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V

Vorwort

Die PISA-Studie erhebt Daten von unschätzbarem Wert für das Bildungsmonitoring in den 
einzelnen Teilnehmerländern. Durch einen internationalen Leistungsvergleich (Benchmar-
king) und auch Trendanalysen können Maßnahmen evaluiert und Verbesserungspotenziale 
erkannt werden. Das Einzigartige und Besondere an dieser Studie ist die Tatsache, dass eine 
derart große Menge von Daten (bei PISA 2012 nahmen 65 Länder teil, bei PISA 2018 waren 
es schon 79 Länder, darunter ALLE OECD-Länder) vorhanden ist, die auf wissenschaftlich 
höchstem Niveau mit exzellenten Verfahren erhoben werden. Bei der Entwicklung der Fra-
gen und Aufgaben, aber auch in der Skalierung der Daten und deren Gewichtung wird das 
praktische Know-how aller Teilnehmerländer genutzt, womit gewährleistet wird, dass die 
Studie mit der größtmöglichen international verfügbaren fachwissenschaftlichen und verfah-
renstechnischen Kompetenz umgesetzt wird, was sonst kaum in dieser exzellenten Form 
gewährleistet ist (neueste Skalierungsmethoden, eigene Auswertungsprogramme, Plausible 
Value – Schätzungen etc.). Diese öffentlich zugänglichen Daten nicht zu nutzen und damit 
zu forschen, wäre eine verpasste Chance, da in diesen Datensätzen oft „Golden Nuggets“ 
stecken, die es ermöglichen, Leistungen von ganzen Kohorten zu verbessern und Schulsys-
teme positiv zu verändern. Es werden drei Kernkompetenzen gemessen (Mathematik, Lesen 
und Naturwissenschaften) und zudem werden immer wieder andere Nebendomänen erfasst. 
Zu diesen zählte bis zum Jahr 2012 auch das komplexe Problemlösen, das eines der wich-
tigsten Bildungsziele im 21. Jahrhundert darstellt; 2015 wurde das gemeinschaftliche Pro-
blemlösen gemessen, 2018 schließlich „Global Competency“.

Dieses Buch enthält Analysen zum Einfluss von Kontextvariablen (die bei PISA in 
großem Umfang erhoben werden), auf das komplexe Problemlösen und zwar für Öster-
reich, Deutschland sowie das beste und das schwächste OECD-Land. Es ergibt sich da-
raus, wie die Fähigkeit, komplexe Probleme lösen zu können, gefördert und damit verbes-
sert werden kann, um nicht nur ein Bildungsziel zu erreichen, sondern Jugendlichen einen 
Vorsprung in einer Welt der künstlichen Intelligenzen und der Automatisierung und Digi-
talisierung zu verschaffen („teaching for tomorrows world“).

Salzburg, Österreich Ulrike Kipman
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1Einleitung

Problemlösekompetenz ist ein wichtiges Bildungsziel in vielen Ländern. Ziel ist es, dass 
Schülerinnen und Schüler Probleme lösen können, die in einem unbekannten oder unge-
wohnten Kontext auftreten und die nicht routinemäßig bearbeitet werden können. Beim 
Problemlösen muss man sich mit neuen Gegebenheiten auseinandersetzen, sich an verän-
derte Bedingungen anpassen und auf neue Herausforderungen flexibel reagieren. Dies ist 
eine in Zeiten der Automatisierung und der künstlichen Intelligenzen immer gefragtere 
Eigenschaft.

Schule und Unterricht sollen einen wichtigen Beitrag zur Erreichung dieses Bildungs-
ziels leisten. Progressive Unterrichtsmethoden, wie problembasiertes Lernen, forschungs-
basiertes und entdeckendes Lernen sowie projektbezogenes Arbeiten, sollen es den Schü-
lerinnen und Schülern ermöglichen, ihr Wissen in neuen Situationen anzuwenden und ein 
tieferes Verständnis des dabei Gelernten erwirken.

