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Vorwort

In einer digitalen wissensbasierten Gesellschaft sind grundlegende Kompetenzen wie
Lesen, Rechnen und Problemldsen zentrale Voraussetzungen fiir individuelle Entfaltung,
beruflichen Erfolg und gesellschaftliche Teilhabe. Doch wie gut sind Erwachsene in Oster-
reich tatsachlich mit diesen basalen Kompetenzen ausgestattet?

Mit der internationalen Studie PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies) liegt ein einzigartiges Instrument vor, das die Grundkompetenzen in zen-
tralen Lebens- und Arbeitsbereichen international vergleichbar und empirisch fundiert
erfasst. PIAAC stellt damit nicht nur Daten bereit, sondern zeichnet ein detailliertes Bild
dariiber, wie gut Menschen fiir die Herausforderungen des modernen Lebens geriistet sind.
Auflerdem zeigen die Ergebnisse auf, wo FordermaBnahmen ansetzen sollten. Damit bietet
die Studie eine verlassliche Grundlage fiir evidenzbasierte Entscheidungen in Politik, Bil-
dung und Arbeitswelt.

Die Ergebnisse fiir Osterreich zeigen klar: Niedrige Lesekompetenzen sind kein Rand-
phanomen, sondern betreffen eine zunehmend gréflere Zahl von Menschen im erwerbs-
fahigen Alter. Der Riickgang dieser grundlegenden Fahigkeit betrifft nicht nur die indivi-
duellen Chancen der Betroffenen, sondern birgt auch Risiken flr die gesellschaftliche
Teilhabe in einer demokratischen Gesellschaft sowie fiir das reibungslose Funktionieren
der Arbeitsmarkte.

Der vorliegende Expertiinnenbericht sammelt vertiefende Analysen von Fachleuten
aus verschiedenen Forschungsdisziplinen, ordnet zentrale PIAAC-Ergebnisse in groRere
Zusammenhdnge ein und gibt damit wertvolle Impulse fiir Forschung, Praxis und Politik.

it 70X

Mag.a Manuela Lenk

Fachstatistische Generaldirektorin
von Statistik Austria

Wien, Dezember 2025
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Eduard Stoger, Felix Deichmann, Martin Mayerl & Lena Seewann

Erste Analysen zur aktuellen ,Programme for the
International Assessment of Adult Competencies®
(PIAAC) Erhebung 2022/23 fiir Osterreich wurden
bereits in zwei nationalen Ergebnisberichten verof-
fentlicht (Statistik Austria, 2024, 2025). Diese bieten
einen umfassenden Uberblick hinsichtlich des Zu-
sammenhangs zwischen Grundkompetenzen und
soziodemografischen sowie arbeitsmarktbezogenen
Faktoren. Mit dem vorliegenden Band schlief3en nun
weitere vertiefende Analysen von insgesamt 21 Ex-
pert:innen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen
Disziplinen und Fachbereichen an.

Ininsgesamt zwolf Beitragen erforschen die Autor:in-
nen auf der Grundlage des aktuellen wissenschaftli-
chen Stands eigens formulierte Fragestellungen, die
sie mithilfe von Analysen der Datengrundlage von
PIAAC 2022/23 beantworten. Die Beitrage fokussie-
ren Uberwiegend auf die Situation in Osterreich. In
einigen Beitragen wird zusatzlich der Blickwinkel auf
relevante Vergleichslander erweitert und damit auch
eine internationale Perspektive eingebracht. Die
Themen der zwolf Beitrage sind vielfaltig und lassen
sich in folgende Gruppen teilen.

Eine Gruppe von drei Beitragen widmete sich der
Kompetenzentwicklung im Kontext von Bildungs-
biografien:

¢ Philipp Schnell, Michael Bruneforth und Georg
Kessler gehen im Beitrag ,,Kompetenzentwick-
lungen von der Schulzeit bis ins Erwachsenen-
alter“ der Frage nach, wie sich die Kompetenzen
junger Menschen nach dem Schulabschluss im
internationalen Vergleich auf Basis der Daten von
PISA und PIAAC weiterentwickeln.

* Eduard Stoger und Felix Deichmann untersuchen
in ihrem Beitrag ,,Soziale Herkunft und zentrale
Bildungswege in Osterreich und deren Bedeu-
tung fiir die Lesekompetenz®, inwiefern Kinder-
gartenbesuch, die Wahl der Bildungswege in der
Sekundarstufe | und Il sowie die soziale Herkunft
Unterschiede in der Lesekompetenz im Erwach-
senenalter erklaren.

Lorenz Lassnigg und Stefan Vogtenhuber unter-
suchen im Beitrag ,,Demografie, Bildungspolitik
und Kompetenzen der Bevolkerung* einen
moglichen Zusammenhang zwischen den Grund-
kompetenzen von Alterskohorten und bildungs-
politischen Veranderungen im formalen Bildungs-
wesen in den letzten Jahrzehnten in Osterreich.

Weitere vier Beitrage machten die Rolle der Grund-
kompetenzen im Kontext der Arbeitswelt zum
Thema:

* Gunter Hefler und Eva Steinheimer fokussieren in
»Arbeitsplatzlernen, Arbeitsplatzqualitdt und
Lesekompetenz* auf die Veranderungsdynamik
von Arbeitsplatzanforderungen und analysieren,
ob diese mit Veranderungen von Lesekompeten-
zen im Zeitvergleich zusammenhangt.

Martin Mayerl, Eduard Stoger, Kurt Schmid und
Silke Schneider vergleichen die ,,Lesekompe-

tenz von Lehrabsolvent:innen in Osterreich,
Deutschland und der Schweiz* und untersu-

chen, auf welche Faktoren diese Unterschiede

zurlickzufiihren sind.

Julia Bock-Schappelwein und Andrea Egger
untersuchen in ihrem Beitrag ,,Formale Uber-
qualifikation von Arbeitskriften in Osterreich
durch welche Faktoren Uberqualifikation erklart
werden kann und welche Rolle dabei die Kompe-
tenznutzung bzw. veranderte Arbeitsanforderun-
gen spielen.



¢ Philipp Schnell, Georg Kessler und Peter Schlogl
betrachten ,,Soziale Ungleichheiten in der
Weiterbildungsbeteiligung* im Zusammenhang
mit dem Kompetenzniveau in Lesen und Alltags-
mathematik.

Zwei Beitrage richten ihren Fokus speziell auf die bil-
dungspolitisch hochrelevante Gruppe der Personen
mit niedrigen Lesekompetenzen:

* Peter Schlogl, Martin Mayerl und Monika Kastner
nehmen in ihrem Beitrag ,,Mehr Menschen mit
niedrigen Lesekompetenzen eine nahere
Charakterisierung dieser Gruppe vor und definie-
ren einen Handlungsrahmen, um Lesen in allen
Altersgruppen systematisch zu fordern.

Glinter Hefler und Eva Steinheimer stellen in
ihrem Beitrag ,,Haben wir die passenden
Angebote?“ die Frage, inwieweit Personen mit
niedrigen Kompetenzen an nicht-formalen
Weiterbildungsangeboten teilnehmen.

Schlussendlich gibt es noch drei Beitrage mit einem
jeweils eigenen thematischen Schwerpunkt:

* Bernhard Ertl, Jorg Henrik Heine und Christian
Tarnai richten in ihrem Beitrag ,,Adaptives Pro-
blemlosen unter verschiedenen Perspektiven
im gesellschaftlichen Kontext* den Fokus auf
den bisher wenig analysierten Kompetenzbereich
des adaptiven Problemlésens.

Eduard Stoger und Felix Deichmann gehen in
einer explorativen Analyse der Frage nach, ob sich
in den PIAAC-Daten Faktoren finden lassen, durch
die sich der festgestellte ,,Riickgang der Lese-
kompetenzin Osterreich* erkliren lasst.
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* Tuulia Ortner und Luca Franzen untersuchen
im Beitrag ,,Zum Zusammenhang zwischen
Kompetenzen und ihrer Nutzung sowie Macht-
indikatoren in Partnerschaften®, ob Ungleich-
heiten in Partnerschaften sich auch in Kompe-
tenzunterschieden widerspiegeln.

Am Ende jedes Beitrags stehen einseitige Zusammen-
fassungen (Summaries), in denen die Autoriinnen
ihre Forschungsfragen, die verwendete Methodik
und die zentralen Ergebnisse kurz und pragnant dar-
stellen.

Die Auflistung der Forschungsbeitrage zeigt die gro-
Re Bandbreite von Themen, die von Expert:innen
auf Basis der PIAAC 2022/23 Erhebung bearbeitet
wurden. Somit liefert der vorliegende Sammelband
basierend auf umfangreichen Analysen eine evidenz-
basierte Grundlage zur Diskussion und Ableitung von
MaRnahmen und Handlungsempfehlungen.

Das Potenzial der PIAAC-Erhebung ist damit noch
lange nicht ausgeschopft. Die hier vorliegenden
Beitrdge sollen die wissenschaftliche Community
anregen, die PIAAC-Erhebungen fiir weiterfiihren-
de Forschung zu nutzen. Informationen zur PIAAC-
Erhebung sind auf der Website der Statistik Austria
verfligbar.


https://www.statistik.at/statistiken/bevoelkerung-und-soziales/bildung/piaac-grundkompetenzen-von-erwachsenen
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Methodik der PIAAC-Erhebung

Eduard Stoger, Felix Deichmann, Martin Mayerl & Lena Seewann

Als Datengrundlage fiir alle Beitrége in diesem Band
wurden Daten aus der PIAAC-Erhebung 2022/23
(zweiter Zyklus) verwendet. Um einen Zeitvergleich
vornehmen zu konnen, wurde zusatzlich in einigen
Beitrdgen die PIAAC-Erhebung 2011/12 (erster Zyk-
lus) herangezogen. Die PIAAC-Datensatze stehen fiir
alle teilnehmenden Lander als Public Use File (PUF)
der Wissenschaft sowie der interessierten Offent-
lichkeit frei zuganglich auf der Website der OECD zur
Verfiigung. Einige Lander, darunter auch Osterreich,
stellen zusatzlich einen erweiterten Datensatz in
Form eines Scientific Use File (SUF) bereit, um ver-
tiefende Analysen vornehmen zu kénnen. Fiir Oster-
reich kann das SUF kostenlos bei der Statistik Austria
anfordert werden. Zudem stehen die Daten auch im
Mikrodatenangebot des Austrian Micro Data Centers
(AMDC) der Statistik Austria fiir wissenschaftliche
Zwecke zur Verfligung.

PIAAC-Programm

PIAAC basiert auf einer Reihe von internationalen
Kompetenzerhebungen, die seit Mitte der 1990er-
Jahre durchgefiihrt werden, wie beispielsweise der
International Adult Literacy Survey (IALS) und der
Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL), an denen
Osterreich jedoch nicht teilgenommen hat. Der erste
Zyklus der PIAAC-Erhebung wurde in Form von drei
Datenerhebungsrunden realisiert. Die Hauptrun-
de, an der sich auch Osterreich beteiligte, wurde
2011/12 in 24 Landern durchgefiihrt. Es folgten zwei
weitere Erhebungsrunden in den Jahren 2014/15 so-
wie 2017/18, an denen insgesamt 15 Lander beteiligt
waren (vgl. OECD, 2019).

Mit der aktuell vorliegenden Erhebung 2022/23 er-
folgte die Durchfiilhrung des zweiten PIAAC-Zyklus'.
Insgesamt beteiligten sich 31 Lander; 27 Lander nah-

1 Aufgrund der COVID-19-Pandemie wurde die Haupterhe-
bungsrunde des PIAAC-Erhebung Zyklus I, welche urspriing-
lich fiir 2021/22 geplant war, um ein Jahr verschoben.

men sowohl im ersten als auch im zweiten PIAAC-
Zyklus teil. Die Grundgesamtheit der PIAAC-Erhebung
bezieht sich auf die 16- bis 65-jahrige Wohnbevolke-
rung und umfasst somit jene Gruppe von Erwachse-
nen, die sich im erwerbsfahigen Alter befindet.

Durchfiihrung der Erhebung

In Osterreich umfasst die Grundgesamtheit der
16- bis 65-jahrigen Wohnbevolkerung rund 6,0 Mio.
Personen. Fur die Osterreichische PIAAC-Erhebung
2022/23 wurde daraus auf Basis des Melderegisters
eine disproportional geschichtete Personenstich-
probe von rund 12 000 Personen (Bruttostichprobe)
gezogen. Es beteiligten sich insgesamt 4 565 Perso-
nen (Nettostichprobe). Die Riicklaufquote lag damit
bei rund 39%. Die Erhebung erfolgte zwischen Sep-
tember 2022 und Mai 2023. Die Befragung wurde von
geschulten Interviewer:innen in Form eines person-
lichen Interviews meist zu Hause bei den befragten
Personen durchgefiihrt.

Die PIAAC 2022/23 Befragung bestand aus zwei
Teilen und nahm im Median rund eine Stunde und
45 Minuten in Anspruch: Im ersten Teil wurde den
Befragten ein umfangreicher Hintergrundfragebo-
gen vorgelegt, der insbesondere auf Informationen
zu soziodemografischen Merkmalen (z.B. Bildung,
Beruf, Haushalt), den Einsatz von Kompetenzen in
Beruf und Alltagsleben sowie nicht-6konomische
Merkmale (z.B. Gesundheit) fokussierte. Im Median
dauerte der erste Teil rund 45 Minuten. Im zweiten
Teil der Erhebung mussten die Befragten auf einem
Tablet selbststéandig Aufgaben aus den Bereichen
Lesen, Alltagsmathematik und adaptives Problem-
[6sen bearbeiten. Im Median benétigten die teilneh-
menden Personen rund eine Stunde, um den Aufga-
benteil zu absolvieren.


https://www.oecd.org/en/about/programmes/piaac.html
https://www.statistik.at/services/tools/services/center-wissenschaft/austrian-micro-data-center-amdc
https://www.statistik.at/services/tools/services/center-wissenschaft/austrian-micro-data-center-amdc

Kompetenzbereiche

In daten- und informationszentrierten Gesellschaf-
ten ist die Fahigkeit, Informationen zu finden, auf-
zunehmen und zu bewerten, grundlegend, um an
Gesellschaft und Arbeitsmarkt teilhaben zu kdnnen.
Um diese Grundkompetenzen zu messen, wurden
die drei Kompetenzbereiche Lesen (Literacy), All-
tagsmathematik (Numeracy) sowie adaptives Pro-
blemlésen (Adaptive Problemsolving) definiert. Fiir
jeden Kompetenzbereich wurde ein konzeptueller
Rahmen (Inhalt, kognitive Prozesse und Kontexte)
entwickelt, welcher die Grundlage fiir die Erarbei-
tung von Testaufgaben war.

Die drei Kompetenzbereiche wurden im PIAAC-
Zyklus Il wie folgt definiert (OECD, 2021):

* Lesen: Nutzen, Verstehen, Evaluieren und Reflek-
tieren von schriftlichen Texten, um die eigenen
Ziele zu erreichen sowie das eigene Wissen und
Potenzial zu entwickeln und an der Gesellschaft
teilzuhaben.

Alltagsmathematik: Zugreifen auf mathemati-
sche Inhalte, Informationen und Ideen, die auf
verschiedene Weise dargestellt werden sowie
deren Verwendung und kritische Auseinander-
setzung, um die mathematischen Anforderungen
in einer Reihe von Situationen im Erwachsenen-
leben zu bewdltigen.

Adaptives Problemlésen: Fahigkeit, seine Ziele
in einer dynamischen Situation zu erreichen, in
der eine Lésungsmethode nicht sofort verfiigbar
ist. Sie erfordert die Beteiligung an kognitiven
und metakognitiven Prozessen, um das Problem
zu definieren, nach Informationen zu suchen und
eine Losung in einer Vielzahl von Informations-
umgebungen und -kontexten anzuwenden.
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Der konzeptuelle Rahmen fiir die Kompetenzberei-
che Lesen und Alltagsmathematik baute auf jenem
des ersten PIAAC-Zyklus auf, wenngleich beide Be-
reiche entsprechend der veranderten gesellschaftli-
chen Anforderungen leicht liberarbeitet wurden. Bei
Lesen wurden etwa die Anforderungen von digitalen
Umgebungen starker beriicksichtigt. Bei Alltagsma-
thematik wurde die Bedeutung von numerischen
Aufgaben im Kontext von digitalen Informationen,
Reprasentationen, Geraten und Anwendungen ho-
her gewichtet sowie die kritische Reflexion starker
betont. Trotz dieser kleinen konzeptuellen Anderun-
gen sind die Kompetenzwerte zwischen Zyklus | und
Zyklus Il vergleichbar.

Adaptives Problemlosen hingegen ist ein konzep-
tuell neu entwickelter Kompetenzbereich, der erst-
mals bei PIAAC-Zyklus Il zum Einsatz kam. Dieser
sollte den Bereich Problemldsen im Kontext neuer
Technologien, der beim PIAAC-Zyklus | umgesetzt
wurde, ersetzen. Das Problemlésen im Kontext neu-
er Technologien fokussierte vorwiegend auf Prob-
lemlosen in digital definierten Umgebungen und
setzte daher ein MindestmaR an Informations- und
Kommunikationskompetenzen (IKT) voraus. Jene
Gruppe, die nicht lber dieses Minimalniveau an
Kompetenzen verfligte, konnte bei Zyklus | nicht an
der Befragung in dieser Doméne teilnehmen. Beim
adaptiven Problemldsen liegt der Fokus hingegen
auf der Messung der generischen Problemlosekom-
petenz in verschiedenen Informationsumgebungen
und -kontexten. Fiir diese Domane ist daher kein
Zeitvergleich moglich.
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Die Werte der Kompetenzerhebung werden in allen
drei Bereichen in Form eines Kontinuums auf einer
Skala von 0 bis 500 Kompetenzpunkten abgebildet.
Zusatzlich wird diese Skala noch in Kompetenzstu-
fen unterteilt. Damit kann mit bestimmten Kompe-
tenzwerten innerhalb eines definierten Bereichs der
Kompetenzskala konkret beschrieben werden, wel-
che Leistung eine Person erbringen kann.

