich die augenscheinlich weniger sprachbetonten
Doménen Mathematik und computergestiitztes Problemlésen mit einem geringeren

Nachteil von Jugendlichen mit anderer Familiensprache verknipft.

Wahrend die domanenspezifischen Muster fir Osterreich, OECD30-Schnitt und EU23-
Schnitt &hnlich sind, ergeben sich doch deutliche Unterschiede in der Héhe der Disparitaten:
Diese sind in Osterreich in der Regel groBer als im OECD30- sowie im EU23-Schnitt. Die
Domé&ne mit dem gréBten Nachteil von Jugendlichen mit anderer Familiensprache ist
Naturwissenschaft (Disparitaten liegen in Osterreich 22 Punkte iiber dem OECD30-Schnitt
bzw. 19 Punkte iiber dem EU23-Schnitt), gefolgt von Mathematik (19 Punkte tiber dem

8 Als Indikator fiir den Sozialstatus dient der PISA Index of Economic, Social and Cultural Status (ESCS).
9 In die Schnitte wurden nur OECD- bzw. EU-Lander mit mindestens 5% Schiilerinnen und Schiilern

mit anderer Familiensprache aufgenommen.
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Abb. 3.3.2: Kompetenzunterschiede nach Familiensprache (andere Familiensprache — Erhebungssprache als Familiensprache)
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Lander mit weniger als 5 % in der Gruppe andere Familiensprache werden nicht beriicksichtigt.

Grauer Hintergrund: Mittelwertdifferenz ist praktisch bedeutsam.

Die horizontale Streuung dient ausschlieBlich der Vermeidung von Uberlagerungen und hat keine inhaltliche Bedeutung. Kompetenzunterschiede unter

Kontrolle des Sozialstatus sind jeweils in der rechten Spalte dargestellt.
Mittelwerte und Standardabweichungen nach Familiensprache fiir Lesen, Mathematik und computergestiitztes Problemlésen siehe Tab. A3.3.2a-c im Anhang.

Quelle: PISA 2025.
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OECD30-Schnitt, 13 tiber dem EU23-Schnitt). Nach Kontrolle des Sozialstatus sind die
Disparitaten in Osterreich in Mathematik und Naturwissenschaft weiterhin signifikant
gréBer als im OECD30- bzw. EU23-Schnitt. In Lesen ist bei der unadjustierten Differenz
zwar die Abweichung Osterreichs zum OECD30-Schnitt signifikant (+10 Punkte) und zum
EU23-Schnitt nicht (+9 Punkte), de facto ist die Hohe der Abweichung aber fast gleich groB.
Nach Kontrolle des Sozialstatus sind die Disparitaten in Lesen in Osterreich (—43 Punkte)
dhnlich gro3 wie im OECD30-Schnitt (-38 Punkte) und im EU23-Schnitt (-39 Punkte). In
computergestiitztem Problemlsen sind die Disparitaten nach Familiensprache in Oster-
reich &hnlich groB3 wie im OECD30- bzw. EU23-Schnitt und die Abweichungen betragen

sowohl vor als auch nach Kontrolle des sozialen Hintergrunds stets weniger als 10 Punkte.

3.3.3 Entwicklung von Kompetenzunterschieden nach Familien-
sprache in Osterreich seit PISA 2015

Der Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit anderer Familiensprache ist in den ver-

gangenen 15 Jahren in Osterreich zunéchst deutlich gestiegen und liegt seit 2022 auf

dhnlich hohem Niveau: Bei PISA 2012 betrug ihr Anteil noch 11%, 2015 19 %, 2018 21%,

2022 25% und 2025 26 %. Dies bedeutet auch, dass die Kompetenzen von Jugendlichen

mit anderer Familiensprache durch ihren wachsenden Anteil fir den Osterreich-Mittelwert

immer mehr ins Gewicht fallen.

Im Vergleich von PISA 2022 zu PISA 2025 lasst sich fiir Osterreich in jeder Doméne eine
tendenzielle Verkleinerung der (unadjustierten) Mittelwertdifferenz nach Familiensprache
erkennen (um -5 bis —7 Punkte; siehe Liniendiagramme in den Abbildungen 3.3.3a, b, ¢).
In Naturwissenschaft (79 Punkte) und Lesen (68 Punkte) ist der Kompetenzunterschied
damit 2025 wieder &hnlich groB wie im Jahr 2015 (79 bzw. 70 Punkte). In Mathematik
wird der Kompetenzunterschied schon seit zehn Jahren kontinuierlich kleiner und erreicht
2025 sein bisheriges Minimum (60 Punkte).

Die Verkleinerung von Kompetenzdisparitaten von 2022 auf 2025 kommt dadurch zu-
stande, dass sich die Kompetenzen von Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache
in Osterreich giinstiger (bzw. weniger negativ) entwickelt haben als die Kompetenzen
von jenen mit Deutsch als primérer Familiensprache (siehe Balkendiagramme in den
Abbildungen 3.3.3a, b, ¢): In Naturwissenschaft sind die Kompetenzen von Jugendlichen
mit nichtdeutscher Familiensprache tendenziell gestiegen (+11 Punkte), wéhrend sie bei
jenen mit Deutsch als Familiensprache anndhernd gleichgeblieben sind (+5 Punkte™). In
Lesen und Mathematik gab es bei den Kompetenzen von Jugendlichen mit nichtdeutscher
Familiensprache keine signifikanten Verédnderungen (-7 bzw. —6 Punkte), wéhrend sie bei

jenen mit Deutsch als Familiensprache gesunken sind (<14 bzw. =11 Punkte).

10 Die Differenz von 11 = 5 = 6 spiegelt sich in der Liniengrafik durch den Riickgang um é Punkte
(85 Punkte im Jahr 2022 minus 79 Punkte im Jahr 2025) bei den Kompetenzdisparitaten wider.
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Wird nach dem Sozialstatus kontrolliert, so zeigen sich Mittelwertdifferenzen von 2022
auf 2025 sehr stabil (Verdnderung um maximal einen Punkt; siehe Liniendiagramme
.Osterreich adj.* in den Abbildungen 3.3.33, b, c). Das heiBt, die oben beschriebene
tendenzielle Verringerung von (unadjustierten) Kompetenzdisparitdten um 5 bis 7 Punkte
h&ngt mit einer tendenziellen Verringerung sozialer Disparitéten zwischen Jugendlichen
mit und ohne Deutsch als prim&re Familiensprache zusammen: Wéhrend der PISA Index
of Economic, Social and Cultural Status (ESCS)™ bei Jugendlichen mit Deutsch als Fami-
liensprache von 2022 auf 2025 im Mittel anndhernd gleichgeblieben ist™ (M = 0,26 bzw.
0,24), hat er sich bei Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache tendenziell positiv
entwickelt (von —0,53 auf —0,44). Dies deutet darauf hin, dass die soziale Herkunft eine
Triebfeder fir Kompetenzunterschiede nach dem Sprachhintergrund ist. Inwiefern der
tendenziell gestiegene mittlere Sozialstatus bei Schiilerinnen und Schilern mit anderer
Familiensprache durch verénderte Migrationsstréome seit 2022 erklért werden kann (z. B.
vermehrter Zuzug aus der Ukraine; Statistik Austria, 2025), bedarf weiterfihrender

Analysen.

Abb. 3.3.3a: Naturwissenschaft: Differenz nach Familiensprache in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf

GréBe sprachbezogener Kompetenzunterschiede
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Abbildung links: Nichtsignifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als strichlierte Linie dargestellt.

Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Adj. = nach Sozialstatus adjustierte Mittelwertdifferenz.

Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.

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

Andere Familiensprache

20
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Mittelwerte und Standardfehler in Naturwissenschaft nach Familiensprache fiir Osterreich sowie im OECD- und EU-Schnitt siehe Tab. A3.3.2a im Anhang.

Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.

11 Siehe Kapitel 3.2 zur Beschreibung des ESCS.
12 ,Gleichgeblieben* bedeutet hier, dass der Abstand vom OECD-Mittelwert gleichgeblieben ist, siehe
OECD 2026a zur Skalierung des ESCS.

PISA 2025 — Osterreich im internationalen Vergleich

101



Abb. 3.3.3b: Lesen: Differenz nach Familiensprache in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf

GréBe sprachbezogener Kompetenzunterschiede Kompetenzverénderung nach Familiensprache
von PISA 2015 bis PISA 2025 PISA 2025-2022
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Signifikante Verdnderungen von einer Erhebung zur darauffolgenden sind als durchgehende Linie dargestellt.
Adj. = nach Sozialstatus adjustierte Mittelwertdifferenz.
Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.
Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
Mittelwerte und Standardfehler in Lesen nach Familiensprache fiir Osterreich sowie im OECD- und EU-Schnitt siehe Tab. A3.3.2b im Anhang.
Quellen: PISA 2025, PISA 2022, PISA 2018, PISA 2015.
Abb. 3.3.3c: Mathematik: Differenz nach Familiensprache in Osterreich und im OECD-/EU-Schnitt im Zeitverlauf
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Abbildung rechts: Nichtsignifikante Differenzen in hellerem Farbton.

Differenzen mit ungerundeten Werten berechnet, die Angaben kénnen daher inkonsistent erscheinen.
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In Osterreich sowie in fast allen teilnehmenden Landern erzielen Jugendliche
mit anderer Familiensprache in allen Doménen praktisch bedeutsam niedrigere
Kompetenzen als jene mit der Erhebungssprache als primarer Familiensprache.
Kompetenzdisparititen nach Familiensprache sind in Osterreich in Natur-
wissenschaft, Lesen und Mathematik signifikant gréBer ausgepragt als
im OECD30-Schnitt und liegen in computergestiitztem Problemlésen im
OECD30-Schnitt.

Nach Kontrolle des sozialen Hintergrunds verringern sich Kompetenz-
disparitaten in Osterreich deutlich, bleiben aber in Naturwissenschaft und
Mathematik weiterhin signifikant gréBer als im OECD30- bzw. EU23-Schnitt.
Kompetenzdisparititen nach Familiensprache sind in Osterreich von PISA 2022
auf PISA 2025 tendenziell kleiner geworden (um 5 bis 7 Punkte).

Diese Verkleinerung kommt dadurch zustande, dass sich die Kompetenzen
von Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache glinstiger (bzw. weniger
negativ) entwickelt haben als die Kompetenzen von jenen mit Deutsch als
Familiensprache.

Zu dieser Entwicklung beigetragen hat, dass sich der Sozialstatus von Jugend-
lichen mit anderer Familiensprache tendenziell giinstiger entwickelt hat als
bei Jugendlichen mit Deutsch als priméarer Familiensprache.

Wird nach dem Sozialstatus kontrolliert, bleiben Mittelwertdifferenzen von
2022 auf 2025 in Osterreich tber alle Domanen hinweg annéhernd gleich
(+/- 1 Punkt).
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Christina Wallner-Paschon

Neben Kompetenzen in Lesen, Mathematik, Naturwissenschaft und computergestiitztem
Problemlésen beriicksichtigt PISA weitere Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler. Dazu
zéhlen lernbezogene Einstellungen und Verhaltensweisen ebenso wie schulische und

familidre Rahmenbedingungen, die als wichtige Dimensionen erfolgreicher Bildung gelten.

Der internationale PISA-Ergebnisbericht 2025 betrachtet die Leistungsféhigkeit von
Bildungssystemen daher aus einer erweiterten Perspektive (OECD, 2026). Neben den
fachlichen Kompetenzen riicken dabei auch individuelle, schulische und familidre Rahmen-
bedingungen ins Zentrum, die mit Lernerfolg und der Zukunftsfahigkeit von Jugendlichen
in Zusammenhang stehen. Wahrend die fachlichen Kompetenzen durch kognitive Tests
erfasst werden, beruhen die in diesem Kapitel dargestellten Merkmale auf den Angaben

der Schiilerinnen und Schiler in den Fragebégen.®

Dieses Kapitel fasst ausgewéhlte Ergebnisse des internationalen PISA-Berichts 2025
(OECD, 2026) mit Fokus auf Osterreich zusammen. Es behandelt lernbezogene Ein-
stellungen und Verhaltensweisen sowie Unterschiede zwischen verschiedenen Schiiler-
gruppen. AbschlieBend wird gezeigt, wie sich diese Merkmale zu unterschiedlichen

Schilerprofilen biindeln.

Dieser Abschnitt beleuchtet zentrale Einstellungen und Verhaltensweisen, die das Lernen
von Schilerinnen und Schilern pragen. Im Mittelpunkt stehen Lernmotivation, kognitive
Beteiligung, selbstreguliertes Lernen sowie Uberzeugungen in Bezug auf Schule und

wahrgenommene Unterstiitzung. Betrachtet werden Unterschiede zwischen Osterreich

13 Bei der Interpretation der Ergebnisse dieses Kapitels ist zu berlicksichtigen, dass die dargestellten
Merkmale auf Selbstauskiinften der Schilerinnen und Schiiler basieren. Die Ergebnisse von Lénder-
vergleichen kénnen daher auch durch Unterschiede im Antwortverhalten beeinflusst sein und spiegeln
nicht ausschlieBlich tatsdchliche Unterschiede in den erfassten Merkmalen wider. Kulturelle Normen
sowie unterschiedliche Interpretationen der Fragen und Antwortkategorien kénnen beeinflussen, wie
Schiilerinnen und Schiiler die Fragen verstehen und beantworten. Dariiber hinaus kénnen Selbstaus-
kinfte durch Erinnerungsfehler, soziale Erwiinschtheit, Referenzgruppeneffekte oder unterschied-
liche Antwortstile verzerrt sein. Diese Verzerrungen kénnen in verschiedenen kulturellen Kontexten

unterschiedlich stark ausgepragt sein.
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und dem OECD-Schnitt, nach Geschlecht und sozioékonomischem Hintergrund sowie
Zusammenhé&nge zwischen den einzelnen Merkmalen. Sofern die entsprechenden Merk-
male bereits in friheren PISA-Erhebungen erfasst wurden, werden zudem Verénderungen

im Zeitverlauf aufgezeigt.

Fiir die meisten Merkmale werden Skalen verwendet, die auf den Antworten der Schiile-
rinnen und Schiler im Schilerfragebogen beruhen. Jede Skala besteht in der Regel aus
drei bis sechs inhaltlich zusammenh&ngenden Fragen. Diese Fragebogenskalen wurden
mithilfe der ltem-Response-Theorie (IRT) entwickelt und auf Basis aller OECD-Teilnahme-
lander standardisiert (OECD, 2024, S. 383 ff.).

Die berichteten Unterschiede zwischen Schiilergruppen sowie die Trendanalysen basie-
ren auf den jeweiligen Skalenwerten." Ergénzend werden fiir die einzelnen Fragen die
Zustimmungsanteile der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich und im OECD-Schnitt
dargestellt.’® Abbildung 4.1 gibt einen Uberblick tiber die in diesem Kapitel behandelten
Merkmale und deren Zuordnung zu den zentralen Bereichen lernbezogener Einstellungen

und Verhaltensweisen.

411 Lernmotivation

Der vorliegende Abschnitt analysiert die Skalen Neugier und Ausdauer® als zwei eng
miteinander verbundene Merkmale des Lernantriebs von Schilerinnen und Schiilern.
Wahrend Neugier die Offenheit gegeniiber neuen Inhalten, das Interesse am Verstehen
und die intrinsische Hinwendung zum Lernen beschreibt, bezeichnet Ausdauer die Fahig-
keit, Anstrengung auch bei Schwierigkeiten, Unsicherheit oder nachlassendem Interesse
aufrechtzuerhalten. Gemeinsam verdeutlichen beide Merkmale, was Lernprozesse anstf3t
und was sie trotz Herausforderungen stabil hélt. Ergénzend dazu wird die Freude an
Naturwissenschaft als fachspezifisches motivationales Merkmal untersucht. Sie be-
schreibt, wie gerne sich Schiilerinnen und Schiler mit naturwissenschaftlichen Themen

beschaftigen.