PISA 2012 gibt uns die Möglichkeit, die Fähigkeit, komplexe Probleme zu lösen, näher 
zu analysieren (in PISA 2015 wurde das gemeinschaftliche Problemlösen untersucht, in 
PISA 2018 Global Competency). Kaum eine Studie erhebt dermaßen viele Kontextvaria-
blen wie PISA 2012, die mit der Fähigkeit, komplexe Probleme lösen zu können, in Ver-
bindung gebracht werden können. Es liegen Daten aus 60 Ländern vor, davon 28 
OECD-Länder. Die koreanischen Schülerinnen und Schüler erbringen innerhalb der OECD 
die besten Leistungen und die Jugendlichen aus Chile mit 113 Punkten Unterschied zu 
Korea die schwächsten Leistungen. Deutschland und Österreich sind mit 509 und 506 
Punkten im Mittelfeld der 28 OECD-Länder (zwölfter und fünfzehnter Rangplatz).

Erhoben werden bei PISA nicht nur Informationen zur Bildungslaufbahn der Schüle-
rinnen und Schüler, sondern auch zur Familienstruktur, zu den Eltern, zu den häuslichen 
Besitztümern, zur Computernutzung der Jugendlichen, zur Verfügbarkeit von Kommuni-
kationstechnologien, zum Unterricht, zur Einstellung der Jugendlichen, was Mathematik 
betrifft und zum Lernen (Lerntechniken u.v.m.).

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-30826-1_1&domain=pdf
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Diese Datenmenge ist frei zugänglich und wurde genutzt, um Einflussgrößen und Zu-
sammenhänge in Bezug auf das komplexe Problemlösen noch besser verstehen und ent-
sprechende Handlungsempfehlungen ableiten zu können.

Dieses Buch analysiert systematisch die Kompetenz, komplexe Probleme zu lösen in Ver-
bindung mit allen bei PISA erhobenen Kontextvariablen für das beste und das schwächste 
OECD-Land sowie Österreich und Deutschland, ausgenommen jener Kontextvariablen zur 
Sprache/Migration, da sowohl in Korea als auch in Chile der Migrantenanteil bei weniger als 
einem Prozent liegt. Die Bildungsaspiration wird ebenfalls nicht analysiert, weil diese keine 
Einflussgröße, sondern vielmehr Folge daraus ist bzw. sein kann, wie gut komplexe Probleme 
gelöst werden können. An dieser Stelle möchte ich die Gelegenheit nutzen, Herrn Stephan 
Bartholdy zu danken, der für Kapitel 2 und Kapitel 3 die Ergebnisberichte und Dokumente 
der OECD übersetzt und zusammengefasst hat.
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2Die PISA-Studie

2.1  Was ist PISA?

Die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment) wird weltweit im 
Abstand von drei Jahren an Schülern, die am Ende der Pflichtschulzeit stehen, durchge-
führt. Es wird getestet, in welchem Ausmaß die Schüler diejenigen Wissensbereiche und 
Fertigkeiten beherrschen, die sich für das Leben in modernen Gesellschaften als essenziell 
herausgestellt haben. PISA ist somit nicht auf die bloße Reproduktion von Wissen ausge-
legt, sondern darüber hinaus auf die Anwendung von Wissen und Kompetenzen jeweils in 
den Kernbereichen Mathematik, Lesen, Naturwissenschaft und auch in Nebendomänen 
(übergreifenden Domänen), wie im Jahr 2012 komplexes Problemlösen, im Jahr 2015 
kollaboratives Problemlösen oder im Jahr 2018 „Global Competency“.

Die Schülerinnen und Schüler sollen im Test nicht nur gelerntes Wissen aus diesen Be-
reichen abrufen, sondern durch Kombinieren zur Lösung von neuen Problemen aus ande-
ren Bereichen herankommen. Dieser Ansatz ist von der Erkenntnis abgeleitet, dass mo-
derne Gesellschaften Individuen nicht allein für gelerntes Wissen belohnen, sondern für 
die Kompetenz im praktischen Anwenden dieses Wissens.