Kompetenzstufen in Lesen

Kompetenzstufen

Kompetenzstufe unter 1
(auch als ,<1“ bezeichnet)
0-175 Punkte

Fiir jede Kompetenzstufe wurde eine Zusammen-
fassung der wichtigsten Charakteristiken der Aufga-
ben erstellt, die in eine bestimmte Kompetenzstufe
fallen. Insgesamt gibt es fiir Lesen und Alltagsma-
thematik sechs Kompetenzstufen (Stufe unter 1 bis
Stufe 5) bzw. fiir adaptives Problemlosen fiinf Kom-
petenzstufen (Stufe unter 1 bis Stufe 4). Die inhalt-
lichen Beschreibungen der Kompetenzstufen sind in
den nachfolgenden Ubersichten zusammengefasst.

Die meisten Erwachsenen auf dieser Stufe konnen ...

Bedeutungen auf Satzebene verarbeiten und die Sinnhaftigkeit von Satzen beurtei-
len; kurze einfache Absétze lesen und ein passendes Wort aus zwei Alternativen aus-
wahlen; einfache und eindeutige Fragen mit Informationen aus sehr kurzen Texten

beantworten (ein Wort oder eine Zahl).

Kompetenzstufe 1
176-225 Punkte

einzelne Informationen auf einer Textseite finden; Links auf einer Webseite finden;
relevante Textstellen identifizieren, wenn diese explizit genannt werden; Bedeutung

von Satzen oder kurzen Texten sowie die Gliederung einer Liste oder mehrerer
Abschnitte auf einer Seite verstehen.

Kompetenzstufe 2
226-275 Punkte

in einfachen mehrseitigen digitalen Texten navigieren, um die Zielinformationen an
verschiedenen Stellen des Textes zu identifizieren; mittels Umschreibungen oder

Schlussfolgerungen Inhalte verstehen, die auf einzelnen oder benachbarten Infor-
mationen basieren; bei der Auswahl einer Antwort mehr als ein Kriterium oder eine
Einschrankung beriicksichtigen.

Kompetenzstufe 3
276-325 Punkte

grofiere Textabschnitte verstehen; mehrstufige Operationen durchfiihren, um Ant-
worten zu finden; Informationen identifizieren, interpretieren und auf der Grundlage

ihrer Relevanz vergleichen und bewerten.

Kompetenzstufe 4
326-375 Punkte

lange und dichte Texte lesen, die auf mehreren Seiten prasentiert werden, um
Aufgaben zu l6sen, die den Zugang, das Verstandnis, die Bewertung und die Refle-

xion Uber den Inhalt und die Quellen Giber mehrere Schritte hinweg erfordern;
aus komplexen oder impliziten Aussagen ableiten, was verlangt wird; wissens-
basierte Schlussfolgerungen ziehen.

Kompetenzstufe 5
376-500 Punkte

auf der Grundlage komplexer Aufgabenstellungen, Informationen in sehr langen
komplexen Dokumentensatzen suchen, z. B. mit Hilfe von Suchmaschinen; ahnliche

und gegensatzliche Ideen, evidenzbasierte Argumente oder Standpunkte zusam-
menfassen; die Zuverlassigkeit unbekannter Quellen bewerten.

Q: OECD (2024).
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Kompetenzstufen in Alltagsmathematik

Kompetenzstufen
Kompetenzstufe unter 1

(auch als ,<1“ bezeichnet)
0-175 Punkte

Kompetenzstufe 1
176-225 Punkte

Kompetenzstufe 2
226-275 Punkte

Kompetenzstufe 3
276-325 Punkte

Kompetenzstufe 4
326-375 Punkte

Kompetenzstufe 5
376-500 Punkte

Q: OECD (2024).

Die meisten Erwachsenen auf dieser Stufe ...

konnen einstufige Probleme l6sen; haben ein elementares Gefiihl fiir ganze Zahlen;
konnen bis zu 20 Objekte zahlen, die in unterschiedlichen Anordnungen dargestellt
werden (d. h. zuféllig geordnet, in Gruppen aufgeteilt); Ergebnisse in chronologischer
Reihenfolge sortieren; ungeordnete Zahlenlisten vergleichen; Addition und Subtrak-
tion mit kleinen ganzen Zahlen durchfiihren.

zeigen ein Zahlenverstandnis, das ganze Zahlen, Dezimalzahlen, gebrauchliche
Briiche und Prozentzahlen umfasst; konnen ein/zwei Schritte zur Bestimmung der
Losung anwenden; konnen einfache raumliche Darstellungen, einen MaR3stab auf
einer Karte interpretieren oder Informationen aus einer Tabelle oder Grafik identi-
fizieren; grundlegende arithmetische Operationen durchfiihren, einschlieRlich
Multiplikation und Division, mit ganzen Zahlen, Geld und gebrauchlichen ganzen
Prozentzahlen z.B. 50 %.

konnen mathematische Informationen interpretieren und Behauptungen bewerten;
mehrstufige mathematische Prozesse durchfiihren; Informationen interpretieren
und nutzen, die in etwas komplexeren Formen (z.B. gestapelte Balkendiagramme,
lineare Skalen) dargestellt sind; Schatzungen oder Berechnungen mit Briichen,
Dezimalzahlen, Zeitangaben, Messwerte und weniger gebrduchlichen Prozentsatzen
durchfiihren; Routinealgorithmen durchfiihren (z. B. Mittelwerte berechnen); Muster
erkennen.

konnen Informationen beurteilen und verwenden; Losungen fiir ein Problem ent-
wickeln; Prozesse mit zwei oder mehr Schritten bewaltigen; mehrere Datenquellen
bewerten; Schatzungen oder Berechnungen mit ganzen Zahlen, Dezimalzahlen,
Briichen, Prozenten, Messwerten und Verhaltnissen; fehlende Werte aus einem
Datensatz anhand des Mittelwerts bestimmen; Muster visuell und numerisch er-
kennen und damit Werte schatzen; Schlussfolgerungen ziehen und mathematisch
begriinden.

konnen Strategien zur Losung von mehrstufigen Problemen anwenden; Verhalt-
nisse berechnen und interpretieren; Strategien entwickeln, um groRRe Datensatze
zu vergleichen; multivariate Daten lesen und interpretieren, die in einem Diagramm
dargestellt sind; komplexe algebraische Formeln anwenden; Beziehungen zwischen
Variablen verstehen; mathematisch argumentieren, und die Giiltigkeit statistischer
Schlussfolgerungen bewerten.

nutzen Problemldsungsstrategien; kénnen formale mathematische Informatio-

nen und dynamische Darstellungen analysieren und bewerten, damit Argumente
begriinden; zeigen ein Verstandnis fir statistische Konzepte und kénnen kritisch
dariliber nachdenken, ob ein Datensatz zur Unterstiitzung oder Widerlegung einer
Behauptung verwendet werden kann; kénnen beste geeignete grafische Darstellung
fiir relationale Datensatze bestimmen.
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Kompetenzstufen in adaptivem Problemlosen

Kompetenzstufen Die meisten Erwachsenen auf dieser Stufe konnen ...
Kompetenzstufe unter 1
(auch als ,<1“ bezeichnet)
0-175 Punkte

grundlegende kognitive Prozesse des Problemlésens durchfiihren: wenn sie explizit
unterstiitzt und dazu aufgefordert werden und das Problem nur einen Lésungs-
schritt erfordert.

Kompetenzstufe 1
176-225 Punkte

einfache mentale Modelle von Problemen mit wenigen Lésungsschritten entwickeln;
Verbindungen zwischen Aufgabe und Stimulus herstellen, die in ein gut strukturier-
tes Umfeld eingebettet sind; Probleme l6sen, die sich nicht verandern und ein ex-
plizit definiertes Ziel haben.

Kompetenzstufe 2
226-275 Punkte

Losungen, die aus mehreren Schritten bestehen, erkennen und anwenden;
bei dynamischen Problemen kdnnen sie leichte Anpassungen ihrer Strategie vor-

nehmen; sie finden eine optimale Losung, indem sie Alternativen bewerten.

Kompetenzstufe 3
276-325 Punkte

Probleme mit mehreren Einschrankungen oder mehreren Zielen l6sen; ihre Strategie
auf kontinuierliche Verdnderungen anpassen und nicht-relevante Veranderungen

ignorieren; mehrstufige Losungen identifizieren und Teilziele definieren; zukiinftige
Entwicklungen auf Grund von vergangenen Informationen vorhersagen.

Kompetenzstufe 4
326-500 Punkte

Informationsquellen in unstrukturierten und informationsreichen Kontexten, die
sich kontinuierlich verandern, identifizieren und bewerten; komplexe mentale

Modelle bilden, die sich auf mehrere Quellen stiitzen: Strategien entwickeln fiir
mehrere Ziele gleichzeitig; unerwartete Veranderungen missen direkt behandelt
und die Strategie sofort angepasst werden.

Q: OECD (2024).

Methodische Neuerungen

Die PIAAC-Erhebung ist methodisch darauf ausge-
richtet, Uber verschiedene Zyklen hinweg eine hohe
Vergleichbarkeit der erhobenen Kompetenzwerte
sicherzustellen, um zeitliche und internationale Ana-
lysen zu ermoglichen. Gleichzeitig wurden jedoch
mit dem zweiten Zyklus einige methodische Neue-
rungen eingefiihrt, die hier im Uberblick dargestellt
werden.

Uberarbeitung des konzeptuellen
Rahmens in den Kompetenzbereichen

Der konzeptuelle Rahmen fiir die Bereiche Lesen und
Alltagsmathematik wurde an die Anforderungen der
digitalen Gesellschaft angepasst, sodass der digitale
Kontext nun im Aufgabenteil starker beriicksichtigt
ist. Damit ist der konzeptuelle Rahmen der Aufgaben

zwischen den beiden Zyklen vergleichbar, jedoch
nicht identisch. Durch sogenannte Trendaufgaben
(Aufgaben, welche in beiden Zyklen unverdndert
gestellt wurden) konnte gepriift und sichergestellt
werden, dass die Kompetenzwerte in den jeweiligen
Bereichen auf derselben Skala im Zeitverlauf ver-
gleichbar sind.

Erhebung der grundlegenden
Komponenten der Lese- und Alltags-
mathematikkompetenz

Um den unteren Kompetenzbereich besser erfassen
zu konnen, wurden im aktuellen Zyklus Il zusatzlich
neue Aufgaben, sogenannte grundlegende Kom-
ponenten (engl. components) in den Bereichen Le-
sen und Alltagsmathematik eingefiihrt, welche zur
Schatzung der Kompetenzwerte herangezogen wur-
den. Da diese Aufgaben sehr einfach sind, ist eine



grolRe Mehrheit der Erwachsenen in der Lage, diese
erfolgreich zu l6sen. Laut OECD (2024) wirkte sich die
Einflihrung der Komponentenaufgaben daher kaum
auf die durchschnittliche Kompetenz der Gesamtbe-
vOlkerung aus. Es konnten damit aber mehr Informa-
tionen dariiber gewonnen werden, was die Gruppe
der Personen mit niedrigen Kompetenzen zu leisten
vermag.

Tablet-basierter Modus
der Kompetenzerhebung

Bei PIAAC-Zyklus | konnte der Aufgabenteil auf
Papier oder mithilfe eines Laptops durchgefiihrt
werden. Bei PIAAC-Zyklus Il hingegen wurden die
PIAAC-Aufgaben ausschliefllich auf einem Laptop
(im Tablet-Modus) in einer benutzerfreundlichen
digitalen Oberfléche prasentiert. Damit konnten die
Vorteile der digitalen Umgebung bei der Kompetenz-
messung optimal genutzt werden. Der Feldtest zeig-
te, dass die Ergebnisse zwischen den Zyklen trotz
verandertem Erhebungsmodus vergleichbar sind.

Haustiir-Interview

Beim ersten PIAAC-Zyklus waren in Osterreich 1,8%
der Teilnehmer:innen aufgrund von sprachlichen
Barrieren nicht in der Lage, den Hintergrundfrage-
bogen zu beantworten. Diese Gruppe konnte daher
auch nicht an der Kompetenzerhebung teilnehmen.
Um diese Gruppe zu inkludieren, wurde mit dem
zweiten PIAAC-Zyklus das sogenannte Haustiir-Inter-
view eingefiihrt. Hierbei handelt es sich um einen
kurzen selbstverwalteten Fragebogen, der in Oster-
reich in zehn Sprachen angeboten wurde. Die aus
dem Haustiir-Interview gewonnenen Informationen
dienen dazu, die Kompetenzen dieser Personen zu
schatzen.

Um diesen methodischen Veranderungen auch sta-
tistisch Rechnung zu tragen, wurde von der OECD
ein sogenannter Linking Error berechnet, der bei
Signifikanztests bei Zeitvergleichen zusatzlich zum
Stichprobenfehler addiert werden soll. Der Linking
Error betragt fur Lesen 3,27 und fir Alltagsmathe-
matik 2,95.
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Weitere detaillierte Informationen zur Studie (z.B.
Stichprobenziehung, Teilnahmeldnder, Ablauf der
Erhebung, Beispielaufgaben) sind im Anhang des
ersten Bandes des nationalen Ergebnisberichts von
Statistik Austria (2024) zu finden.
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Kompetenzentwicklungen von der Schulzeit

bis ins Erwachsenenalter

Philipp Schnell, Michael Bruneforth & Georg Kessler

Dieser Beitrag verknupft PISA- und PIAAC-Daten, um die Entwicklung von Kompetenzunter-
schieden nach elterlichem Bildungsstand und Geschlecht in einer Geburtskohorte (1984/85) fiir
19 Lander zu drei Messzeitpunkten liber 22 Jahre hinweg zu analysieren. Ziel ist es, mit diesem
Kohorten-Design eine bildungsbiografische Perspektive auf Kompetenzentwicklungen zu eroff-
nen. Im Fokus stehen Persistenz und Wandel von Geschlechterunterschieden sowie Differenzen
nach Bildungshintergrund der Eltern. Methodisch werden deskriptive Analysen standardisier-
ter Mittelwertunterschiede (Cohens d) in Lesen und Mathematik durchgefiihrt, verglichen und

diskutiert.

1.1
Hintergrund und Fragestellungen

Bildungsinstitutionen Ubernehmen eine zentrale
Funktion bei der Vorbereitung junger Menschen auf
das Erwachsenenleben, ihre beruflichen Tatigkei-
ten sowie den Zugang zu begehrten Positionen am
Arbeitsmarkt. Neben der Vermittlung von Wissen,
Fertigkeiten und Kompetenzen férdern sie auch die
soziale Integration, indem sie Einstellungen, Wer-
te und Normen formen (Blossfeld et al., 2008). Da
Bildungseinrichtungen einen erheblichen Teil der
Kindheit, Jugend und des jungen Erwachsenenalters
pragen, spielen sie eine mallgebliche Rolle fiir die
individuelle Entwicklung von Grundkompetenzen.
In modernen, wissensbasierten Informations- und
Dienstleistungsgesellschaften endet der Lernpro-
zess jedoch nicht mit dem Verlassen des allgemei-
nen oder beruflichen Bildungssystems. Vielmehr ist
lebenslanges Lernen zu einer Notwendigkeit gewor-
den, da kontinuierliche Wissensaneignung und Kom-
petenzentwicklung entscheidend fiir die berufliche
und gesellschaftliche Teilhabe sind. Der derzeitige
tiefgreifende Strukturwandel des Osterreichischen
Arbeitsmarkts - bedingt durch 6kologische, techno-
logische und demografische Veranderungen - fiihrt
zu einer zunehmenden Transformation von Berufs-
feldern (Schnell & Schmid, 2024). Dies erfordert von
Menschen eine hohe Bereitschaft zur Flexibilitat und

kontinuierlichen Anpassung an neue Anforderungen
im Lebenslauf. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, inwieweit Bildungs- und Ausbildungsprozesse
im Kindes- und Jugendalter die Fahigkeit und Bereit-
schaft beeinflussen, im weiteren Lebensverlauf neue
Kompetenzen zu erwerben.

Internationale Schulleistungsstudien wie TIMSS,
PISA und PIRLS (Mullis & Others, 1997; Schmich
et al., 2023; Suchan et al., 2019; Toferer et al., 2023;
Wiesinger & Wallner-Paschon, 2024) sowie die oster-
reichweiten Bildungsstandarderhebungen (George
et al., 2019) haben in den letzten zwei bis drei Jahr-
zehnten zentrale Erkenntnisse liber die Verteilung
von Schiiler:innenkompetenzen in Osterreich ge-
liefert - meistens im Vergleich zu anderen Landern.
Diese Studien zeigen auf, in welchem Ausmall Kom-
petenzen nach familidren sozio-6konomischen Fak-
toren sowie weiteren individuellen und strukturellen
Merkmalen variieren. Obwohl die Ergebnisse dieser
Querschnittstudien von hoher wissenschaftlicher als
auch bildungspolitischer Relevanz sind, erfassen sie
lediglich den Kompetenzstand zu einem bestimmten
Zeitpunkt. So dokumentiert beispielsweise die PISA-
Studie die Lese- und Mathematikkompetenzen von
Schiiler:innen im Alter von 15 bzw. 16 Jahren jeweils
nur fir ein spezifisches Erhebungsjahr (z.B. 2009
oder 2012). Unklar bleibt jedoch, wie sich Bildungs-
verlaufe im Zeitverlauf entwickeln und welche Fak-
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toren - wie familidre Herkunft, Peergroup-Einflisse
oder die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in
Bildungseinrichtungen - die Kompetenzentwicklung
langfristig pragen. Da es in vielen europdischen Lan-
dern - darunter auch Osterreich - keine langfristig
angelegten Bildungspanel-Studien gibt, fehlen bis-
lang systematische Langsschnittdaten, die einen bil-
dungsbiographischen Blick auf Kompetenzentwick-
lungen ermdglichen wiirden.