14 In diesem Kapitel werden Unterschiede nur hinsichtlich ihrer statistischen Signifikanz beurteilt. Der
in Kapitel 1 beschriebene Schwellenwert fiir die praktische Bedeutsamkeit ist auf Kompetenzskalen
beschrankt und wird nicht fiir Fragebogenmerkmale angewendet.

15  Ein scheinbarer Widerspruch zwischen Skalen- und Itemebene (z.B. liegt Osterreich auf Skalenebene
im OECD-Schnitt, bei einzelnen Fragen aber 2 bis 5 Prozentpunkte darunter) kann dadurch entstehen,
dass die Skalen mehrere Fragen gemeinsam auswerten und alle Antwortkategorien beriicksichtigen.
Die Prozentangaben im Beitrag beziehen sich hingegen auf einzelne Fragen und fassen immer zwei
Antwortkategorien zusammen. Daher kénnen auf Einzelitemebene Unterschiede sichtbar sein, auch
wenn sich auf Skalenebene kaum Unterschiede zeigen.

16 Fur die Skalen Neugier und Ausdauer liegen keine Trenddaten vor. Fir die den Skalen zugrunde
liegenden Fragen stehen jedoch fir die meisten Teilnahmel&nder Vergleichsdaten aus PISA 2022 zur

Verfiigung, sodass Verdnderungen der Zustimmungsanteile im Zeitverlauf analysiert werden kénnen.
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Abb. 4.1: Uberblick iiber die in diesem Kapitel behandelten Merkmale lernbezogener Einstellungen und Verhaltensweisen

LERNBEZOGENE EINSTELLUNGEN & VERHALTENSWEISEN DER SCHULERINNEN UND SCHULER

Skala:
2025 (mit 5 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
5-stufig (stimme gar nicht zu -
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:

Offenheit gegeniiber neuen
Inhalten, das Interesse am
Verstehen und die intrinsische
Hinwendung zum Lernen

Skala:
2025 (mit 6 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
5-stufig (stimme gar nicht zu -
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:
Anstrengung auch bei
Schwierigkeiten, Unsicherheit
oder nachlassendem Interesse
aufrechtzuerhalten

Skala:
2015, 2025 (mit 4 zugehdrigen
Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme gar nicht zu -
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:

Positive Einstellung zum Lernen
von Naturwissenschaft und
Freude an der Beschaftigung mit
naturwissenschaftlichen Themen
und Problemen

KOGNITIVE
BETEILIGUNG

Skala:
Nein (1 Frage)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme gar nicht zu -
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:
Uberzeugung tiber die eigene
Lern- und Entwicklungsféhigkeit
im Hinblick auf Intelligenz

Skala:
2025 (mit 6 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme gar nicht zu —
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:
Uberzeugungen iiber die Natur
wissenschaftlichen Wissens

Skala:
2025 (mit 4 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
5-stufig (trifft véllig auf mich zu -
trifft gar nicht auf mich zu)

Kurzbeschreibung:

Vertrauen auf die Féhigkeit,
flexibel auf neue, komplexe oder
unsichere Situationen zu
reagieren und das eigene
Denken und Handeln anzupassen
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SELBSTREGULIERTES

LERNEN

UBERZEUGUNGEN
IN BEZUG AUF SCHULE
UND WAHRGENOMMENE
UNTERSTUTZUNG

HILFESUCHE

Skala:
2025 (mit 4 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme ganz zu -
stimme gar nicht zu)

Kurzbeschreibung:

Bereitschaft bei schulischen
Anforderungen Unterstiitzung zu
suchen

ZIELSETZUNG

Skala:
2025 (mit 4 zugehérigen Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig
(nie oder fast nie — sehr oft)

Kurzbeschreibung:

Umfasst die Definition von
Lernzielen sowie die Planung,
Uberwachung und Anpassung
des eigenen Lernens

SCHULZUGEHORIGKEIT

Skala:
2015, 2018, 2022, 2025
(mit 6 zugehdrigen Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme ganz zu -
stimme gar nicht zu)

Kurzbeschreibung:

Beschreibt, inwieweit sich
Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule akzeptiert, respektiert,
eingebunden und sozial
verbunden fiihlen

WAHRGENOMMENE
BEDEUTUNG YON SCHULE
(INSTRUMENTELLE
MOTIVATION)

Skala:
Nein (mit 3 zugehérigen Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (stimme gar nicht zu -
stimme ganz zu)

Kurzbeschreibung:
Wahrnehmung, dass Schule fiir
die Zukunft bedeutsam ist

UNTERSTUTZUNG
DURCH LEHRKRAFTE

Skala:
2015, 2025 (mit 5 zugehdrigen
Fragen)

Antwortoptionen:
4-stufig (in jeder Stunde — nie
oder fast nie)

Kurzbeschreibung:
Wahrgenommene Unterstiitzung
durch Lehrkrafte im Naturwissen-
schaftsunterricht

KOGNITIVE AKTIVIERUNG

Skala:
2025 (mit 5 zugehérigen Fragen)

Antwortoptionen:
5-stufig (nie oder fast nie —
in jeder oder fast jeder Stunde)

Kurzbeschreibung:
Wahrgenommene Unterrichts-
praktiken im NW-Unterricht, die
Uber das reine Wiedergeben von
Wissen hinausgehen (z B.
Begriindungen entwickeln,
Experimente erklaren)
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Bei der Skala Neugier liegt Osterreich tiber dem OECD-Schnitt, auch wenn die Zustimmung

der Schilerinnen und Schiiler zu den einzelnen zugehérigen Fragen unterschiedlich ausfallt:

72 % der Schiilerinnen und Schiler mégen es, neue Dinge zu lernen (OECD-Schnitt: 69 %).
67 % der Jugendlichen empfinden es nicht als langweilig, neue Dinge zu lernen
(OECD-Schnitt: 57 %).”

78 % interessieren sich fir viele verschiedene Dinge (OECD-Schnitt: 73 %).

74 % méchten wissen, wie Dinge funktionieren (OECD-Schnitt: 74 %).

56 % berichten, neugieriger zu sein als die meisten Leute, die sie kennen (OECD-
Schnitt: 54 %).

Im Vergleich zu PISA 2022 zeigt sich in Osterreich — wie in den meisten Teilnahmelandern —
ein Riickgang des Anteils jener Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, dass das Lernen
neuer Dinge nicht langweilig ist (-5 Prozentpunkte). Gleichzeitig ist der Anteil jener ge-
stiegen, die sich selbst als neugieriger einschatzen als die meisten Leute, die sie kennen
(+10 Prozentpunkte). Wahrend die Selbsteinschatzung der Neugier somit zugenommen
hat, ist der Anteil der Jugendlichen zuriickgegangen, die das Lernen neuer Dinge als
interessant erleben. Diese Ergebnisse legen nahe, dass Jugendliche sich weiterhin als
neugierige Menschen verstehen, diese Neugier im schulischen Lernen jedoch seltener

als Interesse und Engagement erlebt wird.

Bei der Skala Neugier zeigen sich Unterschiede nach Geschlecht und sozio6konomi-
schem Hintergrund. Im OECD-Schnitt berichten M&dchen von einer stérker ausgepragten
Neugier als Burschen. Ebenso weisen soziobkonomisch begiinstigte Schiilerinnen und
Schiiler hdhere Werte auf als benachteiligte Jugendliche. Diese Muster zeigen sich in

den meisten Teilnahmeléndern, darunter auch in Osterreich.

Im Rahmen von PISA 2025 wurden Schiilerinnen und Schiiler zu ihrer Ausdauer beim
Arbeiten befragt. Dabei ging es unter anderem darum, ob sie begonnene Aufgaben
zu Ende fihren, trotz Langeweile weiterarbeiten, sich bei Schwierigkeiten zuséatzlich

anstrengen oder bei langen Hausaufgaben aufgeben.

Osterreich liegt bei der Skala zur Ausdauer im OECD-Schnitt. Im Detail zeigen sich bei den

zugehérigen Fragen folgende Zustimmungen der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich:

17 Da die zugrundeliegende Frage negativ formuliert ist, wurden die Antwortkategorien vor der Be-
rechnung der Zustimmungsanteile umgepolt. Die ausgewiesenen Prozentséatze sind daher in derselben
Richtung zu interpretieren wie die Ergebnisse der Gibrigen Fragen. Um Missversténdnisse bei der

Interpretation zu vermeiden, wurde das Wort ,nicht” im Text ergénzt und fett hervorgehoben.
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65% bleiben an einer Aufgabe dran, bis sie beendet ist (OECD-Schnitt: 61%).

49 % beenden einmal begonnene Aufgaben, selbst wenn sie langweilig werden
(OECD-Schnitt: 52 %).

66 % beenden, was sie begonnen haben (OECD-Schnitt: 61%).

67 % strengen sich zusatzlich an, wenn eine Arbeit anspruchsvoll wird (OECD-Schnitt:
60%).

53 % hdren nicht mit den Hausiibungen auf, wenn sie zu lange dauern (OECD-Schnitt:
A %)Y

62 % geben nicht leicht auf (OECD-Schnitt: 52 %).”

Im Vergleich zu PISA 2022 zeigen sich in vielen OECD-Teilnahmeléndern Riickgénge bei
der Zustimmung zu den einzelnen Fragen zur Ausdauer. In Osterreich sind bei allen sechs

Fragen Riickgénge zwischen 5 und 9 Prozentpunkten zu verzeichnen.

Nach Geschlecht zeigt sich bei der Skala Ausdauer im OECD-Schnitt ein Vorteil der
Madchen gegeniiber den Burschen. In Osterreich unterscheiden sich Madchen und
Burschen diesbeziiglich jedoch nicht voneinander. Nach soziockonomischem Hintergrund
berichten sowohl im OECD-Schnitt als auch in Osterreich soziokonomisch begiinstigte

Schilerinnen und Schiiler Uber eine héhere Ausdauer als benachteiligte Jugendliche.

Osterreichs Jugendliche liegen auf der Skala Freude an Naturwissenschaft unter dem
OECD-Schnitt. Dies zeigt sich auch in den Antworten auf die einzelnen Aussagen zur

Freude an Naturwissenschaft:

55% der Jugendlichen in Osterreich geben an, dass es ihnen SpaB macht, natur-
wissenschaftliche Themen zu lernen (OECD-Schnitt: 60 %).

39 % beschéaftigen sich gerne mit naturwissenschaftlichen Problemen (OECD-Schnitt:
55%).

53 % stimmen zu, sich gerne neues Wissen in Naturwissenschaft anzueignen (OECD-
Schnitt: 66 %).

53 % geben an, gerne etwas liber Naturwissenschaft zu lernen (OECD-Schnitt: 61%).

Auch wenn Osterreichs Jugendliche bei der Freude an Naturwissenschaft weiterhin
unter dem OECD-Schnitt liegen, zeigt sich im Zeitvergleich eine positive Entwicklung.

Die Freude an Naturwissenschaft ist zwischen 2015 und 2025 signifikant gestiegen.

Nach Geschlecht zeigen sich auf der Skala zur Freude an Naturwissenschaft im OECD-
Schnitt geringfiigig, aber signifikant héhere Skalenwerte bei M&dchen als bei Burschen. In
Osterreich unterscheiden sich Madchen und Burschen hingegen nicht in ihrer Freude an
Naturwissenschaft. Wahrend bei PISA 2015 die Burschen in Osterreich noch signifikant

PISA 2025 — Osterreich im internationalen Vergleich
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haufiger von Freude an Naturwissenschaft berichteten als die Madchen (Salchegger,
Wallner-Paschon, Schmich & Héller, 2016), ist dieser Unterschied inzwischen nicht mehr

nachweisbar.

Die Unterschiede nach soziodkonomischem Hintergrund zeigen, dass soziodkonomisch besser
gestellte Schiilerinnen und Schiiler in fast allen Teilnahmelandern — darunter auch Oster-

reich — Giber mehr Freude an Naturwissenschaft berichten als benachteiligte Jugendliche.

4.1.2 Kognitive Beteiligung

Neben der Neugier und der Ausdauer spielt auch die kognitive Beteiligung beim Lernen
eine wichtige Rolle. Sie umfasst lernbezogene Uberzeugungen und Denkweisen, die be-
einflussen, wie Lernende Wissen konstruieren, Herausforderungen bewéltigen und sich
auf Lernprozesse einlassen. PISA 2025 untersucht dazu drei zentrale Merkmale: Growth
Mindset, epistemische Uberzeugungen und Vertrauen in die kognitive Anpassungsféhig-
keit kognitive Anpassungsféhigkeit. Diese gelten nicht als feste Persénlichkeitseigen-
schaften, sondern als Einstellungen und Denkweisen, die durch Schule, Familie und

andere Lernumgebungen gepragt werden.

Diese drei Dimensionen stehen in engem Zusammenhang mit Neugier und Ausdauer und
tragen wesentlich dazu bei, wie Schiilerinnen und Schiiler Herausforderungen begegnen

und sich aktiv auf Lernprozesse einlassen.

Ein Growth Mindset beschreibt die Uberzeugung, dass die allgemeine kognitive Leis-
tungsféhigkeit (Intelligenz) durch Anstrengung, Ausdauer, Unterstiitzung und Strategien
entwickelbar ist. Diese Haltung beeinflusst, ob Lernschwierigkeiten als Anlass zum Auf-

geben oder als Chance zur Verbesserung gesehen werden.

Bei PISA wird das Growth Mindset ausschlieBlich mit einer einzelnen Frage erfasst und
nicht mehrdimensional mithilfe mehrerer Fragen, die zu einer Skala zusammengefasst
werden. In Osterreich stimmen 79 % der Schiilerinnen und Schiiler zu, dass Intelligenz
entwickelbar ist. Im OECD-Schnitt liegt dieser Anteil bei 69 % und damit niedriger als in
Osterreich. Madchen stimmen dieser Aussage h&ufiger zu als Burschen (OECD-Schnitt:
2 Prozentpunkte Unterschied; Osterreich: 5 Prozentpunkte). Ahnliche Unterschiede zeigen
sich nach soziobkonomischem Hintergrund: Sozioékonomisch begtinstigte Schiilerinnen
und Schiiler stimmen dieser Aussage héufiger zu als benachteiligte Jugendliche (OECD-
Schnitt: 8 Prozentpunkte Unterschied; AUT: 5 Prozentpunkte).

Sowohl im OECD-Schnitt als auch in Osterreich steht ein Growth Mindset in positivem
Zusammenhang mit Neugier und der Ausdauer beim Lernen. Schiilerinnen und Schiler,
die Intelligenz als entwickelbar betrachten, berichten haufiger tber ausgepréagte Neugier

und héhere Ausdauer beim Lernen.
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Epistemische Uberzeugungen beziehen sich auf die Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler
wissenschaftliches Wissen verstehen. Dabei geht es darum, ob Wissen als evidenzbasiert,
begriindbar, Gberprifbar und verdnderbar verstanden wird. Die PISA-Ergebnisse zeigen,
dass epistemische Uberzeugungen — also Vorstellungen dariiber, wie Wissen entsteht,

begriindet und bewertet wird — eine zentrale Rolle fiir das Lernen spielen.

Osterreich liegt bei der Skala epistemische Uberzeugungen im OECD-Schnitt. Im Detail

zeigen sich bei den einzelnen Aussagen dazu folgende Ergebnisse fir Osterreich:'®

76 % der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich stimmen der Aussage zu, dass gute
Antworten auf Beweisen aus vielen unterschiedlichen Experimenten basieren sollten
(OECD-Schnitt: 82 %).