Das Programm soll den einbezogenen Nationen, auf die Ergebnisse aufbauend, wert-
volle Erkenntnisse für Bildungssysteme und die pädagogische Praxis liefern.

In den Erhebungen kristallisiert sich außerdem heraus, welche konkreten Höchstleis-
tungen in den Kompetenzbereichen von den Schülerinnen und Schülern erbracht werden 
können, wenn Nationen ihr Bildungssystem bestmöglich fördern. Aus den Ergebnissen 
können die jeweils verantwortlichen Personen im Bildungssektor schließen, wie ihr Schul-
system im Ländervergleich abschneidet, wiederum messbare Bildungsziele setzen und 
von Strategien und Methoden anderer erfolgreicher Nationen lernen. Es wird allerdings 
betont, dass aus Ergebnissen der PISA-Studien nicht einfach auf kausale Beziehungen 
zwischen den angewandten Bildungsrichtlinien und den Leistungen der Schülerinnen und 
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Schüler einer Nation geschlossen werden kann. Die Intention hinter den PISA- 
Ergebnisberichten ist vielmehr, politischen Entscheidungsträgern sowie interessierten 
Bürgern die Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen Bildungssystemen und schulischen 
Kompetenzen von Schülern aufzuzeigen. PISA wurde in der ersten Erhebungswelle (in 
den Jahren 2000 und 2003) in 43 Nationen durchgeführt. Daraufhin wuchs die Popularität 
bis zur siebten Erhebung (2018) auf 79 teilnehmende Nationen mit ca. 600.000 Schülern 
(OECD 2019).

Über eine Teilnahme wird, nach Empfehlungen von jeweiligen Experten, durch die Natio-
nen selbst entschieden, auch darüber, in welchem Umfang und unter welchen Rahmenbedin-
gungen die Erhebungen stattfinden sowie welche Hintergrundinformationen mit erhoben 
werden sollen. Die Testdesigns und -übersetzungen sowie auch die Stichprobenziehung und 
Datenerhebung unterliegen strengen Qualitätskontrollen, wodurch die Ergebnisse der PI-
SA-Studien in hohem Maße reliabel und valide sind. Die von der OECD selbst beschriebenen 
Besonderheiten von PISA bestehen in folgenden Punkten (OECD 2014, S. 22):

Orientierung an Maßstäben bzw. Richtlinien: Die Lernergebnisse der Schülerinnen und 
Schüler werden mit deren erhobenen Hintergrundinformationen und deren Einstellung 
zum Lernen und weiteren möglicherweise damit zusammenhängenden Faktoren innerhalb 
und außerhalb der Schule verknüpft, um Leistungsunterschiede erklären zu können.

Konzept der Kompetenz (engl. literacy): Kompetenz beschreibt die Fähigkeit von 
Schülern, Wissen und Können aus Kernbereichen anzuwenden, zu analysieren, zu erörtern 
und zu kommunizieren sowie auf deren Grundlage unterschiedliche Probleme zu identi-
fizieren, zu interpretieren und zu lösen.

Relevanz für lebenslanges Lernen: Schüler werden bei PISA nach ihrer Lernmotiva-
tion, Grundannahmen über sich selbst und ihren Lernstrategien befragt.

Regelmäßigkeit: Dadurch können teilnehmende Nationen und Wirtschaftssysteme ihre 
Fortschritte in Bezug auf selbst gesetzte Bildungsziele erfassen.

Die Erhebung wird weltweit durchgeführt.