Ziel dieses Beitrags ist es, mithilfe eines Kohorten-
Designs PIAAC-Daten mit Ergebnissen aus interna-
tionalen Schulleistungsstudien (PISA) zu verbinden,
um eine bildungsbiografische Perspektive auf Kom-
petenzentwicklungen zu modellieren. Trotz metho-
discher Unterschiede in Testentwicklung und Stich-
probenziehung weisen diese Datenquellen eine hohe
Vergleichbarkeit und Kompatibilitdat auf (Borgonovi
et al., 2017, 2021; Cortina, 2015; George & Zintl, 2024).
Das zentrale Forschungsinteresse gilt der Frage, wie
sich die Kompetenzen junger Menschen nach dem
Abschluss des Schulsystems im internationalen Ver-
gleich weiterentwickeln. Dabei fokussiert die vorge-
sehene Analyse auf die Persistenz bzw. den Wandel
von Kompetenzbereichen entlang zweier zentraler
Ungleichheitsdimensionen, nach denen sich indivi-
duelle kognitive Kompetenzen maligeblich unter-
scheiden: Geschlechterunterschiede und Differen-
zen nach dem Bildungshintergrund der Eltern (als
»Proxy“ fiir sozialen Hintergrund). Wahrend deren
Einfluss punktuell flir Kompetenzunterschiede nach-
gewiesen werden konnte, insbesondere in Schulleis-
tungsstudien, wissen wir noch relativ wenig dariiber,
wie sich solche Unterschiede im Laufe des Heran-
wachsens nach Abschluss der schulischen Laufbahn
der jungen Erwachsenen entwickeln und ob diese
Entwicklung je nach Land oder Kompetenzbereich
unterschiedlich verlauft.

Geschlechterdifferenzen

Internationale Schulleistungsstudien dokumentie-
ren deutliche Geschlechterunterschiede in der Lese-
kompetenz, die zugunsten der Madchen ausfallen.
Ein erheblicher Vorsprung der Madchen gegenuber
den Buben zeigt sich auch in Osterreich: Sowohl im
Primarbereich (Brandmair & Haider, 2023) als auch
im Sekundarbereich (Brandmair & Holler 2023) er-
zielen sie durchschnittlich bessere Ergebnisse im

Lesen. Ein umgekehrtes Muster ist hingegen fir
Mathematikkompetenzen zu beobachten, wo die
Leistungsdifferenz zugunsten der Burschen aus-
fallt (Brandmair & Schmoller, 2023). Bleiben diese
Geschlechterunterschiede auch nach Verlassen des
Bildungssystems bestehen? Erste Ergebnisse aus
den Osterreichischen PIAAC-Zyklen | und Il zeichnen
ein differenziertes Bild. Wahrend in beiden Zyklen
eine ausgepragte Differenz in der Alltagsmathema-
tik zugunsten der Manner nachweisbar ist (Statistik
Austria, 2024b), lasst sich im Bereich der Lesekom-
petenz im aktuellen Zyklus kein geschlechtsspezi-
fischer Unterschied mehr feststellen - ein Muster,
das sich in landervergleichenden Studien ebenfalls
wiederfindet (Borgonovi et al., 2021). Allerdings ba-
sieren diese deskriptiven Ergebnisse auf einer Ge-
samtbetrachtung der 16- bis 65-jahrigen Bevolke-
rung und beriicksichtigen keine Kohorten bezogene
Perspektive.

Kompetenzunterschiede nach Bildungs-
stand der Eltern

Internationale Vergleichsstudien verdeutlichen, dass
hohe Testleistungen stark mit der sozialen Herkunft
korrelieren. Osterreich gehért zu den OECD- und EU-
Landern mit den grofiten Leistungsunterschieden
nach sozialer Herkunft (Salchegger et al., 2023). Be-
reits im Primarbereich sind deutliche Differenzen er-
kennbar: Schiiler:innen aus bildungsnahen Familien
weisen signifikant hohere Kompetenzen auf als jene,
deren Eltern formal niedrigere Bildungsabschlisse
haben. Die Leistungsdifferenz in der Lesekompe-
tenz in der Volksschule betragt laut PIRLS 2021 im
EU-Schnitt rund 82 Punkte, in Osterreich liegt sie
mit 92 Punkten sogar darlber - ein Unterschied, der
mehr als einer Kompetenzstufe entspricht (Suchan
& Holler, 2023, S. 38). Ein dhnliches Muster zeigt sich
auch in den PISA-Studien. Im Vergleich zu PISA 2018
hat sich beispielsweise die soziale Schere insbeson-
dere im Bereich der Lesekompetenz weiter gedffnet
- hauptsachlich bedingt durch Kompetenzriickgange
bei Jugendlichen mit niedrigem Sozialstatus (Salch-
egger et al., 2023). Dies wirft die Frage auf, in wel-
chem AusmaR dieser Zusammenhang nach dem Ver-
lassen des Bildungssystems - u.a. durch individuelle
Weiterbildungen, Arbeitsplatznahes Lernen und be-
rufliche Integration insgesamt - aufgebrochen und
abgeschwacht werden kann oder bestehen bleibt.
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1.2
Daten, Variablen und
methodisches Vorgehen

Daten

Flr die Trendanalyse wurden die Daten der Geburts-
kohorte 1984/85 aus PISA 2000 (OECD, 2001) mit
einer Teilstichprobe aus PIAAC 2011/12 und PIAAC
2022/23 zusammengefiihrt. In den offentlich zu-
ganglichen PIAAC Public Use Files (PUF) ist das Al-
ter der Respondenten nur in 5-Jahres-Kategorien
(angelehnt an die Kategorisierung des Labour Force
Survey) abrufbar. Die erste PISA-Erhebung wurde
im Jahr 2000 durchgefiihrt, was der Geburtskohor-
te 1984/85 entspricht. In PIAAC 2011/12 fallt diese
am ehesten in das Intervall der 25- bis 29-Jahrigen
sowie in PIAAC 2022/23 der 35- bis 39-Jahrigen (sie-
he Ubersicht 1.1 fiir Uberschneidungen zwischen
PISA- und PIAAC-Zyklen). In der darauffolgenden
PISA-Erhebung im Jahr 2003 fillt die Uberschnei-
dung geringer aus (vgl. Ubersicht 1.1), weshalb sich
die vorliegenden Analysen auf die Geburtskohorte
1984/85 und konzentriert.

Die Trendanalyse soll jene Lander umfassen, fiir die
mindestens drei Messzeitpunkte vorliegen. Dies trifft
zundchst auf 19 Lander zu: Ddnemark, Deutschland,
Finnland, Frankreich, Irland, Italien, Japan, Kana-
da, Korea, Neuseeland, Niederlande, Norwegen,
Osterreich, Polen, Schweden, Spanien, Tschechien,
Ungarn und die USA. Fir die finf Lander Danemark,
Frankreich, Niederlande, Norwegen und Schweden

Ubersicht 1.1
Geburtskohorten und Alter nach Erhebung

Kategorie PISA PIAAC
Erhebungszeitraum 2000 2011/12

Alter 15/16 (25)/(26)/27/28/(29)
Kohorte 1984/85 1984/85
Erhebungszeitraum 2003 2011/12

Alter 15/16 (20)/(21)/(22)/(23)/24

Kohorte 1987/88 1987/88

fehlt in PIAAC 2022/23 die Information des Bil-
dungshintergrunds der Eltern in den PUF. Die ent-
sprechenden Mittelwerte fiir die Mathematik- und
Lesekompetenzen nach Bildungshintergrund der
Eltern wurden deshalb liber den online OECD PIAAC
Data Explorer' ermittelt und in die Auswertung ein-
gebunden. Allerdings kdnnen auf diese Weise keine
Information zu den Summen der Gewichte (das ent-
spricht der geschatzten Populationsgrofie) abge-
fragt werden, was zu einer gesonderten Behandlung
dieser Lander bei der Berechnung der standardi-
sierten Effektstarke fiihrt. Ebenso fehlen Angaben
zum Bildungshintergrund der Eltern bei PISA 2000
fir Japan. Dieses Land wird daher von der Analyse
der Veranderung der Mittelwertsdifferenzen des Bil-
dungshintergrunds ausgeschlossen, womit 18 Lan-
der fiir diesen Teil der Berechnung verbleiben.

In der Analyse zu Geschlechterunterschieden
(19 Lénder) umfasst die geschatzte Bevolkerung,
auf die das Modell Aussagen bezieht, rund 9 Mio.
Personen in PISA 2000, 56 Mio. Personen in PIAAC
2011/12 und 52 Mio. Personen in PIAAC 2022/232. Fiir
die Analyse zu Unterschieden nach dem Bildungs-
hintergrund der Eltern (18 Lander) ergibt sich eine
geschatzte BevolkerungsgroRe von 7 Mio. Personen
in PISA 2000, 48 Mio. Personen in PIAAC 2011/12
und 45 Mio. Personen in PIAAC 2022/23 (siehe Uber-
sicht 1.2).

1 piaacdataexplorer.oecd.org/ide/idepiaac

2 Indieser Summe fehlen die geschatzten Populationsgrofien
fiir die fiinf Lander Danemark, Frankreich, Niederlande,
Norwegen und Schweden.

PIAAC

2022/23
(35)/(36)/37/38/(39)
1984/85

2022/23
(30)/(31)/(32)/(33)/34
1987/88

Q: Eigene Darstellung. Hervorgehobene Zahlen markieren Uberschneidungen


https://piaacdataexplorer.oecd.org/ide/idepiaac/
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Ubersicht 1.2
Geschatzte Gesamtpopulation der ausgewahlten
Lander

Kontrollvariable 2000 2011/12 2022/232
Bildungshintergrund’ 7357092 48857828 45925868
Geschlecht 9263733 56 199 570 52831816

Q: PISA 2000 (Alterskohorte 15/16), PIAAC 2011/12 (Alterskohorte
25-29 Jahre), PIAAC 2022/23 (Alterskohorte 35 bis 39). - 1) Japan
wurde aus der Analyse des Bildungshintergrunds ausgeschlossen
mangels Informationen in PISA 2000. - 2) Von der Summe ausge-
nommen sind die finf Lénder Ddnemark, Frankreich, Niederlande,
Norwegen und Schweden mit fehlenden Werten.

Kontrollvariablen: Bildungshintergrund
der Eltern und Geschlecht

Ubersicht 1.3 liefert eine detaillierte Auflistung aller
Anteile fur die Kontrollvariable Bildungshintergrund
pro Land und dessen Anteil an der Gesamtpopula-
tion aller Lander. Da die Anteile fiir das Geschlecht
in allen Landern anndhernd gleichverteilt sind, wur-
de zur besseren Lesbarkeit auf diese Darstellung
verzichtet. PIAAC und PISA erfassen die Bildung
der Eltern, indem sie die Probanden zur Bildung der
Mutter und zur Bildung des Vaters einzeln befragen.
Beide Angaben werden nach der ISCED-Klassifika-
tion kodiert und dann wird die hochste Bildung der
beiden Elternteile, soweit zwei Angaben vorliegen,
als hochste Bildung der Eltern klassifiziert. Fir die

Ubersicht 1.3

folgenden Auswertungen wird die Bildung der El-
tern dichotomisiert als ,Personen mit Eltern mit
maximal Sekundarbildung” und ,,Personen, deren
Eltern lber einen postsekundaren oder tertidaren
Abschluss verfligen“ (Fiir ein dhnliches Vorgehen,
siehe Borgonovi et al., 2017).

In 13 von 18 Landern gaben zum Zeitpunkt der PISA-
Erhebung 2000 etwas mehr Schiiler:innen als in
der spateren PIAAC-Erhebung an, dass der hochste
Bildungsabschluss ihrer Eltern mindestens einem
tertidren Bildungsniveau entspricht. In der ersten
PIAAC-Erhebung 2011/12 liegt dieser Anteil fiir die-
selbe Alterskohorte geringfiigig niedriger. In Oster-
reich, Korea, den Niederlanden und Norwegen bleibt
der Anteil hingegen Uiber die Zeit weitgehend kons-
tant, in Deutschland und den Vereinigten Staaten
steigt er hingegen leicht. Insgesamt findet sich eine
gute Ubereinstimmung zwischen den Erhebungen,
trotz unterschiedlicher Erhebungsinstrumenten, die
Anteile korrelieren auf Landerebene mit 0,89.

Der Anteil an der untersuchten Gesamtbevélkerung
ist der grofte in den Vereinigten Staaten mit ca. 20
bis 25%, gefolgt von Deutschland mit ca. 5%. Die Er-
gebnisse der Vereinigten Staaten haben somit einen
entsprechend starken Einfluss auf die Berechnung
der Mittelwerte. Kleine Lander, wie Norwegen oder
Schweden, beeinflussen ihn deutlich geringer.

Geschatzte Populationen sowie nationale Anteile der Kontrollvariable Bildungshintergrund (BH) und
Anteile an der Gesamtpopulation ausgewadhlter Lander

Anteil National (in %) Anteil International (in %)

Anzahl
Merkmal
2000 2012 2022
Danemark 46 681 302654
nicht tertidrer BH 23247 165922
tertiarer BH 23434 136732
Deutschland 741121 4449369 5387056
nicht tertidarer BH 439 485 2423139 3219602
tertiarer BH 301636 2026230 2167 454
Finnland 59379 324233 324 267
nicht tertidrer BH 37884 222939 204 645
tertidrer BH 21495 101294 119622
Frankreich 698 443 3701533
nicht tertiarer BH 396 017 2797312
tertidrer BH 302426 904221

2000 2012 2022 2000 2012 2022}
- - 0,3 0,3
49,8 54,8 . B
50,2 45,2
- - - 5,0 4,6 5,9
59,3 54,5 59,8
40,7 45,5 40,2
- - - 0,4 0,3 0,4
63,8 68,8 63,1
36,2 31,2 36,9
- - 4,7 3,8
56,7 75,6
43,3 24,4
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Anzahl Anteil National (in %) Anteil International (in %)

Merkmal

2000 2012 2022 2000 2012 2022 2000 2012 2022

Irland 54579 308458 384885 - - - 0,4 0,3 0,4
nicht tertidrer BH 32857 216688 244204 60,2 70,2 63,4 - - -
tertiarer BH 21722 91769 140681 39,8 29,8 36,6 - - -

Italien 502911 3360918 3408869 - - - 3,4 3,4 3,7
nicht tertidrer BH 397 300 2976 696 3076 107 79,0 88,6 90,2 - - -
tertiarer BH 105611 384222 332762 21,0 11,4 9,8 - - -

Kanada 340954 2244063 2609817 - - - 2,3 2,3 2,8
nicht tertidrer BH 130585 1093599 1295564 38,3 48,7 49,6 - - -
tertidrer BH 210369 1150464 1314253 61,7 51,3 50,4 - - -

Korea 580380 3178986 3188649 - - - 3,9 3,3 3,5
nicht tertidrer BH 420195 2369350 2405047 72,4 74,5 75,4 - - -
tertidrer BH 160 185 809636 783601 27,6 25,5 24,6 - - -

Neuseeland 41007 256 864 350366 - - - 0,3 0,3 0,4
nicht tertidrer BH 17 059 139706 222232 41,6 54,4 63,4 - - -
tertidrer BH 23948 117159 128134 58,4 45,6 36,6 - - -

Niederlande 149 068 959 208 . - - . 1,0 1,0
nicht tertiarer BH 91826 615525 . 61,6 64,2 . - -
tertidrer BH 57242 343683 . 38,4 35,8 . - -

Norwegen 47170 294200 . - - . 0,3 0,3
nicht tertidrer BH 22028 143 861 . 46,7 48,9 . - -
tertidrer BH 25142 150340 . 53,3 51,1 . - -

Osterreich 67994 540336 594 410 - - - 0,5 0,6 0,6
nicht tertiarer BH 49568 390518 406921 72,9 72,3 68,5 - - -
tertidrer BH 18426 149 818 187489 27,1 27,7 31,5 - - -

Polen 488 874 3361594 2803527 - - - 3,3 3,4 3,1
nicht tertidarer BH 392566 2684231 2510188 80,3 79,8 89,5 - - -
tertiarer BH 96 308 677363 293339 19,7 20,2 10,5 - - -

Schweden 91712 543409 . - - . 0,6 0,6
nicht tertidrer BH 37510 254 386 . 40,9 46,8 . - -
tertiarer BH 54202 289023 . 59,1 53,2 . - -

Spanien 385244 2916719 3109416 - - - 2,6 3,0 3,4
nicht tertidrer BH 275835 2323158 2363284 71,6 79,6 76,0 - - -
tertiarer BH 109409 593561 746 132 28,4 20,4 24,0 - - -

Tschechien 124762 647 845 726714 - - - 0,8 0,7 0,8
nicht tertidrer BH 95318 525434 553079 76,4 81,1 76,1 - - -
tertiarer BH 29444 122411 173634 23,6 18,9 23,9 - - -

Ungarn 106 519 561850 616191 - - - 0,7 0,6 0,7
nicht tertiarer BH 78078 391684 454275 73,3 69,7 73,7 - - -
tertiarer BH 28441 170 166 161916 26,9 30,3 26,3 - - -

Vereinigte Staaten 2830296 20905590 22421702 - - - 19,2 21,4 24,4
nicht tertiarer BH 1576475 10406 135 11903871 55,7 49,8 53,1 - - -
tertidrer BH 1253821 10499454 10517831 443 50,2 46,9 - - -

International 7357092 48857828 45925868 - - - - - -

Q: PISA 2000 (Alterskohorte 15/16), PIAAC 2011/12 (Alterskohorte 25 bis 29), PIAAC 2022/23 (Alterskohorte 35 bis 39). Punkte markieren fehlen-
de Informationen fiir die fiinf Laénder Ddnemark, Frankreich, Niederlande, Norwegen und Schweden.
1) Von der Summe ausgenommen sind die fiinf Lander Danemark, Frankreich, Niederlande, Norwegen und Schweden mit fehlenden Werten.
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Vergleichbarkeit der Lese- und Mathematik-
kompetenzin PISA und PIAAC

Die empirischen Analysen in diesem Beitrag unter-
suchen die Entwicklung der mittleren Lese- und
Mathematikkompetenzen, die als abhadngige Va-
riablen definiert sind, landeriibergreifend Gber drei
Erhebungszeitpunkte hinweg. Den PISA und PIAAC-
Studien liegen jeweils Rahmenkonzeptionen fiir
die Erfassung der Kompetenzen zugrunde. In PISA
2000 ist Lesekompetenz definiert als die Fahigkeit,
geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und zu
bewerten und mathematische Grundbildung als die
Fahigkeit, in bestimmten Lebenssituationen mathe-
matische Probleme zu erkennen und zu l6sen (OECD,
1999). Der Kompetenzrahmen von PIAAC (OECD,
2021) ist starker auf die Nutzung von Kompetenzen
in der Lebenswelt Erwachsener abgestimmt, wobei
die Definitionen zwischen PIAAC 2011/12 und PIAAC
2022/23 leicht adaptiert wurden. In diesem Artikel
stellen wir die Ergebnisse zum Leseverstandnis und
zur mathematischen Grundbildung in PISA den Er-
gebnissen zur Lesekompetenz und zur Alltagsmathe-
matik in PIAAC gegenuber. Lesekompetenz in PIAAC
beschreibt das Nutzen, Verstehen und Evaluieren
von schriftlichen Texten, um seine eigenen Ziele zu
erreichen, sein Wissen und Potenzial weiterzuent-
wickeln und an der Gesellschaft teilzuhaben. Im Be-
reich Alltagsmathematik erfasst PIAAC 2022/23 die
Kompetenz, mathematische Inhalte, Informationen
und Ideen in verschiedenen Darstellungsformen zu
erschlieften, zu nutzen und kritisch zu reflektieren,
um den mathematischen Anforderungen unter-
schiedlicher Situationen im Erwachsenenleben be-
gegnen und sie bewaltigen zu kdnnen.