77 % sehen das Durchfiihren von Experimenten als wichtigen Bestandteil von Natur-
wissenschaft, um neue Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie Dinge funktionieren
(OECD-Schnitt: 83 %).

78 % sind der Ansicht, dass Informationen aus einer Quelle mit anderen zuverlassigen
Quellen abgeglichen werden sollten, bevor sie als bestéatigt gelten (OECD-Schnitt:
83%).

74 % stimmen zu, dass es Fragen gibt, die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
nicht beantworten kénnen (OECD-Schnitt: 81%).

75% geben an, dass neue Entdeckungen die Uberzeugungen von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern dariiber veréndern kénnen, was als wahr gilt (OECD-
Schnitt: 84 %).

53 % stimmen der Aussage nicht zu, dass man sich starker auf gesunden Menschen-
verstand und weniger auf wissenschaftliche Studien verlassen sollte (OECD-Schnitt:
57 %).7

Grundlegende wissenschaftsbezogene Uberzeugungen sind sowohl im OECD-Schnitt als
auch in Osterreich weit verbreitet. Die Zustimmungswerte bei den entsprechenden Fragen
fallen in Osterreich jedoch durchgéngig niedriger aus und liegen bei mindestens 74 %,
verglichen mit mindestens 81% im OECD-Schnitt. Eine Ausnahme bildet in Osterreich wie
auch im OECD-Schnitt die Aussage, dass man sich eher auf gesunden Menschenverstand
als auf wissenschaftliche Studien verlassen sollte — eine Haltung, die im Widerspruch

zu forderlichen epistemischen Uberzeugungen steht.

Bei der Skala epistemische Uberzeugungen zeigt sich sowohl im OECD-Schnitt als auch in
Osterreich ein Geschlechterunterschied zugunsten der Madchen. Zudem berichten sozio-
okonomisch begiinstigte Schilerinnen und Schiler in Osterreich und im OECD-Schnitt

von stérker ausgepragten epistemischen Uberzeugungen als benachteiligte Jugendliche.

PISA 2025 — Osterreich im internationalen Vergleich
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In fast allen Teilnahmelandern einschlieBlich Osterreichs sowie im OECD-Schnitt stehen
epistemische Uberzeugungen in positivem Zusammenhang mit Neugier und Ausdauer:
Lernende mit stérker ausgepragten wissenschaftsbezogenen Uberzeugungen zeigen

haufiger Neugier und mehr Ausdauer.

Kognitive Anpassungsfahigkeit beschreibt die Fahigkeit, das eigene Denken und Verhalten
bei Unsicherheit sowie bei neuen oder komplexen Situationen flexibel anzupassen. Im
Bildungsbereich gilt sie zunehmend als zentrale Kompetenz fiir erfolgreiches Lernen
in einer sich sténdig veréndernden Welt. Die Skala erfasst, inwieweit Lernende darauf
vertrauen, auch dann erfolgreich handeln zu kénnen, wenn gewohnte Strategien nicht

mehr ausreichen.

Die Jugendlichen in Osterreich erzielen auf der Skala zum Vertrauen in die kognitive
Anpassungsféhigkeit Werte iber dem OECD-Schnitt. Fiir die Jugendlichen in Osterreich

ergeben sich im Detail folgende Ergebnisse:

59 % der Jugendlichen geben an, mit ungew&hnlichen Situationen umgehen zu kénnen
(OECD-Schnitt: 50 %).

60 % berichten, dass sie sich auch unter Stress an verschiedene Situationen anpassen
kédnnen (OECD-Schnitt: 54 %).

53% sind der Ansicht, sich leicht an eine neue Kultur anpassen zu kénnen (OECD-
Schnitt: 48 %).

61% geben an, auch in schwierigen Situationen mit anderen Menschen einen Lésungs-
weg zu finden (OECD-Schnitt: 55%).

Der hohere Skalenwert Osterreichs spiegelt sich auch bei den einzelnen Fragen wider:
Die Zustimmungswerte der Jugendlichen in Osterreich liegen durchgéngig um rund 5 bis
9 Prozentpunkte tiber dem OECD-Schnitt.

Nach Geschlecht zeigen sich auf der Skala zum Vertrauen in die kognitive Anpassungs-
fahigkeit im OECD-Schnitt hohere Skalenwerte bei Burschen als bei Madchen. In Oster-
reich ist es umgekehrt: Hier weisen Madchen héhere Werte auf als Burschen. Damit
zshlt Osterreich zu jenen Landern, in denen Madchen ihr Vertrauen in die kognitive
Anpassungsfahigkeit héher einschatzen, wahrend in den meisten Teilnahmelédndern
entweder keine Geschlechterunterschiede bestehen oder die Burschen héhere Werte
aufweisen. Deutlich klarer sind hingegen die Unterschiede nach sozio&konomischem
Hintergrund. Sozial besser gestellte Schiilerinnen und Schiiler berichten in fast allen Teil-
nahmelandern — darunter auch Osterreich — tiber ein hdheres Vertrauen in ihre kognitive

Anpassungsfahigkeit als benachteiligte Jugendliche.
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Das Vertrauen der Jugendlichen in ihre Anpassungsfahigkeit hdngt positiv mit Neugier
und Ausdauer zusammen: Jugendliche mit hoher Anpassungsfahigkeit sind haufiger
neugierig und zeigen mehr Durchhaltevermégen. Dieses Muster zeigt sich in nahezu

allen Landern, darunter auch in Osterreich.

Zudem steht das Vertrauen in die kognitive Anpassungsféhigkeit in einem positiven
Zusammenhang mit einem Growth Mindset. Dieses Ergebnis zeigt sich in nahezu allen
Teilnahmeléndern einschlieBlich Osterreichs. Weniger eindeutig fallen die Zusammen-
h&nge mit den Vorstellungen dariiber aus, wie Wissen entsteht und tberprift werden
sollte (epistemische Uberzeugungen). In Osterreich wie auch im OECD-Schnitt weisen
Schilerinnen und Schiiler mit héherer kognitiver Anpassungsféhigkeit haufiger starker

ausgepragte wissenschaftsbezogene Uberzeugungen auf.

4.1.3 Selbstreguliertes Lernen

Wiahrend die bisherigen Befunde Einstellungen und Uberzeugungen der Jugendlichen
beschreiben, richtet sich der Blick nun auf ihr selbstberichtetes Lernverhalten. Im Mittel-
punkt steht dabei, wie aktiv Jugendliche ihr eigenes Lernen gestalten. Untersucht werden

dazu die Merkmale Hilfesuche und Zielsetzung.

Hilfe suchen ist ein zentraler Bestandteil selbstregulierten Lernens. Es bedeutet, eigene
Versténdnisprobleme zu erkennen und aktiv Unterstiitzung einzuholen. Handlungsféhig zu
sein bedeutet dabei nicht, Herausforderungen allein zu bewéltigen, sondern zu wissen,
wann und wie Hilfe sinnvoll genutzt werden kann. Hilfe suchen ist daher Ausdruck von

Autonomie und steht in Zusammenhang mit Ausdauer und einem Growth Mindset.

Osterreich liegt auf der Skala zum Hilfesuchen unterhalb des OECD-Schnitts. Fiir die Jugend-

lichen in Osterreich zeigen sich bei den einzelnen zugehérigen Fragen folgende Ergebnisse:

81% der Jugendlichen geben an, ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu fragen, wenn
sie etwas nicht ganz verstehen (OECD-Schnitt: 82 %).

65% berichten, ihre Lehrerin bzw. ihren Lehrer um Hilfe zu bitten, wenn sie Unter-
stlitzung brauchen (OECD-Schnitt: 77 %).

69 % stimmen zu, dass sie bei Schwierigkeiten beim Lernen um Hilfe bitten (OECD-
Schnitt: 77 %).

73% geben an, erst um Hilfe zu bitten, nachdem sie sich intensiv bemiiht haben,
selbst eine Lésung zu finden (OECD-Schnitt: 78 %).

Wahrend die Nachfrage nach Unterstiitzung durch Mitschilerinnen und Mitschiiler in

Osterreich nahezu dem OECD-Schnitt entspricht, fallt die Bereitschaft, bei Lehrkréften

oder allgemein bei Lernschwierigkeiten Hilfe in Anspruch zu nehmen, geringer aus.
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Mé&dchen berichten im OECD-Schnitt und in den meisten Teilnahmeléndern haufiger als
Burschen iiber hilfesuchendes Verhalten. Auch in Osterreich zeigt sich ein Geschlechter-
unterschied zugunsten der Madchen. Ebenso zeigen soziodkonomisch begiinstigte
Schiilerinnen und Schiiler im OECD-Schnitt und den meisten Teilnahmelédndern haufiger
hilfesuchendes Verhalten als sozioskonomisch benachteiligte Jugendliche. In Osterreich

lassen sich jedoch keine Unterschiede nach sozio6konomischem Hintergrund feststellen.

Selbstreguliertes Hilfesuchen ist nicht nur eine praktische Lernstrategie, sondern steht
auch in positivem Zusammenhang mit Neugier, Ausdauer, einem Growth Mindset und
epistemischen Uberzeugungen. Schiilerinnen und Schiiler, die aktiv Unterstiitzung suchen,
sind neugieriger, zeigen mehr Ausdauer, glauben stérker an ihre Entwicklungsméglich-
keiten und sind haufiger der Ansicht, dass Informationen anhand anderer zuverlassiger
Quellen uberprift werden sollten. Diese Zusammenhénge lassen sich im OECD-Schnitt

und in den meisten Teilnahmeldndern beobachten, darunter auch in Osterreich.

Zielsetzung umfasst nicht nur die Definition von Lernzielen, sondern auch die Planung,
Uberwachung und Anpassung des eigenen Lernens. Zielsetzung ist damit ein zentraler
Bestandteil selbstregulierten Lernens und ermdglicht es Schiilerinnen und Schilern, ihr

Lernen aktiv und bewusst zu steuern.

Die Ergebnisse von PISA 2025 zeigen, dass Strategien der selbstregulierten Zielsetzung
von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich haufig genutzt werden. Osterreich liegt
auf dieser Skala tiber dem OECD-Schnitt. Die Anteile der Jugendlichen in Osterreich,
die angeben, bestimmte Strategien der selbstregulierten Zielsetzungen oft oder sehr

oft anzuwenden, stellen sich wie folgt dar:™

38% der Schiilerinnen und Schiiler geben an, ihre Herangehensweise an das Lernen
oft oder sehr oft zu planen (OECD-Schnitt: 37 %).

36 % fassen haufig ohne Verwendung von Unterlagen wichtige Punkte zusammen,
um mdgliche Wissensliicken zu erkennen (OECD-Schnitt: 35 %).

45 % &ndern ihre Herangehensweise an das Lernen, wenn sie merken, dass diese
nicht erfolgreich ist (OECD-Schnitt: 44 %).

59 % stellen sich oft selbst Fragen zum Lernstoff, um zu Giberprifen, ob sie alles
verstanden haben (OECD-Schnitt: 49 %).

Wahrend sich bei den meisten Strategien keine Unterschiede zum OECD-Schnitt zeigen,
berichten die Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich haufiger, ihr eigenes Verstandnis

durch Selbstbefragung zu tiberprifen.

Auf der Skala Zielsetzung berichten im OECD-Schnitt und in den meisten Teilnahme-

l&ndern Madchen haufiger als Burschen lber selbstregulierte Zielsetzung beim Lernen.
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Auch in Osterreich zeigt sich ein Geschlechterunterschied zugunsten der Madchen.
Ebenso berichten im OECD-Schnitt und in den meisten Teilnahmeldndern — inklusive
Osterreichs — soziodkonomisch begiinstigte Schiilerinnen und Schiiler haufiger tiber

selbstregulierte Zielsetzung beim Lernen als soziodkonomisch benachteiligte Jugendliche.

In fast allen Teilnahmeléndern einschlieBlich Osterreichs sowie im OECD-Schnitt steht
Zielsetzung im positiven Zusammenhang mit Neugier und Ausdauer. Jugendliche, die
ihr Lernen planen, iberwachen und anpassen, berichten haufiger iber mehr Neugier

und Ausdauer beim Lernen.

4.1.4 Uberzeugungen in Bezug auf Schule und wahrgenommene
Unterstiitzung

Erfolgreiches Lernen wird nicht nur durch individuelle Einstellungen und Handlungs-
strategien beeinflusst. Ebenso bedeutsam sind Erfahrungen im schulischen Umfeld
und das Gefihl, Teil der Schulgemeinschaft zu sein. Die Daten zu PISA 2025 zeigen,
dass das Zugehérigkeitsgefiihl zur Schule und die wahrgenommene Bedeutung von
Schule zentrale Aspekte des schulischen Engagements sind. Darliber hinaus werden
die wahrgenommene Unterstiitzung durch Lehrkréfte sowie die kognitive Aktivierung im
Naturwissenschaftsunterricht betrachtet. Beide Merkmale beschreiben zentrale Aspekte

der Unterrichtsgestaltung und des schulischen Lernumfelds.

Schulzugehérigkeit beschreibt, inwieweit sich Schilerinnen und Schiler in der Schule
akzeptiert, respektiert, eingebunden und sozial verbunden fiihlen. Sie stellt eine wichtige
emotionale Grundlage fiir Lernprozesse dar und steht in engem Zusammenhang mit

Neugier, Ausdauer und weiteren Merkmalen erfolgreichen Lernens.

Osterreich liegt hinsichtlich der Skala Schulzugehérigkeit tiber dem OECD-Schnitt und
weist sogar im OECD-/EU-Vergleich den héchsten Wert auf. Fiir die Jugendlichen in

Osterreich ergeben sich im Detail folgende Ergebnisse:

89 % geben an, sich nicht als AuBenseiterin bzw. AuBenseiter zu fiihlen (OECD-
Schnitt: 85%)."7

83 % berichten, in der Schule leicht Freundinnen bzw. Freunde zu finden (OECD-
Schnitt: 80 %).

78 % der Schiilerinnen und Schiiler haben das Gefiihl, zur Schule zu gehéren (OECD-
Schnitt: 76 %).

85 % fiihlen sich nicht frustriert und fehl am Platz in der Schule (OECD-Schnitt: 81%).”
88 % haben den Eindruck, von anderen Schiilerinnen und Schiilern gemocht zu werden
(OECD-Schnitt: 83 %).

89 % geben an, sich in der Schule nicht einsam zu fiithlen (OECD-Schnitt: 87 %).”
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Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich ihre soziale
Einbindung in die Schule Gberwiegend positiv wahrnehmen. Dies zeigt sich sowohl in
ihrem Zugehdrigkeitsgefiihl zur Schule und ihren Beziehungen zu Mitschiilerinnen und
Mitschiilern als auch darin, dass sie sich iberwiegend nicht ausgegrenzt oder einsam

fahlen.

Auch im Zeitvergleich zeigt sich fir Osterreich eine positive Entwicklung auf der Skala zur
Schulzugehérigkeit. Das Zugehdrigkeitsgefiihl der Jugendlichen zur Schule hat zwischen
2015 und 2025 sowohl in Osterreich als auch im OECD-Schnitt zugenommen. Auch im
Vergleich zu 2022 zeigt sich in den meisten Teilnahmelandern, darunter auch Osterreich,

eine Verbesserung.

Auf der Skala Schulzugehérigkeit berichten im OECD-Schnitt und in den meisten Teil-
nahmeléndern Burschen haufiger als Madchen liber ein hohes Zugehérigkeitsgefiihl
zur Schule. Auch in Osterreich zeigt sich ein Geschlechterunterschied zugunsten der
Burschen. Ebenso berichten im OECD-Schnitt und in den meisten Teilnahmeléndern
inklusive Osterreichs soziockonomisch begiinstigte Schiilerinnen und Schiiler haufiger

tiber ein hohes Zugehérigkeitsgefihl als soziokonomisch benachteiligte Jugendliche.