2.2  Welche Schülerinnen und Schüler nehmen an PISA teil? – 
Eigenschaften der PISA-Stichproben

Eine große Herausforderung für internationale Umfragen besteht darin, sicherzustellen, 
dass die internationale Vergleichbarkeit der nationalen Zielgruppen tatsächlich gewährleis-
tet ist. Da es international bedeutende Unterschiede gibt, im Umfang und in der Art der 
Vorschulbildung, im Schuleintrittsalter, in der Struktur des Schulsystems und der Prävalenz 
von Klassenwiederholungen, ist die Klassenstufe allein kein angemessenes Vergleichskri-
terium für die kognitive Entwicklung von Schülerinnen und Schülern. All diese Unter-
schiede zwischen Nationen machen es unmöglich, einfach international vergleichbare 
Schulstufen zu definieren. Aus diesem Grund definieren internationale Vergleichsstudien 
zur Bildungsleistung ihre Stichproben üblicherweise in Bezug auf eine Ziel-Altersgruppe. 
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Konsistent damit wird auch bei PISA zur bestmöglichen Vergleichbarkeit das Alter der 
Schülerinnen und Schüler zur Stichprobenziehung herangezogen, die somit nicht an natio-
nale Schul- und Klassenstrukturen gebunden ist. Das Alter der Schülerinnen und Schüler 
muss zu Beginn des Beurteilungszeitraums zwischen 15 Jahren und 3 Monaten und 16 Jah-
ren und 2 Monaten liegen (±1 Monat) und sie müssen zudem mindestens 6 Jahre formale 
Schulbildung abgeschlossen haben, unabhängig von der Klassenstufe oder dem Typ der Bil-
dungseinrichtung. Dabei werden alle Formen von Bildungseinrichtungen, Halb- oder Ganz-
tagsschulen, allgemein- oder berufsbildende, öffentliche oder private sowie fremdsprachige 
Schulen einbezogen. Aus der klaren Definition der Stichprobe folgt, dass PISA Aussagen 
über das Wissen und die Fähigkeiten dieser Gruppe von Personen ableitet, die innerhalb der 
Gesamtbevölkerung in einem eng eingegrenzten Bezugszeitraum geboren wurden, die je-
doch, abgesehen davon, möglicherweise sowohl innerhalb als auch außerhalb der Schule 
sehr unterschiedliche Bildungserfahrungen gemacht haben können. Abhängig von den natio-
nalen Bedingungen kann diese Kohorte auf verschiedene Klassenstufen aufgeteilt sein und 
dies muss bei der Auswertung berücksichtigt werden. Es wäre auch möglich, dass die bei 
15-jährigen beobachteten Leistungsunterschiede in den darauffolgenden Schuljahren durch 
weitere Bildungserfahrungen oder spezifische Förderung verschwinden könnten. Wenn die 
Skalenmittelwerte eines Landes in Bezug auf Lesen bzw. in Bezug auf naturwissenschaftli-
che oder mathematische Fertigkeiten erheblich höher sind als in einem anderen Land, kann 
daraus nicht automatisch gefolgert werden, dass die Schulen oder bestimmte Teile des Bil-
dungssystems im ersten Land effektiver sind als im zweiten. Man kann stattdessen den 
Schluss ziehen, dass im Schnitt die kumulativen Auswirkungen von Lernerfahrungen 
(z. B. zu Hause, in der Schule) im ersten Land von der frühen Kindheit an bis zum Alter von 
15 Jahren zu höheren Leistungen geführt haben.