Aus den ahnlichen, doch nicht identen Kompetenz-
rahmen der Studien folgt, dass die Skalen der bei-
den Studien nicht ineinander transformiert und
direkt verglichen werden kdnnen. Borgonovi et al.
(2021) vergleichen die Erhebungsdesigns im Detail
und kommen fiir die Untersuchung von Gruppen-
unterschieden zu dem Schluss, dass standardisier-
te Leistungsunterschiede zwischen Bevolkerungs-
gruppen gemessen werden konnen. Einschrankend
muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass
der Kompetenzrahmen fiir PISA 2000 geringere
Ubereinstimmungen mit dem Rahmen fiir PIAAC
hat, da die mathematischen Teilbereiche ,,Quantity“
und ,Uncertainty and data®“ in 2000 nicht Teil des

Rahmenkonzepts waren (Gal & Tout, 2014). Diese
zahlen allerdings die Halfte des Konstrukts in PIAAC.
Damit stellt sich die Frage, ob die Einschrankung des
Konstrukts von PISA 2000 Auswirkungen auf das
Ausmald etwaiger Gruppenunterschiede hat. Um
dies zu prifen wurden alle Gruppenunterschiede,
aufdie in dieser Auswertung auf PISA 2000 zuriickge-
griffen wird, auch fiir PISA 2003 berechnet, allerdings
zweimal: mit dem vollstandigen Konstrukt, d.h. mit
den Bereichen ,,Space and Shape“, ,Change and Re-
lationships®, ,,Uncertainty” und ,,Quantity®, und mit
dem eingeschrankten Konstrukt, d. h. nur mit ,,Space
and Shape“ und ,Change and Relationships®“. Fiir
das Jahr 2003 zeigt sich hohe Stabilitat der Ergeb-
nisse zu Gruppenunterschieden zwischen dem voll-
standigen und dem eingeschrankten Konstrukt. Die
Gruppenunterschiede, ausgedriickt in Effektstarken
(Cohens d, s.u.), korrelieren zwischen den beiden
Variablen fiir Geschlecht und Bildung der Eltern mit
Uber 0,98. Im Mittelwert weichen die Effektstarken
fuir Bildung der Eltern um 0,003 und fiir Geschlecht
um 0,02 ab. Das bedeutet, dass fiir Geschlecht ein
geringer ,,Bias“ durch die Reduktion des Konstrukts
entsteht, der Geschlechterunterschiede geringfiigig
unterschatzt.

Methode: Vergleich von Mittelwert-
differenzen

Ziel der Analyse ist es, Unterschiede nach Geschlecht
bzw. dem Bildungshintergrund der Eltern in den
Kompetenzmittelwerten Lesen sowie Mathematik
Uber die Lander und Zeitpunkte zu vergleichen (so-
genannte ,,gaps“). Sowohl PISA als auch PIAAC ha-
ben komplexe Erhebungsdesigns, die Auswirkungen
auf die Berechnungen von Mittelwerten und deren
Differenz einschliefilich der Standardfehler haben.
Die Statistiksoftware R umfasst die Pakete survey
(Lumley, 2010) und BIFIsurvey (Robitzsch & Ober-
wimmer, 2024), die diese beriicksichtigen, und fiir
die vorliegende Analyse zum Einsatz kamen.

Vergleichende Studien wie im vorliegenden Fall ver-
folgen das Ziel, Effekte (also z.B. Mittelwertdifferen-
zen) Uber bestimmte Dimensionen (z.B. zeitliche
oder geographische) in Beziehung zu setzen. Sowohl
PISA als auch PIAAC unternehmen groRe Anstren-
gungen, Testscores zwischen den Erhebungswellen
und den Landern zu harmonisieren, sodass diese
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ohne weitere Zwischenschritte vergleichbar sind.
Soll der Vergleich allerdings liber die Studiengrenze
hinaus erfolgen, dann ist eine Standardisierung not-
wendig. Denn wahrend die Studien zwar, wie oben
diskutiert, Testscores fiir engverwandte Kompe-
tenzen erheben, sind die Metriken nicht vollstandig
kongruent. Ahnliche Werte haben eine andere Be-
deutung, womit auch Mittelwertsunterschiede nicht
direkt miteinander vergleichbar sind. Die Effekte zu
standardisieren schafft hierbei Abhilfe. Ublich ist
es, eine Grofle in Standardabweichungen auszu-
driicken, was dem Mal Cohens d (Cohen, 1988) ent-
spricht. Ein hoherer Wert zeigt einen hoheren Effekt
an, was einem grofleren Mittelwertsunterschied in
den analysierten Gruppen entspricht. Anhand des
Vorzeichens von Cohens d lasst sich auch erkennen,
zugunsten oder zulasten welcher Gruppe der Unter-
schied ausfallt.

Borgonovi et al. (2017, S. 40) schlagen im konkreten
Fall fir den Vergleich von PISA- und PIAAC-Daten vor,
die Standardabweichung liber jene Lander, die zwi-
schen den Studien miteinander verglichen werden
sollen, zu poolen, bevor Effekte damit standardisiert
werden. D.h. Gruppenunterschiede werden jeweils
relativ zu der gesamten Streuung der innerhalb der
Gruppen aller Lander ausgedriickt. Fiir die Poolung
werden die landerspezifischen Standardabweichun-
gen an einer landerspezifischen GroRe gewichtet,
was im vorliegenden Fall die Summe der Gewichte
(also die aus der Stichprobe geschatzte Population
pro Land) ist. Eine Alternative ware die Verwendung
effektiver Stichprobengrofien. Diese bendétigen aller-
dings in einem geclusterten Erhebungsdesign, wie
das bei PISA der Fall ist, komplexe Berechnungen.
Weiters wurden noch Standardfehler fiir Cohens d
ermittelt, um inferenzstatistische Aussagen lber die
Effektstarke sowohl innerhalb einer Erhebungswelle
eines Landes, als auch Uber die Veranderung zwi-
schen Erhebungswellen innerhalb eines Landes zu
tatigen. Allerdings sollte die Beurteilung von Unter-

Hinweise zur Berechnung

2 2
_ ZcZg=1(‘1’gc‘1)'sgc

Fiir die Poolung wurde die Formel ngepoozt R Ero—
clg=1Wgc—

schieden und ihrer Anderung vom Erhebungsjahr
2000 (PISA) auf 2011/12 (PIAAC) nicht darauf redu-
ziert wurden, ob Ergebnisse in der einen Erhebung
signifikant sind und in der andere nicht. Da die Kon-
fidenzintervalle in PISA aufgrund der Stichproben-
groflRe fiir die Kohorten deutlich kleiner sind, kann
ein Unterschied in PISA signifikant sein, die bei glei-
chem oder gar grofierem Ausmafd in PIAAC unter der
Signifikanzschwelle bleibt. Zudem sind signifikante
Ergebnisse nicht auch notwendigerweise inhaltlich
bedeutsam, insbesondere bei Verwendung groler
Stichproben, weshalb vielfach zur Unterstiitzung der
Interpretation empfohlen wird, auch Richtwerte zur
Beurteilung der praktischen Bedeutung zu definie-
ren (Gotz et al., 2024) oder vorab Hypothesen zu for-
mulieren, die auf Annahmen zur Schwelle der prakti-
schen Bedeutsamkeit aufbauen (Quatember, 2023).

Zur besseren Einordnung der Befunde wird daher in
dieser Analyse eine Interpretationshilfe zur Effekt-
starke angegeben, indem wir zwei Schwellenwerte
zur Beurteilung der praktischen Bedeutsamkeit an-
bieten. Salchegger und Bruneforth (2024) haben zur
Festlegung eines Schwellenwertes die Geschlechter-
unterschiede Uber ausgewahlte Lander der letz-
ten Erhebungen von TIMSS, ICILS und PISA in allen
Kompetenzbereichen ausgewertet und schlagen als
Schwelle zur praktischen Bedeutsamkeit eine unte-
re Grenze fiir kleine Effekte von 0.13 vor. Zusatzlich
orientieren wir uns zur Festlegung der Schwelle fiir
starke Effekte an dem mittleren jahrlichen Lern-
fortschritt von Schiiler:innen in Osterreich, der laut
Salchegger und Bruneforth (2024, S. 8) in Osterreich
etwa einem Kompetenzzuwachs von 0,26 Standard-
abweichungen entspricht. Ausgedriickt in den Metri-
ken der urspriinglichen Erhebungen bedeutet dies,
dass hier Unterschiede ab 12,6 Punkten der PISA-
2000-Skala, 6,0 Punkten der PIAAC-2011/12-Skala
und 7,6 Punkten der PIAAC-2022/23-Skala als prak-
tisch bedeutsam bewertet werden.

verwendet, wobei wg.: Summe der Gewichte und ngc = gewichtete

Varianzin Gruppe g (z.B. Mdnner oder Frauen) im Land c ist. Die gepoolte Standardabweichung wurde berechnet als =‘/55epoou-

Der Standardfehler fiir Cohens d wurde nach der Formel SE; =

wurde mit der Teststatistik Z = ——_2tz

SE2¢, —SE?¢,

Ex,-x "
—*1722 herechnet. Die Signifikanz fiir Anderungen iiber die Zeit
Sgepoolt

unter Verwendung der P-Werte bei a=0.05 berechnet.
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1.3  Ergebnisse

Kompetenzunterschiede nach Bildungs-
stand der Eltern

Grafik 1.1 zeigt die Mittelwertunterschiede in den
Kompetenzbereichen Lesen und Mathematik zwi-
schen Personen mit niedrigem und hoherem elter-
lichem Bildungsstand. Dargestellt sind diese Dif-
ferenzen als Cohens d fiir insgesamt 18 Léander,
gemessen bei derselben Geburtskohorte (1984/85)
zu drei Zeitpunkten. Positive Werte weisen auf gerin-
gere durchschnittliche Kompetenzen bei Personen
mit Eltern mit maximal Sekundarbildung hin - im
Vergleich zu Personen, deren Eltern liber einen post-
sekundaren oder tertidaren Abschluss verfiigen.

Zwei zentrale Befunde lassen sich zunachst aus den
Daten ableiten (vgl. Grafik 1.1):

1. Zeigen sich in allen Landern und zu allen Erhe-
bungszeitpunkten substanzielle Unterschiede
in den durchschnittlichen Kompetenzen zwi-
schen den beiden Gruppen, ausgedriickt durch
durchweg positive Werte fiir Cohens d. Junge
Erwachsene mit Eltern mit héherem Bildungs-
niveau erreichen im Durchschnitt deutlich ho-
here Kompetenzen in Mathematik und Lesen als
Gleichaltrige aus Familien mit formal geringer
qualifizierten Eltern. Diese Unterschiede sind in
allen Landern statistisch signifikant - mit Aus-
nahme Polens (Mathematik 2022/23) und Italien
(Mathematik 2011/12). Die Ergebnisse aus Oster-
reich verdeutlicht die GrofRenordnung dieser Dif-
ferenzen: In PISA 2000 betragt der Unterschied
im Bereich Mathematik d=0,41. 10 Jahre spater,
im ersten PIAAC-Zyklus, liegt er bei d=0,53, wo-
bei der Anstieg nicht signifikant ist. Die beobach-
teten Differenzen zwischen jungen Erwachsenen
aus Familien mit formal hoch und weniger hoch
gebildeten Eltern entsprechen somit fast zwei
schulischen Lernjahren.

3 Dietabellarischen Ergebnisse sind in der Tabelle im Anhang
zu finden. Im Folgenden werden diese zum besseren Ver-
standnis anhand von Grafiken erldutert und diskutiert.

2. Zeigen sich die Kompetenzunterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen in nahezu gleicher
Auspragung in beiden getesteten Domanen. Das
Ausmalfd der Unterschiede variiert also kaum zwi-
schen Lese- und Mathematikkompetenz. So liegt
beispielsweise in Osterreich Cohens d sowohl in
PISA 2000 als auch in beiden PIAAC-Zyklen fiir
beide gemessenen kognitiven Kompetenzberei-
che bei nahezu identen Werten (d=0,41 in PISA
2000, d=0,53 bzw. 0,55 in PIAAC 2011/12 und
2022/23).

Trotz dieser Kontinuitdt zeigen sich auch lander-
spezifische Unterschiede - sowohl im Ausmal} der
durchschnittlichen Leistungsunterschiede als auch
in deren Entwicklung (iber die Zeit. Die Verwendung
von Cohens d erlaubt es, diese Unterschiede nicht
nur auf Basis statistischer Signifikanz, sondern hin-
sichtlich ihrer Effektstarke zu beurteilen (siehe Ab-
schnitt Methode). In allen untersuchten Landern
mit Ausnahme Norwegens liegt Cohens d sowohl
fir Mathematik als auch Lesen bereits in PISA 2000
oberhalb des Schwellenwerts fiir starke Effekte
(d=0,26) und unterschreitet sie auch in den spate-
ren PIAAC-Erhebungen nicht, auch nicht in Norwe-
gen. Der Einfluss des elterlichen Bildungsstands auf
die gemessenen Kompetenzen ist in diesen Landern
somit als stabil stark einzustufen. In Deutschland,
Osterreich, Polen und Spanien iibersteigt Cohens D
in allen drei Erhebungen 0,39, d. h. das 1,5-fache der
Schwelle fiir einen starken Effekt.

Die grofRten Effektstarken in der Schulzeit zeigen sich
in Ungarn, Polen und Tschechien. Demgegeniiber
verzeichnen die skandinavischen Lander Norwegen
und Schweden sowie Frankreich fiir junge Erwachse-
ne im Alter von 15/16 Jahren (PISA 2000) vergleichs-
weise geringere Effektstarken als in den restlichen
Untersuchungslandern. In Schweden liegt der Mittel-
wertunterschied im Kompetenzbereich Mathematik
mit d=0,15 nur knapp liber dem Schwellenwert fiir
einen geringen Effekt. In Norwegen (d=0,21) und
Frankreich (d=0,24) unterhalb des hoheren Schwel-
lenwerts. In allen drei Landern steigen die Effekt-
starken im weiteren Verlauf der Bildungs- und Er-
werbsbiografien allerdings an und iiberschreiten in
den PIAAC-Erhebungen auch den Wert von d=0,26.
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Grafik 1.1
Effektstarke (Cohens d) der Kompetenzunterschiede in Lesen und Mathematik nach Bildungs-
hintergrund der Eltern
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Q: PISA 2000 (Alterskohorte 15/16), PIAAC 2011/12 (Alterskohorte 25 bis 29), PIAAC 2022/23 (Alterskohorte 35 bis 39). - Japan wurde mangels

Daten zum Bildungshintergrund der Schiiler:innen in PISA 2000 von dieser Darstellung ausgeschlossen. - Dargestellt sind Mittelwertdifferen-
zen in Lese- und Mathematikkompetenz nach Bildungshintergrund der Eltern, ausgedriickt in Cohens d fiir ausgewahlte Lander iiber die Zeit.
Positive EffektgrofRen stehen fiir geringere Kompetenzmittelwerte fiir Personen von Eltern mit hochstens Sekundarschulabschluss.
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Wie bereits am Beispiel dieser drei Lander deutlich
wird, zeigt sich in der internationalen Gegenuber-
stellung unterschiedliche Entwicklungen der Kom-
petenzunterschiede nach elterlichem Bildungsstand
liber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg. Auf Basis
dieser Verlaufe lassen sich die 18 untersuchten Lan-
der drei Verlaufstypen zuordnen. Die Einteilung be-
ruht insbesondere auf dem Vergleich der Effektstar-
ken (Cohens d) zwischen dem ersten Messzeitpunkt
(PISA 2000) und dem dritten Messzeitpunkt (PIAAC
2022/23).