Ein hohes Zugehérigkeitsgefiihl geht in fast allen Teilnahmeléndern einschlieBlich Oster-
reichs sowie im OECD-Schnitt mit mehr Neugier und gréBerer Ausdauer beim Lernen
einher. Dartber hinaus steht ein hohes Zugehérigkeitsgefiihl mit einem Growth Mindset,
positiven epistemischen Uberzeugungen, einem héheren Vertrauen in die kognitive An-
passungsfédhigkeit sowie einer starker ausgepragten Handlungsféhigkeit (Hilfesuche
und Zielsetzung) in Zusammenhang. Jugendliche mit einem hohen Zugehérigkeitsgefihl
bewerten die Schule haufiger als nitzlich fir ihre Zukunft. Schiilerinnen und Schiiler, die
sich in ihrer Schule akzeptiert und eingebunden fiihlen, berichten somit haufiger von

Einstellungen und Verhaltensweisen, die erfolgreiches Lernen unterstitzen.

Neben dem Zugehérigkeitsgefiihl erfasst PISA auch die wahrgenommene Bedeutung von
Schule als Ausdruck instrumenteller Motivation. Die instrumentelle Motivation beschreibt
die Wahrnehmung, dass schulisches Lernen fiir die Zukunft nitzlich und bedeutsam ist.
Im Fokus steht also die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler Schule als hilfreich fir das
spatere Berufsleben und das Erwachsenenleben ansehen oder ob sie den Schulbesuch

eher als wenig sinnvoll erleben.
Die Bedeutung von Schule wurde mit einzelnen Fragen erfasst, die allerdings nicht — wie

bei den anderen Merkmalen - zu einer Skala zusammengefasst wurden. Fir die Jugend-

lichen in Osterreich zeigen sich dazu folgende Ergebnisse:
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59 % der Schiilerinnen und Schiiler stimmen der Aussage zu, in der Schule Dinge
gelernt zu haben, die in einem Beruf niitzlich sein kénnten (OECD-Schnitt: 67 %).
41% stimmen der Aussage nicht zu, dass die Schule sie nur wenig auf das Erwach-
senenleben vorbereitet hat (OECD-Schnitt: 51%).”

73 % betrachten die Schulzeit nicht als Zeitverschwendung (OECD-Schnitt: 76 %).”

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Jugendliche in Osterreich den Nutzen der Schule
fur Beruf und Erwachsenenleben zuriickhaltender bewerten als im OECD-Schnitt. Zudem
ist in Osterreich im Vergleich zu PISA 2022 der Anteil jener Jugendlichen, die die Schule
als nur eine geringe Vorbereitung auf das Erwachsenenleben wahrnehmen, um 6 Pro-
zentpunkte gestiegen, wédhrend die Einschdtzungen zu den beiden anderen Aspekten

weitgehend unverandert geblieben sind.

Im OECD-Schnitt sowie in Osterreich berichten Madchen haufiger als Burschen, dass
sie in der Schule Dinge gelernt haben, die fiir einen spateren Beruf niitzlich sein kénnen
(OECD-Schnitt: 7 Prozentpunkte Unterschied; AUT: 5 Prozentpunkte) und dass sie die
Schulzeit nicht als Zeitverschwendung betrachten (OECD-Schnitt: 10 Prozentpunkte Unter-
schied; Osterreich: 11 Prozentpunkte). Auch soziodkonomisch begiinstigte Schiilerinnen
und Schiiler stimmen diesen beiden Aussagen im OECD-Schnitt haufiger zu als soziodko-
nomisch benachteiligte Jugendliche (2 bzw. 6 Prozentpunkte Unterschied). In Osterreich

lassen sich jedoch keine Unterschiede nach soziokonomischem Hintergrund feststellen.

Jugendliche, die Schule als niitzlich fir ihre Zukunft wahrnehmen, zeigen im OECD-Schnitt
und in den meisten Teilnahmel&ndern haufiger ein Growth Mindset sowie starker aus-
gepragte Formen selbstregulierten Lernens. Die Zusammenhénge mit dem Vertrauen in
die kognitive Anpassungsfahigkeit fallen hingegen weniger konsistent aus und zeigen

sich in Osterreich nicht.

Unterstitzung durch Lehrkréfte erfasst die Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schi-
lern, wie sehr Lehrkrafte sie beim Lernen begleiten, férdern und auf ihre individuellen

Bedirfnisse eingehen.

Osterreich liegt auf der Skala Unterstiitzung durch Lehrkréfte im Naturwissenschafts-
unterricht (NW-Unterricht) unter dem OECD-Schnitt. Fiir die Jugendlichen in Osterreich

ergeben sich im Detail folgende Ergebnisse:

60 % berichten, dass sich Lehrkrafte in jeder oder fast jeder Stunde fiir den Lernfort-
schritt aller Schilerinnen und Schiiler interessieren (OECD-Schnitt: 69 %).

66 % geben an, wenn nétig zuséatzliche Hilfestellung von Lehrkréften zu erhalten
(OECD-Schnitt: 73 %).
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56 % der Jugendlichen in Osterreich geben an, in jeder oder fast jeder Naturwissen-
schaftsstunde von Lehrkraften Unterstiitzung beim Lernen zu bekommen (OECD-
Schnitt: 75 %).

59 % nehmen wahr, dass Lehrkréfte Inhalte so lange erkléren, bis sie verstanden
werden (OECD-Schnitt: 66 %).

69 % der Jugendlichen in Osterreich geben an, in jeder oder fast jeder Naturwissen-

schaftsstunde eigene Meinungen &uBern zu kénnen (OECD-Schnitt: 70 %).

Die einzelnen Aussagen verdeutlichen, dass Osterreich bei mehreren Aspekten der
wahrgenommenen Unterstitzung durch Lehrkréfte im Naturwissenschaftsunterricht
unter dem OECD-Schnitt liegt, wéhrend sich bei der Méglichkeit zur MeinungséuBerung

keine signifikanten Unterschiede zeigen.

Auch wenn Osterreich bei der wahrgenommenen Unterstiitzung durch Lehrkréfte im
Naturwissenschaftsunterricht weiterhin unter dem OECD-Schnitt liegt, zeichnet sich
Uber die Zeit hinweg eine positive Entwicklung ab. Die wahrgenommene Unterstiitzung
durch Lehrkréfte ist zwischen 2015 und 2025 signifikant gestiegen.

Nach Geschlecht betrachtet nehmen sowohl im OECD-Schnitt als auch in Osterreich
Burschen im Naturwissenschaftsunterricht mehr individuelle Unterstitzung durch Lehr-
krafte wahr als Madchen. Nach soziodkonomischem Hintergrund zeigt sich sowohl im
OECD-Schnitt als auch in Osterreich, dass soziodkonomisch benachteiligte Schiilerinnen
und Schiiler von stérkerer Unterstiitzung durch Lehrkréfte berichten als begiinstigte

Jugendliche.

Im OECD-Schnitt zeigen die PISA-Daten zudem, dass Lehrkréfte eine wichtige Rolle dabei
spielen, ob Lernfreude in zielgerichtetes Lernen umgesetzt wird. Der Zusammenhang
zwischen Lernfreude und Zielsetzung ist starker ausgepragt, wenn Schilerinnen und
Schiler eine hohe Unterstiitzung durch ihre Lehrkréfte wahrnehmen. Diese Rolle der
Lehrkrafte im Naturwissenschaftsunterricht ist jedoch nicht in allen Teilnahmel&dndern
gleichermaBen zu beobachten. In Osterreich spielt der Einfluss der Lehrkrafte in diesem

Zusammenhang keine bedeutende Rolle.

Bei der Skala kognitive Aktivierung im Naturwissenschaftsunterricht geht es darum,
wie haufig Schiilerinnen und Schiler im Unterricht dazu angeregt werden, naturwissen-
schaftliche Zusammenhénge zu erkléren, Begriindungen zu entwickeln, Experimente zu
planen, Wissen zu verknipfen und tber Evidenz nachzudenken. Im Mittelpunkt stehen
Unterrichtspraktiken, die Uber das reine Wiedergeben von Wissen hinausgehen und

aktives Nachdenken férdern.
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Osterreichs Jugendliche liegen auf der Skala kognitive Aktivierung im Naturwissen-
schaftsunterricht unter dem OECD-Schnitt. Dies zeigt sich auch in den Antworten auf

die einzelnen zugehérigen Fragen:

19 % der Schilerinnen und Schiiler geben an, dass ihre Lehrkréfte sie auffordern,
dariiber nachzudenken, wie neue und alte naturwissenschaftliche Themen zusammen-
héngen (OECD-Schnitt: 21 %).

31% berichten, dass ihre Lehrkrafte sie auffordern, auch dann durchzuhalten, wenn
eine naturwissenschaftliche Aufgabe Schwierigkeiten bereitet (OECD-Schnitt: 38 %).
28% geben an, dass ihnen beigebracht wurde, naturwissenschaftliche Fakten aus-
wendig zu lernen (OECD-Schnitt: 36 %).

28 % berichten, dass sie ein wissenschaftliches Prinzip erklédren missen (OECD-
Schnitt: 34 %).

22 % geben an, erklaren zu mussen, wie ein Experiment zur Lésung eines wissenschaft-

lichen Problems geplant werden kann (OECD-Schnitt: 28 %).

Die Zustimmungsanteile der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich liegen bei allen er-
fassten Aspekten der kognitiven Aktivierung unter dem OECD-Schnitt. Die Unterschiede
fallen mit rund 2 bis 8 Prozentpunkten jedoch unterschiedlich groB aus. Der geringste
Abstand zeigt sich bei der Aufforderung, Zusammenhénge zwischen neuen und bereits
bekannten naturwissenschaftlichen Themen herzustellen, wéahrend der gréBte Unter-
schied bei der Aussage ,Die Lehrkraft brachte uns bei, naturwissenschaftliche Fakten

auswendig zu lernen” besteht.

Nach Geschlecht zeigen sich auf der Skala zur kognitiven Aktivierung im Naturwissen-
schaftsunterricht im OECD-Schnitt geringfiigig, aber signifikant hdhere Skalenwerte bei
Burschen als bei Madchen. In Osterreich unterscheiden sich Madchen und Burschen nicht

hinsichtlich der wahrgenommenen kognitiven Aktivierung im Naturwissenschaftsunterricht.

Die Unterschiede nach soziodkonomischem Hintergrund zeigen, dass soziodkonomisch
besser gestellte Schiilerinnen und Schiiler sowohl im OECD-Schnitt als auch in Oster-
reich von mehr kognitiver Aktivierung im Naturwissenschaftsunterricht berichten als

soziodkonomisch benachteiligte Jugendliche.

In fast allen Teilnahmeléndern einschlieBlich Osterreichs sowie im OECD-Schnitt zeigt
sich, dass Schilerinnen und Schiiler, die ihren Naturwissenschaftsunterricht als starker
kognitiv aktivierend wahrnehmen, haufiger Giber Freude an Naturwissenschaft, Neugier,
Ausdauer, Hilfesuche und Zielsetzung berichten. Damit steht kognitive Aktivierung sowohl
mit positiven Einstellungen zum Lernen als auch mit selbstregulierten Lernstrategien

in Zusammenhang.
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PISA versteht Bildungserfolg als das Zusammenspiel fachlicher Kompetenzen und lern-
bezogener Einstellungen. Erfolgreiche Schiilerinnen und Schiiler werden daher im inter-
nationalen Ergebnisbericht anhand dieser beiden Dimensionen beschrieben. Sie zeichnen
sich nicht nur durch fachliche Kompetenzen in Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik und
computergestiitztem Problemlésen aus, sondern auch durch lernférderliche Einstellungen

und wahrgenommene Verhaltensweisen.

Auf Landerebene zeigt sich, dass es eine relativ konsistente Gruppe gibt, die tiber
mehrere Kompetenzbereiche hinweg hohe Kompetenzen aufweist (siehe Kapitel 2.1
& 2.2). Demgegentiber zeigen Indikatoren zu den Einstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler eine groBere Heterogenitat. Eine Uberschneidung mit leistungsstarken Landern

besteht dabei nur teilweise.

Die Verkniipfung der fachlichen Kompetenz (Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik,
computergestiitztes Problemlésen) mit den lernbezogenen Schillermerkmalen Neu-
gier, Ausdauer, Hilfesuche und Zielsetzung erméglicht eine differenzierte Betrachtung
von Bildungserfolg. Schilerinnen und Schiiler gelten als engagiert, wenn sie positive
Auspragungen bei diesen vier Merkmalen aufweisen. Als ,kompetent” (,proficient")
werden Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet, die mindestens Kompetenzstufe 2 in Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaft sowie mindestens Kompetenzstufe 3 in computer-

gestutztem Problemlésen erreichen.

Daraus lassen sich vier Schiilerprofile ableiten (OECD, 2026):
(1) Schilerinnen und Schiiler, die sowohl kompetent als auch engagiert sind (Idealprofil)
(2) Schiilerinnen und Schiiler, die kompetent, aber nicht engagiert sind
(3) Schiilerinnen und Schiiler, die nicht kompetent, aber engagiert sind

(4) Schilerinnen und Schiiler, die weder kompetent noch engagiert sind

Im OECD-Schnitt sind 50 % der Schilerinnen und Schiiler kompetent, wéhrend 23 %
positive Einstellungen zum Lernen aufweisen und damit als engagiert eingestuft werden.
Die Verknipfung beider Merkmale zeigt, dass 14 % der Schilerinnen und Schiler dem

Idealprofil entsprechen und sowohl kompetent als auch engagiert sind.

In Osterreich sind 56 % der Jugendlichen kompetente Lernerinnen und Lerner, wahrend
23 % als engagiert gelten. Das Idealprofil - kompetent und engagiert — trifft auf 15 % der
Jugendlichen zu. Damit entspricht der Anteil engagierter und erfolgreicher Schiilerinnen
und Schiler dem OECD-Schnitt. Der Anteil kompetenter Schilerinnen und Schiiler liegt
hingegen mit 6 Prozentpunkten Uber dem OECD-Schnitt.
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Die Erhebung umfassender Hintergrundmerkmale mittels Fragebdgen stellt eine beson-
dere Stérke internationaler Vergleichsstudien wie PISA dar. Dieses Kapitel bietet einen
Uberblick tiber ausgewahlte zentrale Befunde fiir Osterreich aus dem Ergebnisbericht
der OECD (2026). Weitere vertiefende Analysen der erhobenen Hintergrundmerkmale
kdnnen die Zusammenhange zwischen den Kompetenzen und den individuellen, familidren

sowie schulischen Rahmenbedingungen differenzierter untersuchen.

+ Auf Basis ihrer Selbstauskiinfte erreichen die Schiilerinnen und Schiler
in Osterreich auf der Skala zu Neugier héhere Durchschnittswerte als im
OECD-Schnitt. Bei der Ausdauer liegt Osterreich hingegen im OECD-Schnitt.
Gleichzeitig zeigen die einzelnen Fragen zur Ausdauer seit 2022 durchgehend
Rickgénge von 5 bis 9 Prozentpunkten.

*  79% der Jugendlichen Osterreichs sind iiberzeugt, dass Intelligenz entwickel-
bar ist (Growth Mindset); im OECD-Schnitt ist dieser Anteil mit 69 % niedriger.

*  Auf der Skala zum Vertrauen in die kognitive Anpassungsfahigkeit liegt Oster-
reich iber dem OECD-Schnitt. Bei den zugrunde liegenden Fragen berichten
Jugendliche in Osterreich um rund 5 bis 9 Prozentpunkte haufiger als Jugend-
liche im OECD-Schnitt, mit neuen, ungewohnten oder stressreichen Situationen
erfolgreich umgehen zu kénnen.