Anhand der konkreten Eingrenzung des Einschulungsalters sind die Ergebnisse der 
PISA-Kompetenzbereiche querschnittlich (zwischen teilnehmenden Nationen) und längs-
schnittlich (innerhalb der Nationen im Zeitverlauf) konsistent vergleichbar. Um möglichst 
unverzerrte Daten zu erhalten, ist es jedoch unerlässlich, dass die Stichprobe durch strikte 
und standardisierte Ein- und Ausschlusskriterien definiert ist. Es dürfen etwa innerhalb 
einer Nation nur weniger als 5 % der Schülerinnen und Schüler (aus der Grundgesamtheit 
der 15-Jährigen) ausgeschlossen werden. Dies schränkt das Ausmaß einer möglichen Ver-
zerrung des nationalen Mittelwerts auf ±5 Leistungspunkte ein, was in etwa einem Inter-
vall von 2 Standardmessfehlern (um den Mittelwert) entspricht. Ausschlusskriterien sind 
sowohl auf Schul- als auch auf Schülerebene definiert: Schulen können etwa ausgeschlos-
sen werden wegen ihrer Lage in einer abgelegenen Region, weil sie zu klein sind oder 
wegen anderer struktureller oder praktischer Rahmenbedingungen (z.  B.  Schulen für 
Blinde). Schüler können vor allem wegen geistiger oder funktioneller Behinderungen oder 
unzureichenden Sprachverständnisses ausgeschlossen werden. Sie können jedoch nicht 
ausgeschlossen werden wegen zu geringer Kenntnisse oder Disziplinproblemen. Die 
PISA- Zielgruppe umfasst keine Schülerinnen und Schüler eines Landes, die Schulen im 
Ausland besuchen. Sie schließt jedoch Ausländerinnen und Ausländer ein, die im 
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 teilnehmenden Land die Schule besuchen. Die Reichweite der Erhebung innerhalb der 
Länder ist bei PISA durchwegs hoch und erreicht beispiellose Standards im Vergleich zu 
anderen internationalen Bildungsstudien. Das Häufigkeit, Art und Rechtfertigung von 
Ausschlüssen auf Schulebene werden jeweils im PISA Technical Report dokumentiert.

Die PISA-Erhebungswellen werden meist mittels zweistufiger geschichteter Stichpro-
ben konzipiert, wobei die Länder selbst auch unterschiedliche Stichprobenentwürfe an-
wenden können. Die erste Phase besteht aus der Auswahl aller einzelner Schulen, in denen 
15-jährige Schülerinnen und Schüler eingeschrieben sein könnten. In der Stichprobe der 
Schulen werden gleichzeitig Ersatzschulen für den Fall ermittelt, dass eine in die Stich-
probe einbezogene Schule nicht teilnehmen wird. Die Teilnahmequote ist erfreulich hoch: 
Beispielsweise waren bei PISA 2012 in Island, Liechtenstein, Luxemburg, Macao-China 
und Katar alle Schulen und alle teilnahmeberechtigten Schülerinnen und Schüler inner-
halb der Schulen in der Erhebungsstichprobe enthalten (OECD 2014, S. 141). Experten 
des PISA-Konsortiums führen das Stichprobenauswahlverfahren für die meisten teilneh-
menden Länder durch und überwachen es genau in denjenigen Ländern, die selbst ihre 
Stichproben auswählen. In der zweiten Phase des Auswahlverfahrens werden die Schüle-
rinnen und Schüler schließlich in ihren Schulen befragt und daraufhin wird die Erhebung 
durchgeführt.

Die endgültige Genauigkeit der Studienergebnisse hängt von der Qualität der Daten der 
nationalen Stichproben (z. B. in Form von Mindestbeteiligungsquoten für Schulen und 
Schülerinnen bzw. Schüler) und des Erhebungsverfahrens ab. Für PISA wurden Qualitäts-
standards, -verfahren, -instrumente und -verifizierungsmethoden entwickelt, die sicher-
stellen, dass nationale Stichproben vergleichbare und unverzerrte Daten produzieren und 
die Ergebnisse vertrauensvoll verglichen werden können (OECD 2014, S. 136–146).

2.3  Welche Art von Ergebnissen liefert PISA?

Im Vordergrund der von der OECD herausgegebenen Ergebnisberichte stehen folgende 
drei Arten von Leistungsergebnissen (OECD 2014, S. 24):

 1. Grundlegende Kennwerte zur Beurteilung des Wissens und der Fähigkeiten von Schü-
lerinnen und Schülern;

 2. Maße für die Relationen zwischen der gemessenen Leistung und wichtigen demografi-
schen, sozialen, wirtschaftlichen und bildungsbezogenen Variablen;

 3. Indikatoren für Veränderungstrends sowohl in den erzielten Leistungen als auch in den 
Beziehungen zwischen Leistungen und relevanten Variablen auf Schul- und Schü-
lerebene.