Lander mit zunehmenden Kompetenz-
unterschieden

In insgesamt 9 Landern zeigt sich liber die Zeit ein
Anstieg der Effektstdrke in beiden Kompetenzbe-
reichen (Cohensd), in Frankreich, Neuseeland, die
Niederlande, Norwegen und Schweden ist dieser
Anstieg signifikant. Die durchschnittlichen Kompe-
tenzunterschiede zwischen (jungen) Erwachsenen
mit hoher und niedriger gebildeten Eltern nehmen
im Verlauf der drei Erhebungszeitpunkte zu. Am
deutlichsten fallt dieser Anstieg in Neuseeland aus.
Dort steigt die EffektgréRRe beispielweise fiir Mathe-
matikkompetenz von d=0,36 im Jahr 2000 (PISA) auf
d=0,88 im PIAAC-Zyklus 2022/23 - ein mehr als dop-
pelt so starker Effekt.

Zunehmende Effektstarken fiir die Mittelwertunter-
schiede deuten sich auch in den skandinavischen
Landern Schweden und Norwegen sowie in Frank-
reich an, wenngleich auf einem deutlich niedrigeren
Niveau als in Neuseeland. In Osterreich deutet sich
ein Anstieg der Mittelwertunterschiede zwischen
Personen mit hoher und niedriger gebildeten Eltern
im Zeitverlauf in beiden Kompetenzbereichen an,
obgleich dieser nicht signifikant ist. Fiir die Mathe-
matikkompetenz betrdgt die Effektstarke in PISA
2000 d=0,41 und erhoht sich bis zum dritten Erhe-
bungszeitpunkt (PIAAC 2022/23) auf d=0,55.

Lander mit abnehmenden Kompetenz-
unterschieden

In insgesamt drei Landern deutet sich fiir die unter-
suchte Geburtskohorte ein Riickgang der Kompe-
tenzunterschiede nach elterlichem Bildungsstand
Uber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg in beiden

Bereichen an. Signifikant ist die Abnahme allerdings
nur in Tschechien und Danemark (zwischen 2000
und 2021), allerdings von sehr hohen Ausgangs-
werten. Hier halbiert sich die Effektstarke zwischen
dem ersten Messzeitpunkt im Jahr 2000 (PISA) und
dem dritten Messzeitpunkt im Jahr 2022/23 (PIAAC-
Zyklus I1). In Danemark sinkt beispielsweise der Wert
fir Mathematikkompetenz von d=0,48 auf d=0,26.
Riicklaufige Effektstarken deuten sich dariiber hin-
aus auch in Polen an, wenngleich auf deutlich niedri-
gerem Niveau und nicht signifikant.

Lander mit weitgehend konstanten
Kompetenzunterschieden

Ein weitgehend konstantes Ausmall an mittleren
Kompetenzunterschieden in Lesen und Mathema-
tik zwischen jungen Erwachsenen mit héher bzw.
niedriger gebildeten Eltern deutet sich fiir Kanada,
Deutschland, Ungarn, Irland, Korea und Spanien an.
Hier liegen die beobachteten, nicht signifikanten,
Anderungen in Cohens D unter 0,13.

Die Landergruppierungen ,zunehmend“ bzw. ,ab-
nehmend* finden sich auch in den Ergebnissen von
Chmielewski(2019),dieherkunftsbedingte Leistungs-
unterschiede in 100 Landern Uber einen Zeitraum
von 50 Jahren (1964-2015) auf Basis internationaler
Large-Scale-Assessment-Studien im Schulbereich
(u.a. PISA, TIMSS) untersucht. Allerdings bertick-
sichtigt diese Analyse keine Kompetenzunterschie-
de nach der Schulzeit. Auffallig ist, dass viele der
Lander mit zunehmenden Kompetenzunterschie-
den in unserer Geburtskohorte eine deutlich liber
dem OECD-Durchschnitt liegende Beteiligung an
tertiaren Bildungseinrichtungen aufweisen (OECD,
2023, S.52). In Landern wie Frankreich, in denen her-
kunftsbedingte Kompetenzunterschiede im Schul-
system vergleichsweise gering sind, verlagern sich
soziale Ungleichheiten haufigin den anschlielenden
tertidren Bildungsbereich (Duru-Bellat et al., 2008).
Die dortige starke institutionelle Differenzierung -
etwa zwischen hochprestigetrachtigen Elitehoch-
schulen und weniger angesehenen Hochschul- oder
Ausbildungswegen - schafft selektive Zugangsbar-
rieren und verstarkt so ungleiche Bildungschan-
cen. Ein ahnlicher Mechanismus kdnnte auch in
anderen Landern wirksam sein: Eine zunachst rela-
tiv herkunftsunabhangige Kompetenzentwicklung
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wahrend der Schulzeit kann beim Ubergang in ein
selektives tertidres Bildungssystem in eine starkere
soziale Differenzierung umschlagen. Der Zugang zu
prestigetrachtigen Studiengangen oder Hochschu-
len bleibt dort liberproportional Jugendlichen aus
bildungsnahen Familien vorbehalten (Palmisano
et al., 2022), was bestehende Kompetenzunterschie-
de im jungen Erwachsenenalter vergrofiern kann.
Soziale Ungleichheiten beim Zugang zu tertidaren
Bildungseinrichtungen konnen zudem durch die
Ungleichheitsdimension Sprache bzw. Migrations-
hintergrund verstarkt werden. Fir Neuseeland - das
Land mit dem starksten Anstieg der Kompetenz-
unterschiede - ist beispielsweise gut dokumentiert,
dass junge Erwachsene aus indigenen Minderheiten,
von denen viele aus sozial benachteiligten Familien
stammen, deutlich geringere Chancen auf den Zu-
gang zum tertidren Bildungssektor haben (Mayeda
et al., 2022; Sutherland & Marshall, 2023).

Kompetenzunterschiede nach Geschlecht

Der zweite empirische Teil dieses Beitrags widmet
sich der Entwicklung von Kompetenzunterschieden
zwischen Mannern und Frauen der Geburtskohorte
1984/85 - von der Schulzeit bis ins Erwachsenen-
alter. Analog zur vorhergehenden Analyse nach elter-
lichem Bildungsstand werden auch hier Mittelwert-
differenzen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Mathematik mittels der Effektstarke Cohensd dar-
gestellt. Zur besseren Einordnung der Befunde wird
auch in diesem Abschnitt eine kurze Interpretations-
hilfe zur Effektstarke gegeben: Eine positive Effekt-
starke - beispielsweise d=0,28 fiir Mathematikkom-
petenz in PISA 2000 fiir junge Manner in Osterreich
- zeigt an, dass Manner im Durchschnitt eine um 0,28
Standardabweichungen bessere Leistung in diesem
Bereich erzielen als Frauen derselben Alterskohorte.
Umgekehrt bedeutet ein negativer Wert, wie etwa
d=-0,30 gemessen fiir die Lesekompetenz in PISA
2000, dass Manner in Osterreich durchschnittlich
0,30 Standardabweichungen unter dem Leistungs-
niveau der Frauen liegen. Dieser Unterschied ist als
substanziell einzustufen und entspricht einem star-
ken Effekt.

Grafik 1.2 zeigt die Mittelwertdifferenzen nach Ge-
schlecht fiir insgesamt 19 Ladnder, ausgedriickt in
Cohens d. Im Vergleich zur vorangegangenen Ana-
lyse (Grafik 1.1) umfasst diese Auswertung zusatz-
lich Daten fiir Japan. Bereits auf den ersten Blick
wird deutlich, dass sich die geschlechtsspezifischen
Kompetenzunterschiede je nach Kompetenzbereich
- Lesen und Mathematik - erheblich unterschei-
den. Wahrend sich in Grafik 1.1 die Verlaufslinien
der Effektstarken fiir beide Kompetenzbereiche
noch weitgehend Uberlappten und damit auf ein
vergleichbares Muster fiir beide Kompetenzberei-
che hindeuteten, zeigen sich in Grafik 1.2 deutliche
Unterschiede in Hohe und Verlauf der Effektstarken
zwischen Mannern und Frauen - sowohl zwischen
den beiden Kompetenzbereichen als auch im zeit-
lichen Verlauf. Eine in internationalen Large-Scale-
Assessment-Studien vielfach belegte Befundlage
zeigt, dass Burschen tendenziell hohere Leistungen
im Bereich Mathematik erzielen, wahrend Madchen
im Durchschnitt bessere Ergebnisse in den Berei-
chen Lesen und Schreiben erreichen (Brozo et al.,
2014; OECD, 2024; Suchan et al., 2019; Toferer et al.,
2023). Zur Erklarung dieser Differenzen werden ver-
schiedene theoretische Ansadtze diskutiert - dar-
unter geschlechtsspezifische Erwartungshaltungen,
Unterschiede im Selbstkonzept sowie soziale Nor-
men (Buchmann et al., 2008; Lehti & Laaninen, 2024),
institutionelle Kontextfaktoren (Van Hek et al., 2019)
oder geschlechtsspezifische Unterschiede in der
Wahl der Aus-/Bildungsangebote der Sekundarstufe
(Salchegger & Kampa, 2025). Dariiber hinaus zeigen
sich in vielen Landern Unterschiede in der Verteilung
der Leistungen: Die Streuung der Testleistungen ist
bei Mddchen in der Regel geringer, wahrend sie bei
Jungen starker ausgepragt ist (Machin & Pekkarinen,
2008).

Die in Grafik 1.2 dargestellten Ergebnisse stiitzen die
bisherigen Erkenntnisse zu geschlechtsspezifischen
Unterschieden in der Lesekompetenz am Ende der
Pflichtschulzeit. In allen 19 untersuchten Landern
liegt die durchschnittliche Lesekompetenz von jun-
gen Frauen signifikant liber jenen jungen Mannern.
Mit Ausnahme von Korea (d=-0,16) sind diese Unter-
schiede auch hinsichtlich ihrer Effektstarke als grof3
zu klassifizieren (d=-0,26).
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Effektstidrke (Cohens d) der Kompetenzunterschiede in Lesen und Mathematik nach Geschlecht
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Die Betrachtung der zeitlichen Entwicklung verdeut-
licht einen zweiten, landeriibergreifenden Trend: Die
Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz
nehmen nach Beendigung der Schulzeit und mit zu-
nehmendem Erwachsenenalter deutlich und, mit
Ausnahme von den Niederlanden, statistisch signi-
fikant ab. Zwischen dem Erhebungszeitpunkt 2000
(PISA) und dem ersten PIAAC-Zyklus 2011/12 ist in
nahezu allen Landern ein substanzieller Riickgang
der Effektstdrken zu beobachten. In Osterreich etwa
- wie zuvor beschrieben - betragt Cohens d im Jahr
2000 d=-0,30, was auf einen starken Leistungsvor-
sprung von Madchen gegeniiber Jungen hinweist.
10 Jahre spater, im ersten PIAAC-Zyklus, reduziert
sich dieser Unterschied auf d=0,03. Damit unter-
scheiden sich die durchschnittlichen Lesekompeten-
zen von Frauen und Mannern in dieser Kohorte ab
dem Jahr 2011/12 statistisch nicht mehr.

Ein vergleichbares Muster zeigt sich auch in den
Ubrigen Landern: Die geschlechtsspezifischen
Unterschiede in der Lesekompetenz gleichen sich
beim Ubergang ins Erwachsenenalter weitgehend
an und verbleiben bis zum dritten Erhebungszeit-
punkt (PIAAC 2022/23) auf einem konstant niedrigen
Niveau. Die Mittelwertdifferenzen sind statistisch
nicht mehr signifikant.

Die hier prasentierten Ergebnisse zur Abschwa-
chung geschlechtsspezifischer Unterschiede in der
Lesekompetenz im Erwachsenenalter stimmen mit
den Befunden von Borgonovi etal. (2021) lber-
ein. Auf Basis von Daten aus PIRLS (Volksschule),
PISA (Sekundarstufe) und dem ersten PIAAC-Zyklus
identifizierten die Autor:iinnen eine umgekehrte
U-formige Kurve: Die Geschlechterunterschiede in
der Lesekompetenz erreichten in der Adoleszenz ihr
Maximum und fielen im jungen Erwachsenenalter
deutlich ab. Die in Grafik 1.2 dargestellten Ergebnis-
se erweitern diesen Befund, indem sie zeigen, dass
dieses Muster auch im zweiten PIAAC-Zyklus (10 Jah-
re spater) bestehen bleibt und Geschlechterunter-
schiede in der Lesekompetenz nicht mehr nachweis-
bar sind.

Borgonovi et al. (2021) konzentrieren sich in ihren
Analysen auf die Erkldarung von Verdanderungen ge-
schlechtsspezifischer Unterschiede in der Mathe-
matikkompetenz, gehen jedoch nicht naher auf
die Ursachen der beobachteten Angleichung in der
Lesekompetenz im Erwachsenenalter ein. Die in den
Daten beobachtete Angleichung der Lesekompetenz
zwischen Mannern und Frauen im Erwachsenenalter
lasst sich allerdings vor dem Hintergrund interpre-
tieren, dass sich die Lesekompetenz im Erwachse-
nenalter nicht allein aus schulischen Vorerfahrungen
ableitet, sondern wesentlich durch ihre Nutzung
im Alltag und insbesondere im Erwerbsleben be-
einflusst wird (Desjardins & Warnke, 2012, S.52-53;
OECD, 2016, S.105-106). Einige Berufsfelder erfor-
dern ein hohes MaR an kognitiver Aktivitat - etwa
das tagliche Losen komplexer Probleme oder den
Umgang mit neuen Technologien. Dies gilt insbe-
sondere fiir Fach- und Fiihrungspositionen, in denen
Manner, auch in Osterreich, iiberreprésentiert sind
(Statistik Austria, 2024a).

Dariiber hinaus zeigen lller et al. (2014) auf Basis
von Daten des ersten PIAAC-Zyklus fiir Osterreich,
dass das Niveau der Lesekompetenz mit dem Anfor-
derungsniveau am Arbeitsplatz zusammenhangt:
Je haufiger im Berufsalltag gelesen wird und je an-
spruchsvoller die Leseaktivitaten sind, desto hoher
fallt die Lesekompetenz aus - sowohl bei Mannern
als auch bei Frauen (lller et al., 2014, S. 133). Gleich-
zeitig zeigt eine erganzende Analyse der PIAAC
Daten aus beiden Erhebungszyklen, dass in fast
allen Landern Manner signifikant hohere Leseakti-
vitdten am Arbeitsplatz aufweisen als Frauen (vgl.
Ubersicht 1.4). Hingegen unterscheidet sich das
Leseverhalten in der Freizeit nicht signifikant zwi-
schen Mannern und Frauen in den untersuchten
Landern (nicht dargestellt). Auch wenn an dieser
Stelle keine kausalen Aussagen moglich sind, deu-
ten die Ergebnisse darauf hin, dass die Angleichung
der Lesekompetenz im Erwachsenenalter mit der
unterschiedlichen beruflichen Integration und den
damit verbundenen variierenden Leseaktivitdaten im
Arbeitsalltag in Verbindung steht.
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Ubersicht 1.4
Anteil hoher Leseaktivitaten am Arbeitsplatz
nach Geschlecht (%)

PIAAC-Zyklus Il
Land (2022/23)

PIAAC-Zyklus |
(2011/12)

Manner Frauen Manner Frauen

Osterreich 51,6 48,4 52,9 47,1
Kanada 51,6 48,4 52,4 47,7
Tschechien 54,1 45,9 55,4 447
Danemark 51,7 48,3 51,7 48,3
Finnland 51,0 49,0 50,2 49,8"
Frankreich 51,5 48,5 52,0 48,0
Deutschland 52,5 47,5 54,2 45,8
Ungarn 52,7 47,3 52,6 47,4
Irland 52,7 47,3 52,4 47,6
Italien 57,1 42,9 59,9 40,1
Japan 54,0 46,0 57,4 42,6
Korea 56,2 43,8 58,8 41,2
Niederlande 51,8 48,2 53,9 46,1
Neuseeland 51,3 48,7 50,8" 49,27
Norwegen 52,9 47,1 52,2 47,8
Polen 53,6 46,4 53,9 46,1
Schweden 53,8 46,2 51,8 48,2
Spanien 52,0 48,0 55,5 445
Vereinigte Staaten 51,6 48,4 51,6 48,4

Q: PIAAC 2011/12 & PIAAC 2022/23. PIAAC Dataexplorer der OECD. -
1) Nicht signifikante Ergebnisse (P-value=0,05).

Grafik 1.2 zeigt zudem die zeitliche Entwicklung
mittlerer Kompetenzunterschiede zwischen Man-
nern und Frauen in Mathematik. Grundsatzlich
unterstreichen die dargestellten Ergebnisse bishe-
rige Erkenntnisse zu geschlechtsspezifischen Unter-
schieden in der Mathematikkompetenz am Ende
der Pflichtschulzeit (Brandmair & Schmoller, 2023).
In allen 19 untersuchten Landern liegt die durch-
schnittliche Mathematikkompetenz junger Manner
zum Zeitpunkt der PISA-Erhebung liber jener junger
Frauen. Die Effektstarken (Cohens d), die das Aus-
mal} dieser Unterschiede ausdriicken, liegen jedoch
- mit Ausnahme von Osterreich (d=0,28), Korea
(d=0,28) und Spanien (d=0,19) - fiir alle anderen
Lander auf oder unter dem Schwellenwert fiir einen
geringen Effekt. In Finnland, Italien, Japan, Polen,
Schweden, Ungarn und den USA lassen sich zum
Ende der Sekundarstufe Il keine signifikanten Mit-
telwertunterschiede zwischen Mannern und Frauen
feststellen.

Eine Abnahme der Unterschiede Uber die Zeit zeigt
sich dagegen in Danemark, Irland, Norwegen und
Spanien. Auch Osterreich fillt in diese Gruppe: Die
Effektstarke der Mittelwertdifferenz sinkt dort von
d=0,20 im ersten PIAAC-Zyklus (2011/12) auf d=0,18
im zweiten PIAAC-Zyklus (2022/23) und ist damit sta-
tistisch nicht mehr signifikant.