+ Beim selbstregulierten Lernen zeigt sich ein gemischtes Bild: Auf der Skala
zur Zielsetzung liegt Osterreich tiber dem OECD-Schnitt; beispielsweise tiber-
prifen Jugendliche ihr eigenes Verstandnis haufiger durch Selbstbefragung
(59 % vs. 49 %). Auf der Skala zum Hilfesuchen liegt Osterreich hingegen unter
dem OECD-Schnitt; insbesondere berichten Jugendliche seltener, Lehrkrafte
um Unterstiitzung zu bitten, wenn sie Hilfe benétigen (65% vs. 77 %).

«  Auf der Skala zur Schulzugehérigkeit liegt Osterreich tiber dem OECD-Schnitt
und weist im OECD-/EU-Vergleich den héchsten Wert auf. Beispielsweise
berichten Jugendliche haufiger, von anderen Schilerinnen und Schiilern
gemocht zu werden (88 % vs. 83%). Der Nutzen der Schule fiir Beruf und
Erwachsenenleben (instrumentelle Motivation) wird hingegen zuriickhaltender
eingeschatzt: 59 % der Jugendlichen sehen die Schule als nitzlich fir einen
spateren Beruf an (OECD-Schnitt: 67 %).

» Auf der Skala zur Unterstiitzung durch Lehrkréfte im Naturwissenschafts-
unterricht liegt Osterreich unter dem OECD-Schnitt. Besonders groB sind die
Unterschiede bei der wahrgenommenen Unterstiitzung im Lernprozess: 56 %
der Jugendlichen berichten, in jeder oder fast jeder Naturwissenschaftsstunde

Unterstltzung beim Lernen zu erhalten, verglichen mit 75 % im OECD-Schnitt.
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» Auf der Skala zur kognitiven Aktivierung im Naturwissenschaftsunterricht
liegt Osterreich unter dem OECD-Schnitt. Besonders deutlich zeigen sich die
Unterschiede bei der Anleitung zum Auswendiglernen naturwissenschaftlicher
Fakten, die von den Jugendlichen in Osterreich seltener berichtet wird.

+  Geschlechterunterschiede: Madchen in Osterreich berichten haufiger tber
lernforderliche Einstellungen und Strategien (Neugier, Growth Mindset, episte-
mische Uberzeugungen, Vertrauen in die kognitive Anpassungsfahigkeit, Hilfe-
suche, Zielsetzung und instrumentelle Motivation), wahrend Burschen haufiger
ein héheres Zugehdrigkeitsgefuhl zur Schule sowie mehr Unterstiitzung durch
Lehrkrafte im Naturwissenschaftsunterricht angeben. Bei Ausdauer, Freude an
Naturwissenschaft und kognitiver Aktivierung im Naturwissenschaftsunter-
richt zeigen sich in Osterreich keine Geschlechterunterschiede.

+  Soziotkonomische Unterschiede: Soziodkonomisch begiinstigte Jugendliche
berichten in Osterreich bei den meisten erfassten Skalen iiber giinstigere
Werte als soziookonomisch benachteiligte Jugendliche. Dazu z&hlen Neugier,
Ausdauer, Growth Mindset, epistemische Uberzeugungen, kognitive Anpas-
sungsféhigkeit, Zielsetzung und Schulzugehérigkeit sowie die Freude an Natur-
wissenschaft und die kognitive Aktivierung im Naturwissenschaftsunterricht.
Ausnahmen sind das Hilfesuchen sowie die instrumentelle Motivation, bei
denen sich keine soziokonomischen Unterschiede zeigen. Bei der wahrgenom-
menen Unterstiitzung durch Lehrkréfte berichten hingegen sozioékonomisch
benachteiligte Jugendliche héhere Werte als soziodkonomisch begtinstigte
Jugendliche.

+ Der Anteil der Jugendlichen mit dem Idealprofil (,kompetent und engagiert*)
liegt in Osterreich mit 15% im OECD-Schnitt (14 %).
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Osterreich beteiligt sich seit dem ersten Erhebungsdurchgang im Jahr 2000 an der
PISA-Studie. Zentrales Ziel ist dabei die Erfassung einzelner Schlisselkompetenzen von
Schulerinnen und Schiilern im Alter von 15/16 Jahren am Ende ihrer Pflichtschulzeit. An
PISA 2025 haben insgesamt 91 Nationen teilgenommen, darunter alle 38 OECD- sowie
alle 27 EU-L&nder. Der vorliegende Bericht liefert eine umfassende Bestandsaufnahme der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Naturwissenschaft (Hauptdoméne), Lesen
und Mathematik (Nebendomé&nen) sowie computergestiitztem Problemlésen (innovative
Domaéne) im internationalen Vergleich. Die Kompetenzen werden auch hinsichtlich einzel-
ner Facetten der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit analysiert. Darliber hinaus
zeigt der Bericht, wie sich der Kompetenzstand insgesamt, aber auch im Hinblick auf
die Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit in Osterreich in den letzten zehn Jahren

entwickelt hat.

PISA und weitere internationale Kompetenzerhebungen wie PIRLS (Progress in Inter-
national Reading Literacy Study) oder ICILS (International Computer and Information
Literacy Study) sind ein wesentlicher Bestandteil der Systemsteuerung und des Bildungs-
monitorings in Osterreich. Diese ergénzen die Daten der nationalen Kompetenzmessung
iKMPS (individuelle Kompetenzmessung PLUS) bzw. der bis zum Jahr 2019 durchgefihrten
Bildungsstandardiiberpriifung (BIST-U). Mit der flachendeckenden Erfassung der Kompe-
tenzen von Schiilerinnen und Schiilern auf der Primar- und Sekundarstufe | in Deutsch,
Mathematik und Englisch auf Grundlage der Bildungsstandards (,Can-do-Statements” aus
den jeweiligen Lehrplénen abgeleitet) ist die iKMP'YS einerseits ein Instrument zur indivi-
duellen Diagnose und unmittelbaren Férderung (Stauber, Stahl, Bruneforth & llletschko,
2024). Andererseits werden die Daten fir eine gezielte Schul- und Unterrichtsentwicklung
aggregiert und dienen auch zur langfristig angelegten wirkungsorientierten Steuerung
bzw. Systementwicklung (Wirkungsmonitoring, 2026). Die internationalen Erhebungen
ermdglichen umgekehrt die Einordnung der nationalen Kompetenzmessungen bzw.
Befunde in einen l&nderiibergreifenden Kontext und heben den Blickwinkel Gber nationale
Rahmenbedingungen hinaus. Weiters liefern internationale Erhebungen umfangreiche
Informationen zu Faktoren, die mit dem Erwerb und der Entwicklung von Kompetenzen
zusammenhéngen, wie etwa zur Lernfreude, Selbstwirksamkeit oder Motivation. Die

Verkniipfung von Kompetenz- und Kontextdaten schafft zusatzliche Erkenntnisse fur das
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Bildungsmonitoring. Mit den jahrlich wechselnden innovativen Domanen erweitert PISA
zudem das Spektrum der untersuchten Bereiche tiber die klassischen Kompetenzdomanen
hinaus und greift aktuelle gesellschaftliche und technologische Entwicklungen auf. Bei
PISA 2025 stand dabei ,Lernen in der digitalen Welt* im Fokus. Im Vergleich zu weiteren
internationalen Erhebungen, an denen sich Osterreich beteiligt, hat PISA in Osterreich
ein weiteres Alleinstellungsmerkmal - die ununterbrochene Teilnahme seit der ersten
Durchfiihrung im Jahr 2000. Mit keiner anderen Erhebung in Osterreich kénnen die
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler tber einen Zeitraum von 25 Jahren hinweg
verglichen und ihre Entwicklung in den internationalen Kontext gesetzt werden. Auch
unterscheidet sich PISA hinsichtlich des zugrunde liegenden Konzepts zur Messung der
Kompetenzen: Die kognitiven Aufgaben sind so konstruiert, dass diese die Fahigkeit von
Jugendlichen erfassen, erworbenes Wissen und Fertigkeiten in Schliisselbereichen auf
unterschiedliche alltagsnahe Kontexte zu Gibertragen und anzuwenden. Im Fokus steht
dabei die Fahigkeit, Probleme in vielfaltigen Situationen zu identifizieren, zu interpretieren
und zu lésen sowie Informationen kritisch zu analysieren, schliissig zu argumentieren

und situationsangemessen zu kommunizieren.

Die Ergebnisse der internationalen und nationalen Erhebungen werden auf Systemebene
dazu genutzt, evidenzinformierte (Steuerungs-)MaBnahmen im Bildungssystem zu setzen,
mit denen die Schul- und Unterrichtsentwicklung bzw. Qualitatsentwicklung langfristig
vorangetrieben werden soll. Ein Meilenstein dieser Weiterentwicklung des Bildungs-
wesens in Osterreich ist die Bildungsreform 2017 (BGBI. | Nr. 138/2017 i.d.g.F.), mit der
eine neue Steuerungslogik etabliert wurde. Im Zentrum stehen dabei zu erreichende
Wirkungsziele, deren Erfiilllungsgrad im Rahmen von Evaluationen Uberprift wird. Vor
diesem Hintergrund wurde ein multikausales System etabliert, dessen zentrale Rolle das
Bildungscontrolling einnimmt: das Zusammenspiel von Qualitdtsmanagement (QMS) samt
Qualitadtsrahmen, standardisierten Kompetenzerhebungen, Bildungsmonitoring sowie
Ressourcencontrolling (Klinglmair & Thaller, 2025; Thaller & Maksumic, 2025) und vielen
weiteren Bausteinen einer datengestitzten Systementwicklung. Auf Grundlage dieser
neuen Steuerungslogik soll die datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung forciert
und zu den Wirkungszielen maBBgeblich beigetragen werden, um Schiilerinnen und Schiiler
gezielter auf gesellschaftliche, berufliche und persénliche Herausforderungen vorbereiten
zu kénnen und um die Bildungsziele bzw. -ergebnisse transparenter abzubilden. Mit den
Daten aus dem Bildungsmonitoring, wozu auch die Ergebnisse internationaler Studien
zéhlen, wird eine umfassende evidenzbasierte Datengrundlage fiir Entscheidungs- und
Entwicklungsprozesse, aber auch fir vertiefte Forschungs- und Analyset&tigkeiten bereit-
gestellt (Klinglmair & Thaller, 2025).

Im Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels steht eine Synthese der Befunde aller vier
Kompetenzbereiche aus PISA 2025. Die abgeleiteten zentralen Ergebnisse werden in
einen internationalen Kontext eingeordnet und mit den Befunden aus nationalen Er-

hebungen (iKM™YS und BIST-U) verkntpft, um potenzielle Handlungsfelder im &ster-
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reichischen Bildungssystem aufzuzeigen. Die Handlungsfelder werden in weiterer Folge
vor dem Hintergrund ausgewahlter politischer MaBnahmen sowie (eingeschrénkt) im
wissenschaftlichen Kontext diskutiert. Eine vollstandige Abdeckung aller politischer Mal3-
nahmen sowie eine erschépfende Einordnung in den wissenschaftlichen Diskurs wiirde
den Rahmen dieser Publikation Uberschreiten. Aufgrund der Vielzahl an statistischen
Kennwerten wie Mittelwerte, Differenzen zwischen Testzeitpunkten und Gruppen wird
in dieser Zusammenschau auf eine erneute systematische Darstellung von Kennwerten
verzichtet. Eine strukturierte Zusammenfassung aus &sterreichischer Perspektive findet

sich am Ende der jeweiligen Kapitel im Abschnitt ,Kurz und biindig".

In allen vier Kompetenzbereichen liegt der Mittelwert der Schiilerinnen und Schiiler bei
PISA 2025 in Osterreich signifikant tiber dem OECD- und dem EU-Schnitt. Mit Ausnahme
von Lesen und computergestitztem Problemlésen im OECD-Vergleich ist der jeweilige
Vorsprung Osterreichs auch praktisch bedeutsam. Unter den vier Kompetenzbereichen
schneidet Osterreich im OECD- sowie im EU-Vergleich in Naturwissenschaft (497 Punkte)
am besten ab. Computergestiitztes Problemlésen (509 Punkte) ist der einzige Kompe-
tenzbereich, bei dem in Osterreich die leistungsstarke Gruppe (29 %) groBer ist als die
leistungsschwache (20 %). In Lesen und Mathematik ist der Anteil an Jugendlichen an
der leistungsschwachen Gruppe besonders hoch: Etwas mehr als ein Viertel der Schi-
lerinnen und Schiiler kann am Ende ihrer Schulpflicht nur unzureichende Kompetenzen
(unter Kompetenzstufe 2) vorweisen. In Naturwissenschaft und computergestiitztem
Problemlésen trifft das auf jede fiinfte Schiilerin/jeden fiinften Schiiler zu. Einem relativ
geringen Anteil an Jugendlichen, die zumindest in einem der drei Kompetenzbereiche
Lesen, Mathematik oder Naturwissenschaft zur leistungsstarken Gruppe zéhlen (13 %),
stehen fast dreimal so viele Jugendliche gegeniiber, die in mindestens einer dieser
Doménen die Schwelle zu den Basiskompetenzen nicht erreichen. Rund 16 % zahlen in
allen drei Schliisselkompetenzen zur leistungsschwachen Gruppe, wahrend umgekehrt

nur rund 2% in allen Bereichen in der leistungsstarken Gruppe rangieren.

Naturwissenschaft ist in Osterreich nicht nur jene Doméne, in der die Jugendlichen im
OECD- sowie im EU-Vergleich am besten abgeschnitten haben, sondern auch die einzige
Domaéne, in der sich die Kompetenzen in den letzten zehn Jahren nicht signifikant ver-
&ndert haben. In Lesen und Mathematik gibt es hingegen sowohl im Langzeittrend (2015
bis 2025; —18 Punkte in Lesen und —20 Punkte in Mathematik) als auch im Kurzzeittrend
(2022 bis 2025; 13 Punkte in Lesen und -10 Punkte in Mathematik) einen signifikanten
Rickgang. In diesen beiden Domé&nen werden im Jahr 2025 die niedrigsten Kompetenz-
mittelwerte im 10-Jahres-Vergleich erzielt. Der Rickgang in Lesen spiegelt sich in nied-

rigeren Kompetenzwerten der besten 5% der Schilerinnen und Schiiler (bei PISA 2025
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im Vergleich zu PISA 2015 (<16 Punkte) wider, wahrend der Mittelwert der schwéchsten
5% vergleichsweise stabil geblieben ist. In Mathematik zeigt sich hingegen in beiden
Gruppen eine Abnahme (=22 Punkte bei den besten 5%; 14 Punkte bei den schwéchsten
5%). Der Kompetenzriickgang lasst sich dariiber hinaus auch in einer Verénderung der
Anteile der Jugendlichen in den Kompetenzstufen feststellen: Im 10-Jahres-Vergleich
zeigt sich eine Zunahme im Anteil jener Jugendlichen, welche die Basiskompetenzen
nicht erreichen (+6 Prozentpunkte in Lesen sowie in Mathematik), die nétig wéren, um
fir einen friktionsfreien Ubergang in weiterfiihrende Ausbildung oder den Arbeitsmarkt
bzw. lebenslanges Lernen geriistet zu sein und im vollen Umfang am gesellschaftlichen
Leben teilhaben zu kénnen. Gleichzeitig hat der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
der leistungsstarken Gruppe in Lesen um zwei Prozentpunkte und in Mathematik um

funf Prozentpunkte abgenommen.