Es ist zu beachten, dass die berichteten Ergebnisse und Kennwerte zwar auf wichtige 
Umstände hinweisen, jedoch nicht allgemein als unmittelbare Anstöße für politische Ver-
änderungen dienen können. Um solchen Fehl- oder Überinterpretationen vorzubeugen, 
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wurde von PISA auch ein auf politische Richtlinien ausgerichtetes Auswertungskonzept 
erarbeitet, mithilfe dessen die Ergebnisse, anregend zur Diskussion politischer Bedingun-
gen, genutzt werden können.

2.4  Implikationen der PISA-Ergebnisberichte

In unserer heutigen zunehmend komplexen und vernetzten Gesellschaft ist die Fähigkeit 
zur Anpassung an neue Bedingungen und Situationen essenziell, um den dynamischen 
Anforderungen des schulischen und beruflichen, aber auch des sozialen Alltags entspre-
chen zu können. Mit wachsender Komplexität der Inhalte, mit denen wir täglich konfron-
tiert sind, und zunehmender Verfügbarkeit von Wissen durch digitale Medien, verschieben 
sich die kognitiven Anforderungen des modernen Lebens vom Wissen zum Können. In der 
Berufswelt bestimmt die Ausprägung dieser Fähigkeitsdimensionen in vielen Fällen über 
Karrierechancen, Positionen und Gehälter.

Somit liegt es im größten Interesse von Bildungssystemen, Menschen so gut wie mög-
lich mit diesen Fertigkeiten auszustatten, die notwendig sind, um in der zunehmend ver-
netzten und dynamischen Gesellschaft angepasst und darüber hinaus erfolgreich sein zu 
können. Zur fortlaufenden Optimierung des eigenen Bildungs- und Wirtschaftssystems ist 
für politische Entscheidungsträger die Möglichkeit zum Vergleich mit den Bedingungen 
und Ergebnissen anderer Nationen wertvoll. Das OECD-Projekt PISA ist mit seinen um-
fassenden weltweiten Erhebungen der wichtigsten Kompetenzbereiche für viele Nationen 
seit Jahren die nützlichste Informationsquelle. Diese erhalten durch ihre Teilnahme, über 
den längsschnittlichen Vergleich der eigenen nationalen Schulleistungen hinaus, die Mög-
lichkeit zum Vergleich mit anderen Nationen, unter Einbezug soziodemografischer, bil-
dungspolitischer und wirtschaftlicher Faktoren. Ebenso werden in Zeiten des globalen 
Austauschs die Qualität und Effizienz eines Bildungssystems nicht nur im Vergleich mit 
sich selbst, sondern auch im Vergleich mit allen anderen und vor allem mit den leistungs-
stärksten Bildungssystemen gemessen. PISA liefert den jeweiligen Entscheidungsträgern 
unzählige erforderliche Informationen zur Optimierung des eigenen Systems, sei es auf 
nationaler oder gar auf Schulebene.

Es zeigte sich im Zeitverlauf etwa, dass die meisten untersuchten Nationen ihre durch-
schnittliche Leistung in mindestens einem Kompetenzbereich verbesserten und manche 
hochleistende Teilnehmer wie Shanghai und Singapur noch größeren Abstand zum Durch-
schnitt erlangten, während eher niedrigleistende Nationen wie Brasilien, Mexiko, Tune-
sien und die Türkei ihre Leistungen stark verbessern konnten. Es zeigten sich aber auch 
konsistent große Unterschiede zwischen Nationen in den Mathematikleistungen ihrer 
Schülerinnen und Schüler: In PISA 2012 reichten die Leistungsunterschiede in Mathema-
tik innerhalb von Nationen bis auf 300 Punkte – äquivalent zu einem Unterschied von 
mehr als 7 Schuljahren. Daraus konnte geschlussfolgert werden, dass nur wenige Natio-
nen all ihre Schülerinnen und Schüler zu etwa gleich hohen Leistungen fördern können.

2.4 Implikationen der PISA-Ergebnisberichte