Eine signifikante Veranderung der Effektstarken fur
die Mittelwertdifferenzen zwischen Mannern und
Frauen in der Mathematikkompetenz ist in Neusee-
land und den Vereinigten Staaten zu beobachten. In
beiden Landern steigen die Unterschiede zugunsten
der Manner deutlich.
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1.4
Zusammenfassung und Resilimee

Ziel dieses Beitrags war es, mithilfe eines ,,synthe-
tischen Kohorten-Designs“ PIAAC-Daten mit Ergeb-
nissen aus internationalen Schulleistungsstudien
(PISA) zu verbinden, um eine bildungsbiografische
Perspektive auf Kompetenzentwicklungen zu mo-
dellieren. Eine solche Perspektive ist gerade fiir Lan-
der wie Osterreich von groRem Interesse, wo es kei-
ne langfristig angelegten Bildungspanel-Studien gibt
und bisher systematische Langsschnittdaten fehlen,
die einen bildungsbiographischen Blick auf Kompe-
tenzentwicklungen ermdoglichen wirden. Unser In-
teresse richtete sich primar auf die Entwicklung von
sogenannten ,gaps“ (Mittelwertunterschieden) tiber
Zeit flir zwei der relevantesten Ungleichheitsdimen-
sionen: Differenzen in der Kompetenzentwicklung
nach Geschlecht und Bildungsstand der Eltern.

Unsere Analyse liefert zwei zentrale Erkenntnisse.
Erstens sind Kompetenzunterschiede nach dem Bil-
dungsstand der Eltern in allen 18 untersuchten Lan-
dern stark ausgepragt. Jugendliche aus Familien
mit hoher gebildeten Eltern erreichen bereits in der
Schulzeitim Durchschnitt deutlich hohere Mathema-
tik- und Lesekompetenzen - ein Befund, der in der
bisherigen Forschung vielfach dokumentiert ist. Neu
ist jedoch, dass unsere Analysen die Entwicklung
dieser Unterschiede fiir dieselbe Ausgangskohorte
Uber einen Zeitraum von 22 Jahren, gemessen zu
drei Zeitpunkten (PISA 2000 sowie PIAAC 2011/12
und 2022/23), nachzeichnen. Dabei zeigen sich lan-
derspezifisch unterschiedliche Entwicklungspfade:
In der Mehrzahl der Lander andern sich die Kompe-
tenzunterschiede nur wenig und nicht signifikant, in
fiinf Landern steigen sie deutlich und signifikant an.
Allerdings bleibt festzuhalten, dass die Unterschiede
- unabhangig von ihrer Entwicklung zwischen den

Landern - auch nach mehr als zwei Jahrzehnten in
allen Landern immer noch stark ausgepragt sind.
Selbst zum dritten Messzeitpunkt liegen die Mit-
telwertdifferenzen zwischen Personen mit hohem
und niedrigem elterlichem Bildungsstand tber dem
Schwellenwert fiir einen starken Effekt (d=0,26).

Zweitens zeigen unsere deskriptiven Analysen zu
den geschlechtsspezifischen Unterschieden in den
beiden Kompetenzdoméanen Lesen und Mathema-
tik, dass im Zeitverlauf in vielen Landern eine An-
gleichung zwischen Frauen und Mannern stattfin-
det. Am deutlichsten wird dies in der Reduktion der
Mittelwertdifferenzen in der Lesekompetenz: Der
Vorsprung von Madchen im Alter von 15/16 Jahren
verschwindet in den meisten Landern bereits bis
zum friihen Erwachsenenalter und ist auch zum Zeit-
punkt der zweiten PIAAC-Erhebung 2022/23 nicht
mehr vorhanden. Obwohl die Messungen nicht ver-
tikal verkniipft sind - was bedeutet, dass nur die
Entwicklung der Unterschiede, nicht aber die ab-
solute Kompetenzentwicklung beider Geschlechter
verfolgt werden kann - deuten die Befunde darauf
hin, dass Manner im Erwachsenenalter insbesondere
durch berufliche Tatigkeiten und héhere Leseanfor-
derungen am Arbeitsplatz starker an Lesekompe-
tenz hinzugewinnen.

Im Bereich der Mathematik- bzw. Rechenkompe-
tenz lassen sich nur wenige Anderungen identifizie-
ren. Nur in Neuseeland und den Vereinigten Staaten
kommt es zu einem deutlichen Ansteigen der Kom-
petenzunterschiede zu Gunsten der Manner. Zukiinf-
tige Forschungsarbeiten sollten vertiefend unter-
suchen, welche Faktoren diese unterschiedlichen
Entwicklungsmuster erklaren. Die hier vorgestellten
Uberlegungen sind als erste, vorlaufige Interpreta-
tionen zu verstehen.
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1.6
Anhang
Tabelle

Effektstarke (Cohens d) der Mittelwertdifferenz nach Geschlecht und Bildungshintergrund sowie
Land und Erhebungszeitpunkt

J Kompetenz- Kontrollvariable: Geschlecht Kontrollvariable: Bildungshintergrund
Lan .
bereich 2000 2011/12 2022/23 2000 2011/12 2022/23
Deutschland Lesen -0,357" -0,046 -0,014 0,569' 0,507" 0,569'
Mathematik 0,156’ 0,092 0,251" 0,556 0,424' 0,652'
Danemark Lesen -0,279' 0,037 -0,13 0,593’ 0,586 0,327"2
Mathematik 0,158’ 0,2142 0,093 0,479’ 0,534' 0,264"3
Finnland Lesen -0,583' -0,137 -0,142 0,284' 0,49’ 0,421"
Mathematik 0,01 0,213"2 0,177 0,307' 0,531"2 0,446"
Frankreich Lesen -0,334' 0,033 -0,013 0,275’ 0,655"2 0,419"3
Mathematik 0,151' 0,253"2 0,264' 0,250" 0,759"2 0,451"2
Irland Lesen -0,299’ 0,02 -0,055 0,264' 0,457" 0,386'
Mathematik 0,138’ 0,178 0,206 0,287" 0,493’ 0,446"
Italien Lesen -0,429' -0,069 0,118 0,399’ 0,532 0,471"
Mathematik 0,09 0,213 0,335' 0,310’ 0,315 0,59'
Japan Lesen -0,328' 0,012 -0,105 - - -
Mathematik 0,087 0,156 0,104 - - -
Kanada Lesen -0,339' -0,011 0,178"2 0,393’ 0,447’ 0,303
Mathematik 0,11' 0,226"2 0,427" 0,360 0,456’ 0,33’
Korea Lesen -0,162" 0,042 0,133 0,262' 0,319’ 0,362'
Mathematik 0,283 0,1122 0,205' 0,411" 0,378’ 0,428’
Neuseeland Lesen -0,481" 0,082 -0,068 0,330' 0,663"2 0,857"
Mathematik -0,028 0,278"2 0,331' 0,362 0,744"2 0,8’
Niederlande Lesen -0,262' -0,015%3 -0,28 0,324’ 0,642"2 0,509'
Mathematik 0,113 0,167 -0,062 0,276" 0,642 0,492'
Norwegen Lesen -0,487" -0,233' -0,118 0,209' 0,574 0,429’
Mathematik 0,112’ -0,0172 0,196 0,210’ 0,596"2 0,421'
Polen Lesen -0,443" -0,128 -0,055 0,722" 0,726' 0,492"
Mathematik 0,051 0,114? 0,02 0,749’ 0,672' 0,363
Schweden Lesen -0,338’ -0,085 -0,093 0,173" 0,428"3 0,481'
Mathematik 0,08 0,158 0,118 0,146’ 0,433"2 0,369’
Spanien Lesen -0,25’ 0,082 -0,049 0,444" 0,551" 0,358'
Mathematik 0,194’ 0,265"2 0,072 0,476' 0,588' 0,399'
Tschechien Lesen -0,425" -0,003 -0,031 0,640" 0,663' 0,271
Mathematik 0,125' 0,042 0,204' 0,728’ 0,611’ 0,393'
Ungarn Lesen -0,362' - -0,195' 0,723’ 0,763' 0,732'
Mathematik 0,075 0,132 0,021 0,837' 0,843 0,723’
Vereinigte Staaten  Lesen -0,316' 0,036 0,022 0,528 0,708' 0,785’
Mathematik 0,076 0,374"2 0,224 0,589" 0,834"3 0,845"
Osterreich Lesen -0,297" 0,0472 -0,118 0,378’ 0,518’ 0,579'
Mathematik 0,289' 0,199"2 0,187 0,407’ 0,531' 0,552

Q: PISA 2000 (Alterskohorte 15/16), PIAAC 2011/12 (Alterskohorte 25 bis 29), PIAAC 2022/23 (Alterskohorte 35 bis 39). - Japan wurde mangels
Daten zum Bildungshintergrund der Schiiler:innen in PISA 2000 von dieser Darstellung ausgeschlossen.

1) Signifikant im Land. - 2) Signifikant mit p=0,05 im Vergleich zu friiherer Erhebung, d.h. PIAAC 2011/12 im Vergleich zu PISA 2000,

PIAAC 2011/12 im Vergleich zu 2022/23. - 3) Signifikant mit p=0,1 im Vergleich zu friiherer Erhebung.
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Summary

Kompetenzentwicklungen von der Schulzeit bis ins Erwachsenenalter

Philipp Schnell, Michael Bruneforth & Georg Kessler

Dieser Beitrag verknipft PISA- und PIAAC-Daten,
um die Entwicklung von Kompetenzunterschieden
nach elterlichem Bildungsstand und Geschlecht in
einer Geburtskohorte (1984/85) fiir 19 Lander zu
drei Messzeitpunkten liber 22 Jahre hinweg zu ana-
lysieren. Ziel ist es, mit diesem Kohorten-Design
eine bildungsbiografische Perspektive auf Kompe-
tenzentwicklungen zu er6ffnen. Das zentrale For-
schungsinteresse gilt der Frage, wie sich die Kom-
petenzen junger Menschen nach dem Abschluss
des Schulsystems im internationalen Vergleich
weiterentwickeln. Dabei fokussiert die vorgesehe-
ne Analyse auf die Persistenz bzw. den Wandel von
Kompetenzbereichen entlang zweier zentraler Un-
gleichheitsdimensionen, nach denen sich individu-
elle kognitive Kompetenzen maRgeblich unterschei-
den: Geschlechterunterschiede und Differenzen
nach dem Bildungshintergrund der Eltern.

Methodisch werden deskriptive Analysen standardi-
sierter Mittelwertunterschiede (Cohens d) in Lesen
und Mathematik durchgefiihrt, liber Zeit verglichen
und diskutiert. Die Ergebnisse zeigen zwei zentrale
Erkenntnisse. Erstens sind Kompetenzunterschiede
nach dem Bildungsstand der Eltern in allen unter-
suchten Landern stark ausgepragt. Jugendliche
aus Familien mit hoher gebildeten Eltern erreichen
bereits in der Schulzeit im Durchschnitt deutlich
hohere Mathematik- und Lesekompetenzen - ein
Befund, der in der bisherigen Forschung vielfach do-
kumentiert ist. Neu ist jedoch, dass unsere Analysen
die Entwicklung dieser Unterschiede fiir dieselbe
Ausgangskohorte Uber einen Zeitraum von 22 Jah-
ren, gemessen zu drei Zeitpunkten, nachzeichnen.
Dabei zeigen sich landerspezifisch unterschiedliche
Entwicklungspfade: In der Mehrzahl der Lander an-
dern sich die Kompetenzunterschiede nur wenig und

nicht signifikant, in finf Landern steigen sie deutlich
und signifikant an. Allerdings bleibt festzuhalten,
dass die Unterschiede - unabhangig von ihrer Ent-
wicklung zwischen den Landern - auch nach mehr
als zwei Jahrzehnten sich in allen Landern immer
stark ausgepragt sind. Selbst zum dritten Messzeit-
punkt liegen die Mittelwertdifferenzen zwischen
Personen mit hohem und niedrigem elterlichem
Bildungsstand uber dem Schwellenwert fiir einen
starken Effekt (d=0,26). Insgesamt verdeutlichen
die Ergebnisse die Stabilitat bildungsbezogener Un-
gleichheiten liber den Lebensverlauf.

Zweitens zeigen unsere deskriptiven Analysen zu
den geschlechtsspezifischen Unterschieden in den
beiden Kompetenzdomanen Lesen und Mathema-
tik, dass im Zeitverlauf in vielen Landern eine An-
gleichung zwischen Frauen und Méannern stattfin-
det. Am deutlichsten wird dies in der Reduktion der
Mittelwertdifferenzen in der Lesekompetenz: Der
Vorsprung von Mddchen im Alter von 15/16 Jahren
verschwindet in den meisten Landern bereits bis
zum friihen Erwachsenenalter und ist auch zum Zeit-
punkt der zweiten PIAAC-Erhebung 2022/23 nicht
mehr vorhanden. Die Befunde deuten darauf hin,
dass Manner im Erwachsenenalter insbesondere
durch berufliche Téatigkeiten und hdhere Lesean-
forderungen am Arbeitsplatz starker an Lesekom-
petenz hinzugewinnen. Im Bereich der Mathema-
tik- bzw. Rechenkompetenz verdeutlichen unsere
Ergebnisse geschlechtsspezifische Unterschiede am
Ende der Pflichtschulzeit. Die Effektstarken, die das
Ausmal} dieser Unterschiede ausdriicken, liegen je-
doch mit wenigen Ausnahmen auf oder unter dem
Schwellenwert fiir einen geringen Effekt. Uber Zeit
lassen sich nur wenige Anderungen identifizieren.
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Soziale Herkunft und zentrale Bildungswege
in Osterreich und deren Bedeutung fiir

die Lesekompetenz

Eduard Stoger & Felix Deichmann

Der vorliegende Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen zentralen Bildungswegen
und den Grundkompetenzen in Osterreich. Aufbauend auf einer friiheren Analyse stehen insbe-
sondere der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem Kindergartenbesuch, der
Wahl unterschiedlicher Schultypen in der Sekundarstufe | sowie die Berufsbildungsabschlisse
im Fokus. Methodisch kommen deskriptive Auswertungen, multivariate Regressionsmodelle und
Pfadanalysen zum Einsatz, um Zusammenhange zwischen verschiedenen Bildungswegen und
deren Beziehung zu den Lesekompetenzen darzustellen.

2.1
Einflihrung und Fragestellungen

Die im Rahmen von PIAAC erhobenen Lesekompe-
tenzen bilden grundlegende kognitive Fertigkeiten
ab, die maRgeblich im schulischen Kontext erworben
werden. Die individuelle Bildungslaufbahn erweist
sich dabei als zentraler Pradiktor fiir das Niveau
dieser Grundkompetenzen. Zahlreiche empirische
Studien (Bundesamt fiir Statistik, 2024; Massing und
Schneider, 2017; OECD, 2024) belegen einen engen
Zusammenhang zwischen dem Ausmal? formaler Bil-
dung und dem erreichten Kompetenzstand. Auch die
nationalen Ergebnisberichte von Statistik Austria zu
PIAAC (2013, 2024a) dokumentieren entsprechende
Befunde.

Der vorliegende Beitrag kniipft konzeptionell an
die Untersuchung von Bonisch, Stoger und Peter-
bauer (2014) an. Diese beschaftigte sich erstmals
mit friihkindlicher Bildung, verschiedenen Bildungs-
abschliissen und deren Zusammenhang mit dem
Stand der PIAAC-Grundkompetenzen in Osterreich.
Zentrale Befunde waren, dass der Besuch des Kin-
dergartens keinen signifikanten Zusammenhang mit
der Lesekompetenz der 16- bis 40-jahrigen Kohorte
zeigte. Allerdings wurde ein positiver Zusammen-
hang zwischen der Dauer des Kindergartenbesuchs
und der Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer AHS-

Unterstufe festgestellt. Darliber hinaus zeigten sich
signifikante Unterschiede im Kompetenzniveau zwi-
schen Absolvent:innen der Hauptschule und jenen
der AHS-Unterstufe. In einer vertiefenden Analyse
traten ferner Kompetenzunterschiede zwischen Ab-
solvent:iinnen unterschiedlicher weiterfiihrender
Schulformen hervor: Personen mit Abschluss einer
berufsbildenden hoheren Schule (BHS) verfligten
Uber ein signifikant héheres Kompetenzniveau im
Bereich Lesen als Absolvent:innen einer berufsbil-
denden mittleren Schule (BMS). Letztere wiederum
wiesen ein hoheres Kompetenzniveau als Personen
mit Lehrabschluss auf.

Dieser Beitrag stellt eine inhaltliche sowie metho-
dische Uberarbeitung der urspriinglichen Untersu-
chung dar und basiert auf den neuesten Daten der
PIAAC-Erhebung 2022/23. Im Vergleich zur friiheren
Analyse wurden sowohl die Datenbasis als auch die
methodische Vorgehensweise modifiziert, um die
nachfolgenden Forschungsfragen gezielter und pra-
ziser beantworten zu kénnen (vgl. Kapitel ,Metho-
dische Vorgehensweise®). Im Folgenden werden die
fuir diese Untersuchung zentralen Forschungsfragen
dargestellt:



* Welche Zusammenhange bestehen zwischen
dem Kindergartenbesuch und dem weiteren
Bildungsweg, insbesondere auf der Sekundar-
stufe 1?

* Wie unterscheiden sich die Lesekompetenzen
von Personen mit unterschiedlichen Schulab-
schliissen auf Sekundarstufe | unter Berlicksichti-
gung soziodemografischer Merkmale?

* Welche Rolle spielt der sozio6konomische Hinter-
grund bei der Entwicklung der Lesekompetenz
im Kontext der Bildungslaufbahn?