Hoher Anteil an leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern und
Kompetenzriickgang in Lesen und Mathematik — Einordnung der
Ergebnisse

Weder in Osterreich noch im Schnitt aller OECD- und EU-Lander gelingt es, den Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler, der sich unter Kompetenzstufe 2 befindet (Mindestniveau
fur eine vollumfangliche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben), in Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaft auf unter 15% zu reduzieren. Dies entspricht einer von sieben
Zielvorgaben des Rats der Européischen Union bis zum Jahr 2030 (siehe Kapitel 1.1). Um
dieses EU-Ziel zu erreichen, miisste Osterreich in den kommenden vier Jahren den Anteil
an Jugendlichen auf oder unter Kompetenzstufe 1in Lesen sowie in Mathematik nahezu
halbieren und in Naturwissenschaft um sechs Prozentpunkte reduzieren. Nicht nur auf
EU-Ebene gibt es eine klare Zielformulierung im Hinblick auf die Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler, sondern auch auf nationaler Ebene. Im Zentrum der Steuerungslogik
des dsterreichischen Schulsystems steht unter anderem die Erhéhung des Leistungs- und

Bildungsniveaus (Wirkungsziel 1; Wirkungsmonitoring, 2026; siehe auch Kapitel 1.2).

Die aktuellen Ergebnisse von PISA 2025 belegen, dass eine Erhdhung der Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in den Schlisselbereichen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaft weiterhin verstérkt im Fokus der Bildungspolitik stehen muss. Insbesondere
im Hinblick auf die hohen Anteile an Jugendlichen, die am Ende der Schulpflicht aufgrund
unzureichender Basiskompetenzen in ihren Bildungs-, Ausbildungs- sowie Berufs- und

Lebensperspektiven eingeschrankt sind, ist weiterer Handlungsbedarf gegeben.

Der Kompetenzriickgang in Lesen und Mathematik sowie die gleichbleibende Naturwissen-
schaftskompetenz ist kein dsterreichspezifischer Befund und auch im internationalen
Vergleich allgegenwértig. In 25 Jahren PISA (seit der ersten Erhebung im Jahr 2000) ist
der Trend Uber die OECD-L&nder hinweg negativ. Die Analysen der OECD (2026) zeigen,
dass die Kompetenzwerte im Jahr 2025 (mit Ausnahme von Naturwissenschaft bei

PISA 2022) in allen Doménen die niedrigsten sind, die seit dem Beginn von PISA im Jahr
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2000 erzielt wurden. Diese liegen deutlich unter dem Durchschnittswert aller friiheren
Erhebungen. Besonders aufféllig ist der starke Riickgang in Lesen und Mathematik.
Bis PISA 2018 betrug die Verédnderung im OECD-Mittelwert nie mehr als finf bzw. vier
Punkte bei aufeinanderfolgenden Erhebungsdurchgangen (OECD, 2026). Von PISA 2018
auf 2022 stieg das AusmalB des Rickgangs auf 10 bzw. 15 Punkte an. Bei PISA 2025
sind die Ergebnisse dieser beiden Doménen in einem &hnlichen Tempo weiter zuriick-
gegangen. Befunde der OECD (2026) legen dabei den Schluss nahe, dass hinter diesem
Kompetenzriickgang kein einzelnes einschneidendes Ereignis steht, sondern er vielmehr
durch ein Zusammenspiel von langfristigen strukturellen Trends erkl&rt werden kann.
Auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler geht beispielsweise die Beobachtung einher,
dass diese zunehmend Schwierigkeiten haben, jene PISA-Aufgaben zu I8sen, die mehr
»Durchhaltevermégen” verlangen (z.B. im Bereich Lesen bei Aufgaben, in denen léngere
Textpassagen zu lesen sind). Auch die geénderten Lebensbedingungen von Kindern
und Jugendlichen scheinen im Zusammenhang mit dem bei PISA beobachtbaren Kom-
petenzriickgang zu stehen. Angefiihrt werden in diesem Zusammenhang von der OECD
beispielsweise veranderte Lesegewohnheiten, eine intensivere Nutzung digitaler Medien
sowie langfristige Auswirkungen der COVID-19-Pandemie, die den sozialen Kontext
nachhaltig verédndert haben. Dariiber hinaus stellt die OECD (2026) auch Faktoren auf

Schul- und Systemebene im Zusammenhang mit dem Komptenzriickgang dar.

Ein Blick auf die Kompetenzentwicklung in Osterreich im Rahmen der nationalen Erhebun-
gen zeigt fir die 4. Schulstufe, dass sich seit dem Erhebungszeitpunkt 2018 im Rahmen
der BIST-U der Kompetenzzuwachs abschwécht und am Ubergang von der BIST-U zur
iKMPLUS (2023-2025) die Zunahme nur mehr vergleichsweise gering ausfallt (Mathematik)
bzw. erstmals ein leicht riicklaufiger Trend (Deutsch-Lesen) ist (Itzlinger-Bruneforth &
Bruneforth, 2026). Fiir die 8. Schulstufe liegen bislang nur Systemdaten aus der BIST-U
(bis 2016 bzw. 2017) vor; die aktuellen Daten der iKMP'YS fiir diese Altersgruppe werden
erstmals im Herbst 2026 publiziert (IQS, 2026b). Aufgrund der aktuellen Entwicklung
bei der iKMPYS auf der Primarstufe sowie der nationalen und internationalen Entwicklung
der Kompetenzen bei PISA ist auch bei den iKMP*US-Ergebnissen fir die 8. Schulstufe ein

Kompetenzriickgang zu erwarten.

Im Rahmen von PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Compe-
tencies) konnte auch bei Erwachsenen in Osterreich ein Riickgang der Lesekompetenz
beobachtet werden: Der Anteil der Personen mit niedrigen Lesekompetenzen ist im
Verlauf von rund zehn Jahren (2011/12 bis 2022/23) um zwélf Prozentpunkte angestiegen
(Statistik Austria, 2024). Im Bereich der Alltagsmathematik hat sich die Kompetenz in

diesem Zeitraum hingegen nicht verandert.
Der von PISA 2025 attestierte Kompetenzriickgang zeigt sich auch in anderen nationalen

und internationalen Erhebungen (vor allem in Lesen) tUber verschiedene Altersgruppen

hinweg. In Kombination mit dem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schilern, welche die
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bei PISA definierten Basiskompetenzen nicht erreichen, machen diese Befunde deutlich,
dass vor dem Hintergrund wirkungsorientierter Steuerung prioritar daran zu arbeiten ist,

den Kompetenzriickgang nachhaltig umzukehren und mittelfristig Zuwachse zu erzielen.

Kompetenzriickgang in Lesen und Mathematik — Bildungspolitische
und wissenschaftliche MaBnahmen

Zur Férderung der Lesekompetenz richtet sich der Fokus auf Systemebene in Osterreich
aktuell auf flexible Anséatze. Diese sollen die diagnosebasierte Leseférderung stérken
und Schulen bei der systematischen Entwicklung ihrer Lesekultur (z.B. Leseglitesiegel)
unterstiitzen (BMB, 2026a). Zudem wurden in einer umfassenden Lehrplanreform fir die
Pflichtschulen Lesen und sprachliche Bildung als facheriibergreifende Themen in allen

Gegensténden verankert.

Zum Thema Leseférderung herrscht auf wissenschaftlicher Ebene Einigkeit dartiber, dass
diese als durchgéngige Bildungsaufgabe verstanden werden muss, die sich tber alle Schul-
stufen, Facher und Schularten hinweg erstreckt (z. B. Bachinger, Bruneforth & Schmich,
2021). Mit der zuvor erwéahnten jiingsten Lehrplanreform in Osterreich wird diesem
wissenschaftlichen Aspekt Rechnung getragen, indem die Férderung von Lesekompetenz
als facherubergreifendes Bildungsziel verankert wurde. Eine zentrale Voraussetzung
fur die Planung und Umsetzung wirksamer FérdermaBnahmen stellt eine differenzierte
und wissenschaftlich fundierte Diagnostik dar (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-
Zentrum, 2024). Uber die Initiative literacy.at und vor allem IQES (Instrumente fur die

Qualitatsentwicklung und Selbstevaluation an Schulen [www.igesonline.net/at]) stehen

umfassende Informationen zum Thema diagnosebasierte Leseférderung zur Verfiigung. In
diesem Zusammenhang verweisen Rosebrock und Nix (2020) darauf, dass der Bereich der
Lesefliissigkeit auch in hdheren Schulstufen bei der Leseférderung nicht ausgeklammert
werden darf. Defizite in der Automatisierung grundlegender Leseprozesse kénnen auch
noch in hdheren Schulstufen bestehen und das Textversténdnis beeinflussen. Vor dem
Hintergrund fortschreitender Digitalisierungsprozesse gewinnt zudem die Férderung
multimodaler Lesekompetenz zunehmend an Bedeutung. Da Informationen haufig in
unterschiedlichen Darstellungsformen prasentiert werden, sind die Nutzer gefordert,
diese Quellen kritisch zu bewerten und zu selektieren. Die Entwicklung dieser multi-
modalen Lesekompetenz wird daher als wesentlicher Bestandteil der Leseférderung
angesehen (Philipp, 2025). Einen nicht zu vernachléssigenden Aspekt greift die OECD
(2021) in ihrer Forschung in Bezug auf die Lesekompetenz auf: Die Rolle der Eltern als
Vorbilder fir ihre Kinder. Frilhere Analysen der PISA-Daten zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler, deren Eltern regelmé&Big lesen oder selbst Freude am Lesen duBern, tendenziell
eine aufgeschlossenere Einstellung zum Lesen sowie eine héhere Lesemotivation auf-
weisen. Initiativen und MaBnahmen sollten den Aspekt der Vorbildwirkung der Eltern,

aber auch die Férderung der Lesemotivation mitberiicksichtigen.
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Auch fiir den Bereich Mathematik gibt es in Osterreich auf Systemebene MaBnahmen
zur Férderung der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Um einheitliche Rahmen-
bedingungen fiir den Umgang mit Rechenschwierigkeiten im schulischen Kontext zu
schaffen, wurde eine Handreichung fiir zeitgemé&Be Standards fur Diagnostik, Férderung
und Leistungsbeurteilung jiingst tiberarbeitet (BMBWF, 2023a). Dariiber hinaus erarbeitet
die Beratungsgruppe Mathematik (BGM) fir das Bildungsministerium Perspektiven fir
den Mathematikunterricht der Zukunft. Der aktuelle Fokus der Gruppe liegt auf der Er-
stellung eines neuen Lehrplans fir die Sekundarstufe Il und der Weiterentwicklung der
standardisierten Reifepriifung fir Mathematik (Klinglmair & Illetschko, 2026). Im Rahmen
des Projekts Mathematik macht Freude (MmF, Universitdt Wien) werden didaktische

Materialien, Aufgaben und Schulungen entwickelt. Eine Vielzahl an MaBnahmen bezieht
sich nicht allein auf das Fach Mathematik, sondern auf den gesamten MINT-Bereich
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik). Analog zum Lesegiitesiegel

gibt es beispielsweise ein MINT-Gutesiegel zur Auszeichnung von Schulen, die sich

fur die Férderung dieser Kompetenzen in besonderer Weise einsetzen. Und auch mit
dem Aktionsplan ,MI(N)Tmachen®, der die gesamte Bildungskette vom Kindergarten bis
hin zum Lehr-, Schul- und Hochschulabschluss adressiert, wird auf Systemebene der

Kompetenzbereich Mathematik geférdert.

Auf wissenschaftlicher Ebene ist auch im Bereich Mathematik eine umfassende Diagnostik
auf Basis fundierter Instrumente eine grundlegende Voraussetzung zur Férderung
(Klinglmair & llletschko, 2026). Im Hinblick auf den Unterricht empfiehlt die OECD (2024a)
auf Basis ihrer Forschungstéatigkeit, Aufgabenstellungen zu integrieren, die das mathe-
matische Denken, Argumentieren, Modellieren und Problem|sen anregen. Dieser Ansatz,
der Uber das reine Ausfiihren von Algorithmen hinausgeht, ermdglicht ein tieferes Ver-
stdndnis von mathematischen Strukturen und damit die Entwicklung eines konzeptuellen
Verstandnisses mathematischer Inhalte. Holz&pfel, Prediger, Gétze, Résken-Winter &
Selter (2024) beschreiben in einer aktuellen wissenschaftlichen Aufarbeitung folgende
Aspekte als zentral fir den Mathematikunterricht: Um aktive Lernprozesse anzuregen,
soll — wie auch von der OECD (2024a) beschrieben - eine kognitive Aktivierung im Rahmen
des Unterrichts erfolgen (z.B. begriinden, vergleichen, argumentieren). Dariiber hinaus
sollen Inhalte Gber Schuljahre hinweg wiederholt werden, um damit ein langfristiges
Lernen zu erméglichen. Kommunikation Giber Mathematik mit den Lehrkraften und Schi-
lerinnen und Schilern ist ein weiterer Faktor, der fiir das Mathematiklernen essenziell
ist. Eine Berlcksichtigung der unterschiedlichen Lernstédnde und Vorerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler sowie ein adaptiver Unterricht sind fiir das Lernen ebenfalls

ein wesentlicher Gelingensfaktor.
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Mit Ausnahme von Naturwissenschaft zeigen sich in den tbrigen drei Kompetenz-
bereichen bei PISA 2025 in Osterreich praktisch bedeutsame Unterschiede zwischen
M&dchen und Burschen, die den géngigen Geschlechterstereotypen entsprechen:
Méadchen haben héhere Lesekompetenzen als Burschen (+26 Punkte), wahrend Burschen
in den MINT-Bereichen Mathematik (+23 Punkte) und computergestiitztes Problemlésen
(+17 Punkte) vergleichsweise besser abschneiden. Die geschlechterspezifische Disparitat
in Mathematik ist in Osterreich im Vergleich mit den OECD- und EU-Léndern eine der
gréBten. Betrachtet man die Kompetenzunterschiede im Zeitverlauf seit PISA 2015, zeigt
sich fir Naturwissenschaft, dass der Vorsprung der Burschen génzlich verschwunden ist.
In Lesen und Mathematik sind die Differenzen in diesem Zeitraum hingegen annéhernd

auf dem gleichen Niveau geblieben.

Kompetenznachteil von Madchen in Mathematik sowie in computer-
gestiitztem Problemldsen, Kompetenznachteil von Burschen in Lesen -
Einordnung der Ergebnisse

Im Vergleich mit den OECD- und EU-Landern zeigt sich fiur Osterreich bei PISA 2025
insbesondere im Bereich Mathematik ein ausgepragter Kompetenzunterschied zwischen
den Geschlechtern. Bereits in PISA 2018 und 2022 z&hlte Osterreich in dieser Doméne
zu den Landern mit den stérksten geschlechtsspezifischen Differenzen im OECD-Raum;
im Jahr 2015 war der Unterschied in Osterreich unter allen OECD-Landern am héchsten
ausgepragt. Ein Vorteil zugunsten der Burschen in Mathematik stellt kein durchgéngiges
internationales Muster dar; in rund der Halfte der 43 OECD-/EU-L&nder unterscheiden

sich die M&dchen und Burschen nicht praktisch bedeutsam voneinander.

Ein Vergleich mit Befunden fiir die 4. und 8. Schulstufe (aus nationalen und internationalen
Erhebungen) zeigt fur Osterreich zwar iiber alle Schulstufen hinweg einen Kompetenz-
vorteil der Burschen, gleichzeitig macht dieser Vergleich aber deutlich, dass sich der
Unterschied im Verlauf der Schulkarriere verstarkt (z.B. Klinglmair & Illetschko, 2026;
Schreiner et al., 2018; Itzlinger-Bruneforth, 2020; Salchegger, Héller & Lang, 2024). Eine
mogliche Ursache fir die Zunahme der Geschlechterdifferenz in héheren Schulstufen
kénnte im stark segregierten Schulsystem der Sekundarstufe Il liegen, in dem M&dchen
vorwiegend Schulsparten besuchen, an denen im Schnitt weniger Mathematik unter-
richtet wird als an Schulsparten mit héheren Mathematikanteilen, die vorwiegend von

den Burschen gewé&hlt werden (Lang & Glaeser, 2023).