2.2
Stand der Forschung

Der folgende Abschnitt gibt einen Uberblick tber
den Stand der Forschung zum Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft, friihkindlicher und schuli-
scher Bildung sowie der Entwicklung grundlegender
Kompetenzen. Dabei wird das Wechselverhaltnis
zwischen familidarem Hintergrund, Bildungsentschei-
dungen und Kompetenzentwicklung entlang des ge-
samten Bildungswegs betrachtet.

Soziale Herkunft als Ausgangspunkt
von Bildungsungleichheiten

Nach Boudon (1974: zitiert nach Vogtenhuber, 2023)
lassen sich dabei primare und sekundare Her-
kunftseffekte unterscheiden. Als primare Effekte
bezeichnet Boudon (1974, S. 36) die Auswirkungen
des soziookonomischen Status der Eltern, der sich
Uber unterschiedliche kulturelle Pragungen auf die
kognitiven Fahigkeiten und schulischen Leistungen
der Kinder niederschlagt. Sekundare Effekte sind
leistungsunabhdngige Einflisse, die sich aus grup-
penspezifischen Unterschieden in den Bildungsent-
scheidungen bei vergleichbarer Leistung ergeben.
So streben Kinder aus Familien mit hohen soziodko-
nomischen Ressourcen haufiger hohere Bildungsab-
schliisse an - auch bei gleicher oder sogar geringerer
Leistungsfahigkeit - als Kinder aus benachteiligten
Familien.
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Friihe Weichenstellung im Bildungssystem:
der Kindergarten

Im nachsten Schritt richtet sich der Fokus auf die
Bildungswege selbst - also auf die institutionellen
Strukturen und Ubergange, in denen sich soziale Un-
gleichheiten konkret manifestieren. Die folgenden
Studien beleuchten die Rolle des Kindergartens und
zeigen, wie soziale und kulturelle Faktoren sowohl
den Zugang als auch die Qualitat frithkindlicher Bil-
dung beeinflussen.

Herzog-Punzenberger (2023) hat in einer Analyse der
Leistungsdaten auf Basis der Bildungsstandard-Erhe-
bungen (8. Schulstufe Mathematik) herausgefunden,
dass sich der Besuch eines Kindergartens grundsatz-
lich positiv auf die kognitive Entwicklung von Kindern
auswirkt - vor allem dann, wenn er friih beginnt, qua-
litativ hochwertig ist und padagogisch gut begleitet
wird. Diese kompetenzfordernde Wirkung zeigt sich
unabhangig von Herkunft oder sozialem Status, ist
aber besonders bedeutsam fiir Kinder aus soziooko-
nomisch benachteiligten oder zugewanderten Fami-
lien. Gleichzeitig wird auch deutlich, dass nicht alle
Kinder in Osterreich im gleichen AusmaR von diesen
Potenzialen profitieren: Der Zugang und die tatsach-
liche Wirkung friihkindlicher Bildung werden stark
von sozialen, kulturellen und regionalen Faktoren be-
einflusst. So fiihren ungleiche Angebotsstrukturen,
mangelnde Qualitatsstandards und fehlende sprach-
lich-kulturelle Responsivitat in manchen Regionen
und Einrichtungen dazu, dass genau jene Kinder, die
am meisten profitieren konnten, haufig unterver-
sorgt bleiben. Um Chancengerechtigkeit im Bildungs-
system zu fordern, so Herzog-Punzenberger (2023),
braucht es daher nicht nur einen flachendeckenden,
friihen Zugang zur Elementarpadagogik, sondern
auch gezielte Investitionen in Qualitat, Personal und
inklusive, diversitatssensible Bildungsansatze.

Der Zusammenhang zwischen Kindergartenbesuch
und Migrationshintergrund zeigt sich auch in einer
Auswertung von Statistik Austria (2024b) auf Basis
der Kindertagesheimstatistik: Der Anteil der Kinder
im Alter von 1 bis 5 Jahren, die 2022/23 eine Krippe,
einen Kindergarten oder eine andere elementare
Bildungseinrichtung besucht haben, ist bei dsterrei-
chischen Kindern mit etwas liber 77% hoher als bei
Kindern ohne osterreichischer Staatsangehorigkeit
(71%).
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Diese Befunde aus Osterreich stehen im Einklang mit
Forschungsergebnissen aus Deutschland: So zeigt
Lokhande (2013), dass Eltern mit Migrationshinter-
grund frihkindliche Betreuungsangebote deutlich
seltener nutzen als Eltern ohne Migrationshinter-
grund. Ausschlaggebend dafiir sind eine Vielzahl
an Zugangshirden, darunter sprachliche Barrieren,
fehlende Informationen Uber bestehende Angebote,
Unsicherheiten hinsichtlich der Betreuungsquali-
tat sowie kulturell bedingte Vorbehalte gegeniiber
auBerfamilidrer Betreuung. Diese Faktoren fiihren
dazu, dass viele Familien mit Migrationshintergrund
den Kindergartenbesuch verzogern oder ganz ver-
meiden, obwohl gerade die friihkindliche Bildung
zentrale Chancen fiir Integration, sprachliche Forde-
rung und Bildungsbeteiligung bietet.

Blichner und Spiess (2017) konnten in einer anderen
Studie fiir Deutschland zeigen, dass die Dauer des
Kindergartenbesuchs wesentlich vom Haushaltsein-
kommen, dem Bildungsstand der Mutter und ihrer
Erwerbsbiografie beeinflusst wird. Zudem deuten
ihre Ergebnisse darauf hin, dass eine langere Be-
suchsdauer die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass Kin-
der spater eine hoher qualifizierende Schullaufbahn
einschlagen.

Sekundarstufe l und IlI:
institutionelle Selektionsmechanismen
und Uberginge im Bildungssystem

In einer aktuellen Studie zu potenziellen Selektions-
mechanismen von Sekundarstufe | auf Il in Wien kam
Vogtenhuber (2023) zum Ergebnis, dass sekundare
Herkunftseffekte - also leistungsunabhéngige Fak-
toren - einen starkeren Einfluss auf den Ubertritt
von Mittelschulen in maturafiihrende Schulen (AHS-
Oberstufe, BHS) ausiiben als schulische Leistungen
wie Noten.

Bacher, Leitgdb und Weber (2012) untersuchten eben-
falls Bildungsungleichheiten in Osterreich zwischen
Sekundarstufe | und Il anhand der PISA-2009-Daten
und fanden heraus, dass die zentrale Ungleichheitsdi-
mension im Bildungssystem die soziale Herkunft ist,
gemessen an der Bildung und dem Beruf der Eltern.
Geschlecht und Migrationshintergrund spielen eine
deutlich geringere Rolle. Soziale Herkunft beeinflusst
Bildungschancen vor allem indirekt liber die schu-

lischen Leistungen (primare Effekte), da Kinder aus
niedrigen Schichten geringere Kompetenzen erwer-
ben. Zusatzlich wirken sekundare Effekte, also Unter-
schiede in Bildungsentscheidungen bei gleicher Leis-
tung: Jugendliche aus hoheren Bildungsschichten
wahlen haufiger maturafiihrende Schulformen. Ein
Kompensationseffekt zeigt sich bei Schiiler:innen mit
Migrationshintergrund, die trotz schwacherer Leis-
tungen uberdurchschnittlich oft hohere Schulen be-
suchen - vermutlich aufgrund starkerer Bildungsaspi-
rationen. BHS erfiillen dabei eine kompensatorische
Funktion, indem sie den Einfluss der sozialen Her-
kunft auf den Bildungserfolg abschwachen. Zur Ver-
ringerung von Ungleichheiten empfehlen die Autoren
MaRnahmen auf zwei Ebenen: Priméare Effekte redu-
zieren durch friihzeitige Forderung, ganztagige Schul-
formen und kulturelle Bildungsangebote. Sekundare
Effekte verringern durch bessere Bildungsberatung,
Informationsstrukturen und langfristig durch eine
spatere Schulselektion (z.B. Gesamtschule).

In einer umfassenden Studie von Ernst et al. (2023)
wurde untersucht, welche Faktoren einen erfolgrei-
chen Abschluss der Sekundarstufe Il in ganz Oster-
reich positiv beeinflussten. Dabei analysierten die
Forschenden die Bildungskarrieren von rund 120 000
Schiiler:iinnen zweier Jahrgangskohorten, die ent-
weder im Schuljahr 2012/13 oder 2013/14 eine Aus-
bildung in der 9.Schulstufe der Sekundarstufe Il
begonnen und dafiir in eine AHS, BHS oder in eine
zumindest 3-jahrige BMS zum ersten Mal eingetre-
ten waren. Es zeigte sich, dass der Effekt in Form von
schulischen Leistungen in der Sekundarstufe | der
starkste Erfolgsfaktor war. Schiiler:innen mit sehr
guten Noten hatten eine 16,7-mal hohere Chance auf
einen erfolgreichen Abschluss der Sekundarstufe II
als jene mit sehr schlechten Noten. Aber auch Effekte
in Form von personenspezifischen Merkmalen wie
das Geschlecht, die Anzahl der Bezugspersonen so-
wie ein unterstiitzender personlicher Hintergrund
(etwa Bildungsniveau, Einkommen und Migrations-
hintergrund der Familie) wirkten sich deutlich auf
den Erfolg aus. Madchen sowie Jugendliche mit zwei
Bezugspersonen oder einem stark unterstiitzenden
personlichen Hintergrund wiesen bessere Erfolgs-
chancen auf. Die soziale Zusammensetzung der
Schulklassen beeinflusste den Bildungserfolg eben-
falls, jedoch in geringerem Ausmal. Klassen mit vie-
len Schiiler:innen aus forderlichen familidren Verhalt-
nissen steigerten den Bildungserfolg insgesamt.



Die vorliegenden Studien zeigen also, dass soziale
Herkunft nicht nur die Ausgangsbedingungen fiir Bil-
dungsbiografien pragt, sondern durch ein komplexes
Zusammenspiel von institutionellen Strukturen und
individuellen Entscheidungen Bildungswege und
Kompetenzentwicklung systematisch beeinflusst.
Frithkindliche Bildung wirkt als entscheidender
Hebel fiir den Kompetenzaufbau, doch ungleicher
Zugang und Qualitatsunterschiede benachteiligen
insbesondere Kinder aus soziookonomisch schwa-
cheren oder migrantischen Familien. Im weiteren
Verlauf verstarken institutionelle Selektionsprozesse
im Schullibergang bestehende soziale Disparitaten,
wobei nicht allein schulische Leistungen, sondern
auch leistungsunabhangige Herkunftseffekte Bil-
dungsentscheidungen maRgeblich steuern.

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende
Untersuchung dem Wechselspiel zwischen sozialer
Herkunft, Bildungswegen und Lesekompetenzen im
Erwachsenenalter und liefert auf Basis von PIAAC-
Daten neue Erkenntnisse zu diesem Forschungsfeld.

2.3
Methodische Vorgehensweise

Im Unterschied zur vorangegangenen Analyse von
Bonisch, Stoger & Peterbauer (2014), die sich auf die
16- bis 40-jahrige Bevolkerung beschrankte, beriick-
sichtigt der vorliegende Beitrag die gesamte PIAAC-
Zielgruppe im erwerbsfahigen Alter (16 bis 65 Jahre).
Die Erweiterung des Altersbereichs vergrofiert die
Stichprobe und verbessert dadurch die statistische
Aussagekraft der Analyse. Zudem ermdglicht die Ein-
beziehung alterer Altersgruppen eine umfassendere
Abbildung der erwachsenen Bevolkerung und be-
rucksichtigt so die gesamte Altersstruktur.

Die Ausweitung der betrachteten Altersgruppe auf
16- bis 65-Jahrige schrankt jedoch die direkte Ver-
gleichbarkeit mit der Studie von Bonisch, Stoger und
Peterbauer (2014) ein, die sich ausschlief3lich auf die
16- bis 40-jahrige Kohorte konzentrierte. Zur Ge-
wabhrleistung einer fundierten Vergleichsperspektive
wurden erganzend neue Auswertungen auf Grund-
lage der PIAAC-Daten des ersten Zyklus (2011/2012)
durchgefiihrt - nun ebenfalls fiir die Altersgruppe
der bis 65-Jahrigen. Hierdurch wird sichergestellt,
dass die aktuellen Ergebnisse des zweiten Erhe-
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bungszyklus nicht nur isoliert betrachtet, sondern
im Kontext der vorangegangen Daten vergleichend
eingeordnet werden konnen.

Die Einbeziehung der alteren Kohorten in Quer-
schnittserhebungen wie PIAAC erhoht aber auch die
methodische Herausforderung, da sich die kumulati-
ven Bildungsprozesse zwischen den Kohorten erheb-
lich unterscheiden. Diese Unterschiede konnen in
der Analyse haufig nicht hinreichend beriicksichtigt
werden, da Bildungsabschliusse und bildungsbio-
grafische Merkmale wie der Kindergartenbesuch le-
diglich als statische Endpunkte erfasst werden, ohne
den Verlauf und die Dynamik der zugrundeliegenden
Bildungswege abzubilden. Beispielsweise fiihren bil-
dungspolitische Reformmalnahmen wie der Ausbau
von Kindergarten regional und sozial unterschied-
lich zu Kompetenzzuwachsen, die zudem von indivi-
duellen Faktoren abhangen. Dadurch entsteht eine
zusatzliche Heterogenitat, die in Querschnittsdaten
nur schwer zu erfassenist. Bei Querschnittsdaten wie
denen von PIAAC sind kausale Aussagen zu einzel-
nen Bildungsentscheidungen sowie zum Einfluss
spezifischer bildungspolitischer Veranderungen auf
den Kompetenzaufbau daher nur eingeschrankt
moglich. Fiir fundierte kausale Analysen, also zur
Bestimmung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhan-
gen, sind Langsschnittdaten unerlasslich.

Um die Aussagekraft von Querschnittanalysen
mit breiten Altersgruppen zu erhdhen, wird in den
durchgefiihrten multivariaten Untersuchungen fiir
das Alter kontrolliert, da dieses Merkmal einen zen-
tralen Einflussfaktor darstellt, der mit zahlreichen
anderen Merkmalen wie der Bildung oder dem Ein-
kommen systematisch zusammenhangen kann. Die
Ergebnisse gewinnen dadurch an Trennscharfe und
Aussagekraft, da altersbedingte Verzerrungen her-
ausgerechnet werden. Trotzdem muss die Interpre-
tation der Befunde vorsichtig erfolgen - vor allem
wenn es um Bildungs- oder Kompetenzunterschiede
geht, die stark von historischen Veranderungen be-
einflusst sein kdnnen'.

1 Lassnigg und Vogtenhuber geben in ihrem Artikel in diesem
Bericht einen umfangreichen Uberblick tiber die wichtigsten
BildungsreformmaRnahmen in den letzten Jahrzehnten.
Dariiber hinaus machen sie den Versuch die PIAAC-Ergebnis-
se zu historisieren, indem sie die Kompetenzwerte verschie-
dener Kohorten mit bildungspolitischen Entwicklungen im
formalen Bildungssystem vergleichen.
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Die Aussagekraft der Analyse kann auch dadurch er-
hoht werden, dass Personen ausgeschlossen wer-
den, die fiir die Forschungsfrage nicht relevant sind
oder deren ungewdhnliche Bildungsbiografien die
Resultate verzerren konnten - auch wenn dies die
Ubertragbarkeit der Befunde einschranken kann.
Diese methodischen Begrenzungen sind in den je-
weiligen Tabellenquellen detailliert dokumentiert;
auf die zentralen Aspekte soll jedoch bereits an die-
ser Stelle hingewiesen werden:

Die Analysen zum Kindergartenbesuch beschranken
sich auf Personen, die entweder in Osterreich gebo-
ren wurden oder vor Vollendung ihres 6. Lebensjah-
res zugewandert sind (n=3671). Damit wird sicher-
gestellt, dass die betrachteten Personen realistische
Chancen hatten, ein Osterreichisches Kindergarten-
angebot wahrzunehmen, und dass Unterschiede
nicht primar durch migrationsbedingte Faktoren wie
fehlende Verfligharkeit oder spatere Zuwanderung
verzerrt werden. Aufgrund dieser Einschrankung
werden etwa 14% der befragten Personen von eini-
gen Analysen ausgeschlossen. Das bedeutet, dass
diese Personen in den Ergebnissen nicht beriicksich-
tigt werden.

Zusatzlich werden bei der Analyse nach dem hochs-
ten Bildungsabschluss auch jene Personen ausge-
schlossen, die sich noch in formaler Ausbildung be-
finden, da deren spaterer Bildungsstand noch nicht
feststeht. Dadurch werden Verzerrungen vermieden
und die Ergebnisse spiegeln den tatsachlich erreich-
ten Bildungsstand der erwachsenen Bevdlkerung
wider. Basierend auf dieser Einschrankung werden
rund 16% der befragten Personen von einigen Ana-
lysen ausgeschlossen, was bedeutet, dass diese Per-
sonen in den Ergebnissen nicht abgebildet sind. Die
meisten dieser Personen befinden sich noch in Erst-
ausbildung, sind im Durchschnitt deutlich jlinger und
verfligen auch tUber hohere Lesekompetenzwerte.

Die angewendete Methodik in diesem Artikel basiert
auf drei unterschiedliche Herangehensweisen:

1. Im ersten Teil der Ergebnisse werden deskripti-
ven Analysen des Kindergartenbesuchs (B2_Q02
ATX1) sowie der besuchten Schulform auf der Se-
kundarstufe | (B2_Q02bAT02, B2_Q02bAT03) dar-
gestellt. Daran anschlieflend folgt eine bivariate
Auswertung der mittleren Lesekompetenzen,

differenziert nach Anzahl der Kindergartenjahre
(B2_QO02ATX200) und dem absolvierten Schultyp
in der Sekundarstufe I. Im Anschluss daran wird
der mittlere Kompetenzstand fiir ausgewahlte
Bildungsformen auf der oberen Sekundarstufe
und des Hochschulsystems in Osterreich darge-
stellt.