Fur den Bereich Lesen lasst sich — im Vergleich zu Mathematik — hingegen festhalten,
dass es ein internationales Phdnomen ist, dass Madchen besser lesen als Burschen. Und
auch die nationalen Kompetenzerhebungen zeigen sowohl auf der 4. als auch auf der
8. Schulstufe einen tiber den Zeitverlauf konsistenten signifikanten Vorteil der M&ddchen
(z.B. Petrovic, Walenta-Bergmann & Muhlbacher, 2026).
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Neben Mathematik ist computergestiitztes Problemlésen ein weiteres sogenanntes MINT-
Fach mit einem praktisch bedeutsamen Kompetenzvorsprung der Burschen (+17 Punkte)
bei PISA 2025 in Osterreich. Fiir die 8. Schulstufe zeigte sich bei der internationalen Studie
ICILS 2023 (International Computer and Information Literacy Study) im Kompetenzbereich
Computational Thinking (bei dem es vergleichbar zu computergestiitztem Problemlésen
bei PISA um das algorithmische Lésen von Problemen geht) hingegen keine praktisch

bedeutsame Geschlechterdifferenz (Héller, Lang, Wiesinger & Schmoller, 2024).

Ausgleich von Geschlechterunterschieden - Bildungspolitische und
wissenschaftliche MaBnahmen

Die Reduktion von Geschlechterunterschieden ist ein zentrales und explizites Ziel der
wirkungsorientierten Steuerung im &sterreichischen Bildungssystem. Die Ergebnisse zahl-
reicher nationaler und internationaler Erhebungen verdeutlichen, dass MaBnahmen zur
Verringerung geschlechtsspezifischer Unterschiede nicht ausschlieBlich auf die Férderung
von Madchen in Mathematik bzw. in den MINT-Fachern ausgerichtet sein sollten. Ebenso
bedarf der Kompetenzriickstand von Burschen in Lesen gezielter Aufmerksamkeit und

entsprechender FérdermaBnahmen.

Ein zentrales Dokument in diesem Zusammenhang ist das Rundschreiben ,Reflexive
Geschlechterpddagogik und Gleichstellung” (Nr. 21/2018). Dieser Grundsatzerlass dient
als Rahmen fir die fachertbergreifende Umsetzung einer geschlechtergerechten P&da-
gogik auf verschiedenen Ebenen des Lernens und Lehrens. Ergénzt wird dieser Erlass
durch einen Leitfaden (BMBWF, 2023b) fiir jene Personengruppen, die sich mit der
Erstellung geschlechtergerechter Unterrichtsmittel befassen (z.B. Mitglieder von Gut-
achterkommissionen). Im Zuge der Lehrplannovelle 2023 (BGBI. Il Nr. 1/2023) folgte die
Verankerung reflexiver Geschlechterpddagogik und Gleichstellung als ibergeordnetes
Prinzip in den Lehrplanen der Volks- und Mittelschulen sowie der allgemeinbildenden
héheren Schulen. Dariiber hinaus besteht im Rahmen des Qualitdtsmanagements fir
Schulen (QMS) die Méglichkeit, mithilfe eines Fragebogens fiir reflexive Geschlechter-
padagogik (IQS, 2023) am Schulstandort eine Bestandsaufnahme zu Wissen und Hand-

lungskompetenz in Bezug auf Benachteiligungen durchzufihren.

Zur Férderung der Mathematikkompetenz bei M&dchen gibt es zahlreiche Initiativen im
MINT-Bereich. Diese wurden bereits bei den Ausfiilhrungen zur Férderung der Mathe-
matikkompetenz exemplarisch beschrieben. Wahrend viele MINT-Initiativen explizit auf
die Férderung der Madchen abzielen, scheint das Angebot an MaBnahmen zur gezielten
(expliziten) Férderung der Lesekompetenz von Burschen weniger umfangreich zu sein. Die
bestehenden Programme zur Férderung der Lesekompetenz (siehe oben) verfolgen tiber-
wiegend einen geschlechteriibergreifenden Ansatz. Mégliche Ansatzpunkte, die Burschen
in den Fokus der Leseférderung zu riicken, wéren, bei der bereits bestehenden Initiative der
Lesepatenschaften beispielsweise fiir Burschen verstarkt ménnliche Lesepaten einzusetzen

oder mit MaBnahmen gezielt auf die Starkung der Lesemotivation von Burschen zu setzen.

PISA 2025 — Osterreich im internationalen Vergleich

137


https://www.qms.at/ueber-qms/qms-2-0

138

Sowohl frithere als auch aktuelle wissenschaftliche Beitrdge zur Gender- und Bildungs-
forschung belegen, dass Geschlechterunterschiede in den Kompetenzbereichen weniger
auf Unterschiede in den kognitiven Voraussetzungen, sondern vielmehr auf motivatio-
nalen, sozialen und kulturellen Faktoren basieren (z.B. Else-Quest, Hyde & Linn, 2010;
Encinas-Martin & Cherian, 2023; OECD, 2024a). Dementsprechend sollten MaBnahmen
zum Ausgleich von geschlechtsbezogenen Disparitdten nicht ausschlieBlich auf eine
unterschiedliche Férderung von Madchen und Burschen abzielen, sondern auch auf die
Schaffung lernférderlicher Bedingungen insgesamt fokussieren, um beispielsweise das
fachbezogene Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen oder das Interesse an
den unterschiedlichen Fachern zu férdern. Im Hinblick auf sozial und kulturell gepragte
Geschlechterstereotype empfehlen beispielsweise Encinas-Martin & Cherian (2023), diese

explizit zu thematisieren und Interaktionen im Klassenverband ausgewogen zu gestalten.

Im Vergleich zu den Geschlechterunterschieden in Osterreich sind die Disparitaten
zwischen Schilerinnen und Schilern aus Familien mit niedrigem gegeniiber jenen mit
hohem Sozialstatus in allen vier Kompetenzbereichen deutlich starker ausgepragt
(+98 Punkte in Naturwissenschaft, +82 Punkte in Lesen, +81 Punkte in Mathematik, +59
in computergestitztem Problemlésen). Im OECD- sowie im EU-Vergleich sticht Oster-
reich vor allem in Naturwissenschaft mit einer Differenz von iiber einer Kompetenzstufe
hervor; diese Differenz ist signifikant hdher als im OECD- und im EU-Schnitt. Die aus-
gepragten Disparitaten in Naturwissenschaft in Osterreich kénnten darauf hindeuten,
dass die Kompetenzen in dieser Doméane besonders stark von familidren Ressourcen
abhangig sind. Im Vergleich der untersuchten Doménen zeigt sich hingegen im Bereich
des computergestiitzten Problemlésens die geringste Leistungsdifferenz zwischen Ju-
gendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft. Die mittlerweile verbreitete Nutzung
digitaler Technologien im Alltag aller Jugendlichen kdnnte dafiir verantwortlich sein,
dass digitale Kompetenzen méglicherweise stérker Gber informelle Lerngelegenheiten
erworben werden, was sich eben in geringeren herkunftsspezifischen Disparitaten in

computergestiitztem Problemlésen zeigt.

Im Vergleich zu PISA 2022 lasst sich feststellen, dass sich die sozialen Disparitaten bei
PISA 2025 verringert haben und aktuell auf einem &hnlichen Niveau wie im Jahr 2015
bzw. 2018 liegen. Wahrend die Zunahme sozialer Kompetenzunterschiede bei PISA 2022
in allen drei Domé&nen maBgeblich durch einen Kompetenzriickgang von Jugendlichen mit
niedrigem Sozialstatus bedingt war (Salchegger, Holler & Neubacher, 2023), zeigt sich
bei PISA 2025 in dieser Gruppe wieder ein Kompetenzzuwachs in Naturwissenschaft und
zumindest ein gleichbleibendes Kompetenzniveau in Lesen und Mathematik. Umgekehrt
verzeichnen Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerem und hohem Sozialstatus bei PISA

2025 einen Kompetenzriickgang in Lesen und Mathematik und keine signifikante Ver-
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&nderung in Naturwissenschaft. Da die geringeren sozialen Disparitdten bei PISA 2025
besonders in Lesen und Mathematik auf gesunkene Kompetenzen bei Jugendlichen mit
hohem Sozialstatus zuriickzufiihren sind, ist der beschriebene Riickgang hinsichtlich der
sozialen Disparitaten (von PISA 2022 auf PISA 2025) allerdings eher kritisch zu bewerten,
da als Kriterium fiir Bildungsgerechtigkeit in der wissenschaftlichen Literatur festgehalten
ist, dass diese steigt, wenn der Einfluss des soziodkonomischen Hintergrunds auf die
Bildungsergebnisse sinkt und die Leistungen am unteren Ende der Verteilung verbessert
werden, ohne dass am oberen Ende Verschlechterungen beim Zugang zu Bildung eintreten
(Anger, Konegen-Grenier, Lotz & Pliinnecke, 2021, S. 42).

Kompetenznachteil von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial
benachteiligten Familien in allen Kompetenzbereichen — Einordnung
der Ergebnisse

Internationale Erhebungen attestieren dem &sterreichischen Bildungssystem seit mehr
als zwei Jahrzehnten einen starken Zusammenhang zwischen den Kompetenzen und
der sozialen Herkunft. Auf nationaler Ebene wird dieser Zusammenhang — etwa in der
iKMPWS _ auf Basis der SOL (sozioskonomische Ausgangslage von Schulen) analysiert;
im Rahmen der BIST-U-Analysen wurden die Bildungsabschliisse der Eltern dafiir heran-
gezogen. Ungeachtet der unterschiedlichen methodischen Zugénge zur Erfassung der
sozialen Herkunft zeichnen die Ergebnisse nationaler Erhebungen tber verschiedene
Kompetenzbereiche und Schulstufen sowie tber den Zeitverlauf hinweg ein konsistentes
Bild zu den Befunden der internationalen Studien und ergénzen diese damit eindrucksvoll.
Auch diese bestatigen einen Kompetenznachteil von Schulerinnen und Schilern aus sozial
benachteiligten Familien. So zeigen aktuelle Daten der iKMPS fiir die 4. Schulstufe in
Mathematik beispielsweise einen Kompetenzunterschied (auf Schulebene) von mehr als
einem Lernjahr zwischen der héchsten und der niedrigsten SOL-Kategorie; in Deutsch
(Lesen) trennen diese beiden Gruppen beinahe zwei Lernjahre (Itzlinger-Bruneforth
et al., 2026). Ein weiterer wesentlicher Befund ist, dass im Vergleich zur Differenzie-
rung nach Urbanit&tsgrad und nach Bundesland die Kompetenzunterschiede nach der
soziodkonomischen Ausgangslage zu den gréBten Differenzen fihren (ebd.). Aufgrund
der bisherigen Befunde der BIST-U fir die 8. Schulstufe (z.B. Schreiner et al., 2018)
ist zu erwarten, dass sich dieser Trend fortsetzen und der Bundesergebnisbericht der
iIKMPLUS fiir die 8. Schulstufe (IQS, 2026b) ebenfalls einen starken Kompetenzunterschied
zwischen den Schulen unterschiedlicher SOL-Kategorien in Mathematik und Deutsch

(Lesen) zeigen durfte.

Die Befunde nationaler und internationaler Erhebungen verweisen damit auf einen zent-
ralen Einfluss der sozialen Herkunft auf die Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und
Schilern. Die Einordnung in den internationalen Kontext erméglicht Erkenntnisse dariber,
inwieweit es Bildungssystemen gelingt, gleiche Bildungschancen fir alle Kinder und
Jugendlichen zu gewéhrleisten. Entsprechend dem Wirkungsziel 2 des 6sterreichischen

Bildungswesens (Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit; Wirkungsmonitoring, 2026;
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siehe auch Kapitel 1.2) muss eine Verringerung der Nachteile iber alle Kompetenzbereiche
bei Schiilerinnen und Schilern mit niedrigem Sozialstatus weiterhin im Zentrum der

Bildungspolitik stehen.

Férderung von Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten
Familien - Bildungspolitische und wissenschaftliche MaBnahmen

Eine zentrale MaBnahme auf wissenschaftlicher und politischer Ebene in Osterreich
im Zusammenhang mit der Benachteiligung von Schiilerinnen und Schilern aus sozial
schwachen Familien ist die Etablierung der bereits genannten ,Soziodkonomischen
Ausgangslage von Schulen® (SOL). Diese basiert auf dem Bildungsstand der Eltern,
dem Skonomischen und sozialen Hintergrund sowie Migration und Sprache der Schu-
lerinnen und Schiler einer Schule und beschreibt somit den persénlichen Hintergrund
der Schiilerschaft einer Schule. Mit dieser MaBzahl und der Zuordnung der Schulen in
eine von insgesamt sechs SOL-Kategorien wird die soziodkonomische Situation von
Schulstandorten sicht- und vergleichbar (BMB, 2026b).

Bereits mit dem Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetz (BD-EG, BGBI. | Nr. 138/2017
i.d.g.F.) wurde in § 5 (4) — u.a. - die Einbeziehung des sozioékonomischen Hintergrunds in
die Ressourcen(fein)steuerung gesetzlich verankert. Mit dem ,,Chancenbonus-Programm®
— einer zentralen MaBnahme des BMB zur Férderung der Chancengerechtigkeit (BMB,
2026c) - wird die Beriicksichtigung des sozialen Hintergrunds auf eine neue Ebene
in der schulischen Praxis gehoben. Dabei erhalten 400 Volks- und Mittelschulen mit
besonders hohen Anteilen an Schiilerinnen und Schiilern in den beiden niedrigsten
SOL-Kategorien 1 und 2 gezielte Unterstiitzung. Diese Schulen erhalten beispielsweise
zusatzliche personelle Ressourcen, die autonom in unterschiedlichen Bereichen (wie
beispielsweise Schulpsychologie oder Sozialarbeit) eingesetzt werden kénnen, um die
besonders herausfordernden schulischen Rahmenbedingungen gezielt zu verbessern
und darauf aufbauend gezielte MaBnahmen zur nachhaltigen Schul- und Unterrichts-

entwicklung zu setzen.

Durch die zielgerichtete Ressourcenzuweisung an Schulstandorte mit erhdhtem Unter-
stiitzungsbedarf — basierend auf der SOL-Klassifikation und operationalisiert durch das
Chancenbonus-Programm — wird in Osterreich eine bildungspolitische MaBnahme imple-
mentiert, deren Wirksamkeit zum Ausgleich struktureller sozialer Ungleichheiten in der
empirischen Bildungsforschung bereits seit Langem als vielversprechender Hebel diskutiert
wird (z.B. Bacher, Altrichter, Nagy, 2010; Lassnig, Bruneforth & Vogtenhuber, 2016).

Als Ausgleich von sozialen Disparitéten im Bildungssystem wurde auch die Bedeutung
ganztagiger Schulformen diskutiert (z.B. Hérl, Ddmon, Popp, Bacher & Lachmayr, 2012,
Scheipl, Leeb, Wetzel, Rollet & Kielblock, 2018). Durch den Besuch ganztégiger Schul-
formen (gerade in der verschrénkten Form von Unterricht und Freizeit) verlagert sich

die Zeit, in der die Schilerinnen und Schiiler lernen, Hausaufgaben machen und den
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Lehrstoff vertiefen, von zu Hause in die Schule und kann so zu einer Verringerung der
Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen oder einkommens-
schwécheren Familien beitragen. Entsprechend dieser wissenschaftlichen Diskussion

wird in Osterreich der Ausbau ganztagiger Schulformen verfolgt; bereits 2017 wurde

dieser Ausbau im Bildungsinnovationsgesetz 2017 verankert.

In Osterreich erzielen Jugendliche mit nichtdeutscher primarer Familiensprache bei PISA
2025 in allen vier Kompetenzbereichen praktisch bedeutsam niedrigere Kompetenzen
als jene mit Deutsch als primérer Familiensprache. Die GréBe der Unterschiede bewegt
sich zwischen 79 Punkten in Naturwissenschaft und 42 Punkten in computergestiitztem
Problemlésen und liegt in Naturwissenschaft, Lesen und Mathematik signifikant tiber
dem OECD-Schnitt. Die vergleichsweise weniger von den sprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiler abhédngige Doméne computergestitztes Problemlésen weist
einen geringeren Nachteil von Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache auf. Unter
Beriicksichtigung des sozialen Hintergrunds verringern sich die Unterschiede in Osterreich
deutlich, bleiben aber in Naturwissenschaft und Mathematik weiterhin signifikant tber
dem OECD- und dem EU-Schnitt. Im Zeitverlauf zeigt sich fiir Mathematik ein kontinuier-
licher Riickgang der Differenz seit PISA 2015, der sich darauf zurtickfihren l&sst, dass die
Kompetenzen der Jugendlichen mit Deutsch als primérer Familiensprache abgenommen
haben, wahrend die Kompetenzen der Jugendlichen, die zuhause tiberwiegend eine andere
Sprache sprechen, unveréndert geblieben sind. In Naturwissenschaft und Lesen hat sich
der Kompetenzunterschied im Vergleich zu PISA 2022 (damals gab es jeweils einen Héchst-
wert) verringert und ist aktuell etwa auf dem Niveau von PISA 2015. Zuriickzufiihren ist
dieser Rickgang in Lesen in erster Linie darauf, dass die Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schilern mit Familiensprache Deutsch signifikant zuriickgegangen sind, wahrend
jene der nichtdeutschsprachigen unverdndert geblieben sind. Fir Naturwissenschaft
zeigt sich hingegen eine tendenzielle Zunahme der Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schilern mit nichtdeutscher Familiensprache. Zu dieser Entwicklung beigetragen hat, dass
sich der Sozialstatus von Jugendlichen mit anderer Familiensprache tendenziell positiver

entwickelt hat als bei Jugendlichen mit Deutsch als Familiensprache.

Kompetenznachteil von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher
primarer Familiensprache in allen Kompetenzbereichen — Einordnung
der Ergebnisse

Die Daten von PISA 2025 zeigen erneut, dass der Ausgleich migrationsspezifischer
Kompetenzdisparitaten weiterhin ein zentrales Handlungsfeld im Bereich der Bildungs-
politik darstellt. Analog zu den Daten im Hinblick auf die sozialen Disparitaten ist auch
der Kompetenznachteil von Jugendlichen mit ,Migrationshintergrund* in Osterreich ein

stabiler schulstufeniibergreifender und facherunabhangiger Befund sowohl in inter-
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nationalen als auch in nationalen Erhebungen. Zur Operationalisierung des Merkmals
»Migrationshintergrund” werden in nationalen und internationalen Studien zwar unter-
schiedliche Herangehensweisen gewahlt, wie beispielsweise die Erstsprache, die zu
Hause am haufigsten gesprochene Sprache oder das Geburtsland der Schiilerinnen und
Schiler sowie ihrer Eltern, die Kernaussage der Ergebnisse ist — unabhéngig von der

jeweiligen MaBzahl - bei allen Erhebungen jedoch ident.

Auf nationaler Ebene wurden seit Beginn der BIST-U bei jeder Erhebung héhere Kompe-
tenzen bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache bzw. ohne Migrationshintergrund fest-
gestellt (z.B. Schreiner & Breit, 2014; sowie BIFIE, 2019, fir den Kompetenzbereich
Mathematik). Und auch die aktuellen Daten der iKMPYS fir die 4. Schulstufe bestati-
gen den deutlichen Kompetenzvorteil von einheimischen Schiilerinnen und Schiilern
einmal mehr (Auzinger, Martinez Casas, Walenta-Bergmann & Opriessnig, 2026). Vor
diesem Hintergrund préasentierten sich internationale Studien einmal mehr als wertvolle
Ergénzung zu nationalen Erhebungen, da diese zeigen, dass ein Kompetenznachteil von
Schilerinnen und Schiilern mit anderer Familiensprache als der Testsprache bzw. mit
Migrationshintergrund nicht in allen Landern gegeben ist. Die Schwankungen stehen
einerseits im Zusammenhang mit |&nderspezifischen Unterschieden hinsichtlich der
Merkmale zugewanderter Personen (wie z.B. das Bildungsniveau oder die sprachlichen
Vorkenntnisse in der jeweiligen Landesprache). Andererseits sind auch Merkmale des
Bildungssystems ausschlaggebend fiir den Kompetenzerwerb bei Schiilerinnen und

Schilern mit Migrationshintergrund (siehe Kapitel 3.3).

Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher
primérer Familiensprache - Bildungspolitische und wissenschaftliche
MaBnahmen

Auf Systemebene gibt es in Bezug auf dieses Handlungsfeld MaBnahmen fiir unterschied-
liche Altersgruppen. Ab dem Jahr 2027 wird in Osterreich ein zweites verpflichtendes
Kindergartenjahr eingefiihrt. Elementare Bildungseinrichtungen werden als erste Bil-
dungsinstitutionen verstanden, die wesentlich zur Verbesserung von Bildungschancen
und zur sprachlichen Deutschférderung beitragen. Zudem wird die Sprachférderung
bei Vierjéhrigen als bildungspolitischer Schwerpunkt angesehen. Gerade in den frithen
Lebensjahren werden zentrale sprachliche, soziale und kognitive Kompetenzen ent-
wickelt, die den weiteren Bildungsweg maBgeblich beeinflussen. Durch eine frithere
und verbindliche Einbindung aller Kinder in elementarpddagogische Bildungsangebote
kénnen SprachférdermaBnahmen bereits friiher ansetzen und Bildungschancen verbes-
sert werden (BMBWF, o.J.). Zur Férderung von Kindern und Jugendlichen, die bereits die
Schule besuchen, wurde massiv in die Deutschférderung bzw. deren Weiterentwicklung
investiert (Deutschférdermodell samt Deutschférderklassen etc.), da dieser ein zentraler
Hebel in der Verbesserung der Kompetenzen zugeschrieben wird. So wurden ab diesem
Schuljahr die personellen Ressourcen fiir die Deutschférderung stark erhéht und die

Mittelvergabe wird stérker am Bedarf ausgerichtet, um eine passgenaue Ressourcen-
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verteilung zu ermdglichen und darauf aufbauende Konzepte zur gezielten Férderung
zu erarbeiten. Eine weitere aktuelle MaBnahme ist der Ausbau der Sommerschule. Die
Sommerschule entstand im Jahr 2020 als Reaktion auf die pandemiebedingten Schul-
schlieBungen und dient seither der Wiederholung und Vertiefung von Lehrinhalten
vergangener Schuljahre sowie der Vorbereitung auf das kommende Schuljahr. Ab dem
Jahr 2026 ist die Sommerschule fir Schiilerinnen und Schiiler aus Deutschférderklassen
verpflichtend (BMB, 2026d).

Aus wissenschaftlicher Perspektive wird im Zusammenhang mit der Familiensprache
beispielsweise darauf hingewiesen, die Elternarbeit zu forcieren und Eltern die Bedeutung
ihres sprachlichen Inputs bewusst zu machen (Blaschitz & Dressler, 2025). Auch die OECD
betont, dass die aktive Einbringung der Eltern in die frithkindliche Bildung einen positiven
Einfluss auf die sprachliche, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern hat. Als
zentral werden dabei die regelmaBige Kommunikation zwischen Familien und Bildungs-
einrichtungen, die Unterstitzung von Lern- und Entwicklungsprozessen im hauslichen
Umfeld sowie die aktive Beteiligung der Eltern an Bildungs- und Entwicklungsprozessen
hervorgehoben (OECD, 2024b). Die Ergebnisse der EPPE-Studie (Effective Provision of
Pre-School Education) zeigen, dass qualitativ hochwertige friihkindliche Bildung nach-
haltige positive Effekte auf die sprachliche, kognitive und soziale Entwicklung von Kindern
hat. Besonders Kinder aus sozial benachteiligten Familien profitieren von einem friihen
Besuch elementarpadagogischer Einrichtungen, wodurch Bildungsungleichheiten ver-
ringert und Bildungschancen verbessert werden kénnen (Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). Klinglmair und llletschko (2026) verweisen darauf,
dass Sprachbildung als Aufgabe aller Facher und Schulstufen gesehen werden sollte.
Nur als gemeinschaftlicher Prozess aller Beteiligten kann der Erwerb von Deutsch als

Bildungssprache geférdert werden.

Die Befunde des vorliegenden Berichts fiihren zu einer weiteren Vertiefung der bislang
bestehenden Erkenntnisse iber das &sterreichische Schulsystem. Zwar zeigt sich positiv,
dass der Mittelwert der Schiilerinnen und Schiiler bei PISA 2025 in Osterreich in allen vier
Kompetenzbereichen signifikant tber dem OECD- und dem EU-Schnitt rangiert, jedoch
wurden — beispielsweise in Deutsch und Mathematik — neuerlich deutliche Abwértstrends
im Vergleich zu friiheren PISA-Erhebungen verzeichnet. Auch wenn aktuelle Daten des
1. Zyklus der iKMPYS fiir die 8. Schulstufe noch nicht final vorliegen, ist ein &hnlicher
Trend zu erwarten (IQS, 2026b). Einmal mehr zeigen sich groBBe Defizite fiir Schiilerinnen
und Schiler mit nichtdeutscher primérer Familiensprache, zudem ist ein vergleichsweise
starker Einfluss der sozialen Herkunft auf den Kompetenzerwerb beobachtbar; die Ergeb-
nisse decken sich mit den Erkenntnissen und Trends weiterer internationaler Studien fir

Osterreich (stellvertretend Schmich, Wallner-Paschon & llletschko, 2023, sowie Wiesinger
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& Wallner-Paschon, 2024), aber auch nationaler Kompetenzerhebungen. So zeigen etwa
die Befunde des im Friihjahr verdffentlichten Bundesergebnisberichts der iKMP-S fiir
die Primarstufe (IQS, 2026a) &hnliche Ergebnisse vor allem in Bezug auf den Einfluss
der sozialen Herkunft, aber auch anderer Erstsprachen als Deutsch. Die mit anderen
Erhebungen konsistenten Befunde des vorliegenden PISA-Berichts bilden eine zentrale
Grundlage fiir die evidenzinformierte Steuerung des dsterreichischen Bildungssystems
und unterstreichen einen fortbestehenden Handlungsbedarf hinsichtlich der Kompetenz-
entwicklung sowie hinsichtlich des Ausgleichs geschlechtsspezifischer, aber vor allem
sozialer und/oder sprachbedingter Disparitaten. Vor diesem Hintergrund gilt es, im Sinne
der wirkungsorientierten Steuerung die vielfaltigen verfiigbaren Daten auf allen Ebenen
des Systems fir eine datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung (DSU) sinnvoll
zu kombinieren. Wie George und Klinglmair (2026) festhalten, folgt das Zusammenfiigen
der Datenbestinde zu einem konsistenten Gesamtbild dem Vorhaben, die unterschied-
lichen Bausteine der Bildungsreform 2017 (BGBI. | Nr. 138/2017 i.d. g.F.) zu verschrénken,
um damit das sterreichische Bildungssystem nachhaltig weiterzuentwickeln und den
Befunden — u. a. des vorliegenden Berichts — entgegenzuwirken. Sukzessive wurden mit
diesem Gesamtbild entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen, die genannten
Wirkungsziele zu erreichen; die Umsetzung dieser Strategie erfordert jedoch die weitere
Professionalisierung sémtlicher Akteurinnen und Akteure im Umgang mit Daten wie auch
ein Selbstverstandnis fir DSU (George & Bruneforth, 2024; George & Klinglmair, 2026).

Der mittlerweile umfassende Datenbestand bietet zudem die Méglichkeit fur weitere
Forschungs- und Analyseméglichkeiten, um jene Einflussfaktoren zu identifizieren, die zu
positiven Effekten in der System-, Schul- und Unterrichtsentwicklung fiihren (George &
Klinglmair, 2026). Helm, George und Altrichter (2025) diskutieren dazu theoretische und
forschungsmethodische Ansatzpunkte, um langfristige Veranderungen im Bildungssystem
zu erméglichen. Die vertiefte wissenschaftliche Forschung erscheint insbesondere not-
wendig, da beispielweise im Rahmen der iKMPYS gezeigt werden konnte, dass einige
Bundeslénder, aber auch Schulen besser abschneiden, als auf Grundlage der Zusammen-
setzung ihrer Schiilerschaft zu erwarten gewesen ware (IQS, 2026a; George & Klinglmair,
2026). Internationale Kompetenzerhebungen zeigen dariiber hinaus, dass manche Lander
beispielsweise geringere soziale oder sprachbedingte Disparitdten aufweisen als etwa
Osterreich. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse iiber gelingende Rahmenbedingungen
stellen eine sinnvolle Kombination von Forschung und schulischer Praxis dar und missen
auf den unterschiedlichen (regionalen) Steuerungsebenen des Systems — als ,Best-Practice-
Beispiele® — genutzt werden, um den bestehenden Ungleichheiten entgegenzuwirken und
die Kompetenzen fir alle Schiilerinnen und Schiiler ésterreichweit weiter zu verbessern.
Zudem kann auch fir den Aufbau von Kompetenzen notwendiger Férder- und Unter-
stitzungsbedarf aus den Daten abgeleitet werden (George & Klinglmair, 2026). Dabei
zeigt sich jedoch, dass Unterricht eine sehr komplexe Lehr-Lern-Situation darstellt (Helm,

George & Altrichter, 2025). Um ein besseres Verstandnis fir diese Komplexitét erlangen
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zu kénnen und die Forschung zu nuancieren, erscheint es sinnvoll, moderierende und
mediierende Variablen in Form von Kontexten und Prozessdaten gezielt mitzuerheben, die
aktuell — bei nationalen Kompetenzerhebungen - (noch) nicht vorliegen (Helm, George &
Altrichter, ebd.).

Gerade hierzu bietet PISA einen besonderen Mehrwert, da neben den Kompetenzen
umfangreiche Kontextinformationen auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf
Schul- und Systemebene gewonnen werden; diese Kontextinformationen werden seit
dem Jahr 2000 in regelmé&Bigen Absténden erhoben und stellen damit eine einzigartige
Grundlage fur die Analyse langfristiger Trends dar. Angesichts der Breite der verfiigbaren
Hintergrundinformationen besteht ein erhebliches Potenzial fir weiterfiihrende Analysen,
zumal der Schwerpunkt des vorliegenden Berichts auf der Analyse und Einordnung der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Naturwissenschaft, Lesen, Mathematik
und computergestiitztem Problemlésen sowie deren Entwicklung in den letzten zehn
Jahren (mit Ausnahme der Domé&ne computergestiitztes Problemlésen, die bei PISA 2025
erstmalig erhoben wurde) liegt. Auswertungen zu weiteren Hintergrundinformationen
wie beispielsweise Neugierde und Ausdauer beim Lernen oder Uberzeugungen in Bezug
auf die Schule wurden im vorliegenden Bericht nur in einem begrenzten Umfang bertick-
sichtigt; die Darstellung beschrénkt sich auf eine Zusammenfassung zentraler Befunde
fur Osterreich (siche Kapitel 4) aus dem Ergebnisbericht der OECD (2026). Insbesondere
die Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen motivationalen und lernbezogenen
Merkmalen sowie den Kompetenzen kénnten zusétzliche Erkenntnisse Uber Bedingungen

erfolgreichen Lernens liefern.
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