. Da fiir die vorliegende Untersuchung - wie be-

reits erwahnt - keine Langsschnittdaten vorlie-
gen, die eine direkte Trennung zeitlicher Wirkver-
ldufe lber den Bildungsweg erlauben wiirden,
wird mithilfe multivariater Block-Design-Regres-
sionsmodelle (Backhaus et al., 2016) versucht,
zentrale Bildungsabschnitte und deren Zusam-
menhang mit der Lesekompetenz stufenweise
zu modellieren. Dieses Vorgehen ermdglicht es,
die Erklarungsleistung einzelner Bildungspha-
sen zu vergleichen und zu prifen, in welchem
Ausmald zusatzliche Variablen zur Erklarung des
Kompetenzniveaus beitragen. Obwohl Quer-
schnittsdaten keine Aussagen (iber zeitliche
Wirkmechanismen erlauben, liefern sie jedoch
Hinweise darauf, in welchen Bildungsabschnit-
ten bestimmte Merkmale besonders stark mit der
Lesekompetenz assoziiert sind.

Im Baseline-Modell M1.0 werden zentrale sozio-
demografische Merkmale wie Geschlecht, Alter,
Erstsprache sowie die soziale Herkunft - gemes-
sen anhand der Anzahl der Biicher im Elternhaus
- in einem Regressionsmodell bericksichtigt.
Letzteres wurde gewahlt, da dieses Merkmal
einen hoheren Erklarungswert aufwies als der
Bildungsstand der Eltern.

Die in den folgenden Block-Design-Regressions-
modellen schrittweise erganzten Variablen orien-
tieren sich an den fiir diese Untersuchung zentra-
len Bildungsentscheidungen in Osterreich:

* Modell M1.1:
M1.0 + Kindergartenbesuch

* Modell M1.2:
M1.1 + Besuchte Schulform auf der Sekundar-
stufe |

* Modell M1.3:
M1.1 + Hochster Bildungsabschluss in Kombi-
nation mit der Schulform der Sekundarstufe |



3.

In einem dritten methodischen Schritt wird zur
modellhaften Darstellung komplexer Zusammen-
hange zwischen Herkunftsmerkmalen, Bildungs-
verlaufen und Lesekompetenz ein Pfadmodell
entwickelt. Dieses Analyseinstrument ermoglicht
es, potenzielle direkte und indirekte Zusammen-
hange zwischen den betrachteten Variablen zu
identifizieren und strukturiert abzubilden. Dabei
handelt es sich um eine Modellierung, die keine
empirische Uberpriifung von Kausalitat oder zeit-
lichen Wirkverlaufen erlaubt, aber Hinweise auf
mogliche Vermittlungsbeziehungen zwischen
den untersuchten Merkmalen liefern kann. Die
Pfadanalyse quantifiziert diese Effekte jeweils als
standardisierte Koeffizienten (B), was eine Ver-
gleichbarkeit der Effektstdrken zwischen Variab-
len erlaubt: Werte ab etwa 0.10 gelten als kleine,
ab 0.30 als mittlere und ab 0.50 als starke Effekte.

In einer Pfadanalyse unterscheidet man zwischen
direkten Effekten - also dem unmittelbaren Ein-
fluss eines Pradiktors (z.B. Bildungsstand der
Eltern) auf eine Zielvariable (hier: die Lesekom-
petenz) - und indirekten Effekten, die lber eine
oder mehrere Variablen verlaufen (z.B. Kinder-
gartenbesuch oder Schultyp). Die Summe aller
direkten und indirekten Effekte ergibt den soge-
nannten Gesamteffekt, der ein umfassendes Maf}
fuir die Gesamtwirkung eines Faktors darstellt.

In die Pfadanalyse wurden jene Variablen einbe-
zogen, die sowohl in den Analysen dieser Unter-
suchung als auch in den beiden Banden der na-
tionalen Ergebnisberichte der Statistik Austria
(20244, 2025) den starksten Erklarungswert fir
den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft,
Bildungsentscheidungen und Lesekompetenz
aufweisen: Erstsprache Deutsch (NATIVELANG),
Bildungsstand der Eltern® (PARED), Kindergarten-
besuch (B2_Q02ATX1), Wahl der Schulform aufder
Sekundarstufe |  (Mittelschule/AHS-Unterstufe)

Im Unterschied zu den Block-Design-Regressionen erzielt
das Merkmal ,,Bildungsstand der Eltern“ einen hoheren
Erklarungswert als die Variable ,,Anzahl der Blicher im
Elternhaus®, weshalb erstgenanntes Merkmal mit in die
Pfadanalyse einging.
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und Reifepriifung (Ja/Nein).? Gerade im Kontext
von Bildungsungleichheit erlaubt die Methode
der Pfadanalyse fundierte Aussagen dariiber,
uber welche Mechanismen soziale Merkmale wie
Herkunft oder Migrationsstatus auf Bildungsleis-
tungen wirken - und wie stark diese Wirkungen
im Vergleich zueinander ausfallen. In den im Rah-
men dieser Untersuchung erstellten Pfadmodel-
len wurde durchgangig fiir die Merkmale ,,Alter”
und ,,Geschlecht® kontrolliert; aus Griinden der
Ubersichtlichkeit werden diese jedoch in den
Darstellungen nicht gesondert ausgewiesen.

2.4
Deskriptive Analysen

Kindergartenbesuch und seine Bedeutung
fiir die Lesekompetenz

In der PIAAC-Erhebung 2022/23 gaben rund 21% der
in Osterreich aufgewachsenen Bevdlkerung im Alter
von 16 bis 65 Jahren an, dass sie keinen Kindergar-
ten besucht haben, was ungeféhr einer von fiinf Per-
sonen entspricht (siehe Ubersicht 2.1). Im Umkehr-
schluss besuchten demnach rund 79% der Personen
zumindest fiir ein Jahr einen Kindergarten. Rund
jede dritte Person (36,4%), das sind rund 1,6 Mio.
Menschen, hat drei oder mehr Jahre in einer Kinder-
garteneinrichtung verbracht.

3 Daindieser Untersuchung die verschiedenen Bildungsent-
scheidungen und -verldufe in Osterreich im Mittelpunkt
stehen, wurde der Arbeitsplatz als Lernort fiir den Erhalt
der Lesekompetenz nicht in die Pfadanalyse einbezogen.
An dieser Stelle sei auf den Beitrag von Hefler und Stein-
heimer in diesem Band verwiesen, die sich diesem Thema
explizit widmen.
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Ubersicht 2.1

Anteil der Personen nach Anzahl der Kindergartenjahre

Zyklus1(2011/12)

Kindergartenbesuch Personen

in 1000 in %
Kein Kindergartenbesuch 1556,4 32,9
1 Jahr Kindergarten 575,8 12,2
2 Jahre Kindergarten 1294,1 27,4
3 Jahre oder langer Kindergarten 1302,9 27,6

Kindergartenbesuch Zyklus1(2011/12)

Beobachtungen 4421

Zyklus 11 (2022/23)

Personen
SE SE
in 1000 in %
0,6 975,9 21,4 0,6
0,5 595,3 13,0 0,7
0,7 1331,5 29,2 0,8
0,6 1660,0 36,4 0,8

Zyklus 11 (2022/23)

3671

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12,2022/23. - 16- bis 65-jdhrige Bevélkerung, die in Osterreich geboren wurden

bzw. vor ihrem 6. Lebensjahr nach Osterreich zuwanderten.

Ubersicht 2.2

Lesekompetenz der 16- bis 65-jahrigen Bevolkerung differenziert nach Anzahl

der Kindergartenjahre
Zyklus1(2011/12)

Merkmal

Mittelwert SE
kein Kindergartenbesuch 260 1,3
1 Jahr Kindergarten 278 1,8
2 Jahre Kindergarten 281 1,4
3 Jahre oder lénger Kindergarten 279 1,4

Merkmal Zyklus1(2011/12)

Beobachtungen 4421

Zyklus Il (2022/23)

Mittelwert SE
236 2,0
267 2,6
275 1,9
279 1,7

Zyklus 11 (2022/23)

3671

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12;2022/23. - 16- bis 65-jihrige Bevdlkerung, die in Osterreich geboren wurden

bzw. vor ihrem 6. Lebensjahr nach Osterreich zuwanderten.

Ein Blick auf die Zahlen zeigt, dass im ersten PIAAC-
Zyklus anteilig weniger Personen einen Kindergar-
ten besuchten als im aktuellen zweiten Zyklus und
die Besuchsdauer zudem kiirzer war - was sowohl
auf eine damals geringere gesellschaftliche Bedeu-
tung als auch auf ein moglicherweise eingeschrank-
teres regionales Angebot hindeutet.

Eine deskriptive Analyse des bivariaten Zusammen-
hangs (Zyklus I: r=0,24, p<0,001; Zyklus II: r=0,32,
p<0,001) zwischen der Dauer des Kindergartenbe-
suchs und den im Rahmen der PIAAC-Erhebung er-
fassten Grundkompetenzen im Bereich Lesen zeigt
systematische Unterschiede in den Mittelwerten
(siehe Ubersicht 2.2). Personen, die keinen Kinder-
garten besucht haben, weisen im Durchschnitt nied-
rigere Kompetenzwerte auf als jene, die mindestens
ein Jahr lang eine vorschulische Bildungseinrichtung
besucht haben. Dariiber hinaus tritt der Zusammen-
hang im aktuellen PIAAC-Zyklus deutlicher hervor

als noch im ersten PIAAC-Zyklus. Im aktuellen PIAAC-
Zyklus liegen die Mittelwerte bei Personen mit 3 Jah-
ren Kindergartenbesuch (279 Kompetenzpunkte)
hoher als bei jenen mit nur einem Jahr Besuch eines
Kindergartens (267 Kompetenzpunkte).

Um vergleichbare Muster in den Daten zu erkunden,
wurde auch fiir den ersten PIAAC-Zyklus eine Analy-
se des Zusammenhangs zwischen Kindergartenbe-
such und den Grundkompetenzen durchgefiihrt. In
Ubersicht 2 zeigt sich, dass Personen mit Kindergar-
tenbesuch im Mittel hohere Kompetenzwerte auf-
weisen. Allerdings zeigt sich im ersten PIAAC-Zyklus
kein systematischer Unterschied in Bezug auf die
Dauer des Besuchs. Weisen Personen ohne Kinder-
gartenbesuch im ersten PIAAC-Zyklus einen mitt-
leren Lesekompetenzwert von 260 Punkten auf, so
erreichen Personen im zweiten PIAAC-Zyklus ohne
Kindergartenbesuch lediglich 236 Punkte. Da der
Kindergartenbesuch inzwischen starker verbreitet



ist, zeigt dies, dass diejenigen, die ihn im zweiten
PIAAC-Zyklus nicht besuchten, tendenziell beson-
ders benachteiligte Subpopulation darstellen.

Aus den vorliegenden Daten lasst sich folgende vor-
laufige Schlussfolgerung ziehen: Der erste Band des
nationalen Ergebnisberichts (Statistik Austria, 2024)
zeigt, dass die Ungleichheit in der Lesekompetenz
zwischen Personen mit hoherem und niedrigerem
Bildungsabschluss im Zeitvergleich zwischen beiden
PIAAC-Zyklen zugenommen hat. In die gleiche Rich-
tung deuten auch die aktuellen Befunde zum Kinder-
gartenbesuch: Die Kompetenzschere zwischen Per-
sonen mit und ohne Kindergartenbesuch hat sich
zwischen den beiden PIAAC-Zyklen weiter gedffnet.
Allerdings ist an dieser Stelle auf institutionelle Ver-
anderungen in den vergangenen 11 Jahren und
deren mogliche Auswirkungen auf die vorliegenden
Ergebnisse hinzuweisen: Mit der besseren Verfiig-
barkeit von Kindergartenpladtzen ist der Anteil von
Kindern ohne Kindergartenbesuch mit einem Riick-
gangvon Uber 10 Prozentpunkten deutlich gesunken
(siehe Ubersicht 2.1). In der Folge ist dieses Merkmal

Ubersicht 2.3
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heute seltener und starker mit sozial benachteilig-
ten Gruppen verkniipft - etwa mit Kindern aus bil-
dungsfernen oder soziodkonomisch schwacheren
Familien. ,Kein Kindergartenbesuch“ weist damit
zunehmend auf eine spezifische, sozial benachtei-
ligte Teilgruppe hin - und erhalt dadurch eine ver-
anderte soziale Bedeutung. Diese Selektivitdt kann
die Kompetenzunterschiede verstarken, ohne dass
dies allein auf padagogische Effekte im Sinne einer
Forderung kognitiver Basiskompetenzen zuriickzu-
fihren ist.

Eine Analyse des Zusammenhangs zwischen Kinder-
gartenbesuch und dem besuchten Schultyp auf der
Sekundarstufe | zeigt signifikante Unterschiede in
der Verteilung: Personen mit einem Mittelschulbe-
such haben deutlich haufiger keinen Kindergarten
besucht (24,9%) als jene, die eine AHS-Unterstufe
absolviert haben (11,3%; siehe Ubersicht 2.3). Um-
gekehrt ist der Anteil jener, die 3 Jahre oder langer
im Kindergarten waren, in der AHS-Gruppe mit
52,9% deutlich héher als in der Vergleichsgruppe
mit Mittelschulbildung (30,2 %).

Gewahlte Schulform auf der Sekundarstufe | differenziert nach Anzahl

der Kindergartenjahre (2022/23)

Mittelschule
Merkmal
in % SE
Kein Kindergartenbesuch 24,9 0,8
1 Jahr Kindergarten 14,6 0,9
2 Jahre Kindergarten 30,2 0,9
3 Jahre oder langer Kindergarten 30,2 0,9

AHS-Unterstufe

in % SE
11,3 1,1
8,6 0,9
27,2 1,6
52,9 1,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, die in Osterreich geboren wurden bzw.
vor ihrem 6. Lebensjahr nach Osterreich zuwanderten (n=3 519). - Lesehinweis: Spaltenprozente, d.h. die Summe
einer Schulform auf Sekundarstufe | (z.B. Mittelschule) ergibt Giber alle Auspragungen des Merkmals ,Kindergarten-

besuch“ 100 %.

Ubersicht 2.4

Lesekompetenz differenziert nach der Anzahl der Kindergartenjahre und hochsten

Bildungsabschluss (2022/23)

Tertidrer Abschluss

Merkmal Ma:;:zll'ght' SE Lehgz/f:"s/ SE  inklLAHS,BHS,  SE
Meister/Werkmeister

Kein Kindergartenbesuch 202 41 230 2,6 272 3,6

1 Jahr Kindergarten 218 6,2 255 3,2 295 3,2

2 Jahre Kindergarten 232 6,4 255 2,5 295 2,3

3 Jahre oder langer Kindergarten 232 5,9 258 2,7 298 2,1

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, die in Osterreich geboren wurden bzw. vor
ihrem 6. Lebensjahr nach Osterreich zuwanderten, nicht in formaler Ausbildung sind und den héchsten Abschluss in
Osterreich erworben haben (n=3030).
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Ubersicht 2.5

Kindergartenbesuch nach der Bildung der Eltern (2022/23)

Max. Pflichtschule

Merkmal

in % SE
Kein Kindergartenbesuch 51,5 1,7
1 Jahr Kindergarten 15,8 1,5
2 Jahre Kindergarten 16,5 1,5
3 Jahre oder lénger Kindergarten 16,2 1,5

Mind. Matura
s el 213 DG inkl. Meister/Werkmeister
in % SE in% SE
18,7 1,0 8,0 0,9
15,2 1,1 8,5 0,7
31,5 1,4 33,0 1,7
34,7 1,3 50,5 1,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevélkerung, die in Osterreich geboren wurden bzw. vor ihrem 6. Lebensjahr nach
Osterreich zuwanderten (n=3 658). - Lesehinweis: Spaltenprozentwerte, d. h. die Summe einer Bildungskategorie (z.B. max. Pflichtschule)
ergibt tiber alle Auspréagungen des Merkmals ,,Kindergartenbesuch“ 100%.

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen dem
hochsten erreichten Bildungsabschluss und der
Dauer des Kindergartenbesuchs im Hinblick auf die
Lesekompetenz ergibt (siehe Ubersicht 2.4), dass
Personen, die keinen Kindergarten besucht haben,
in allen drei Bildungsgruppen signifikant geringere
Lesekompetenzwerte aufweisen als jene, die min-
destens ein Jahr im Kindergarten verbracht haben.
Dariiber hinaus zeigt eine langere Dauer des Kinder-
gartenbesuchs (2 Jahre oder mehr) {iberraschender-
weise keinen signifikanten zusatzlichen Zusammen-
hang mit der Lesekompetenz.

Ubersicht 2.5 zeigt den Zusammenhang zwischen
einem zentralen sozio6konomischen Merkmal des
Elternhaushalts - dem Bildungsabschluss der Eltern
- und der Dauer des Kindergartenbesuchs der unter-
suchten Personen. Dabei l3sst sich ein klarer Trend
erkennen: Personen, deren Eltern einen hoheren Bil-
dungsabschluss aufweisen, verbringen tendenziell
langere Zeit im Kindergarten. Umgekehrt ist der An-
teil der Personen ohne Kindergartenbesuch deutlich
hoher, wenn die Eltern lediglich liber einen Pflicht-
schulabschluss verfligen (z.B. max. Pflichtschule:
51,5% vs. mind. Matura: 8,0%).

Die Bildungsentscheidung in der Sekundar-
stufe | und ihr Zusammenhang mit der
Lesekompetenz

Die vorliegenden Ausfiihrungen zur Sekundarstufe |
in Osterreich beziehen sich auf die Mittelschule so-
wie die AHS-Unterstufe. Die Mittelschule wurde seit
2017 schrittweise als Nachfolgeform der Hauptschu-
le und der Neuen Mittelschule (NMS) eingefiihrt und
wird im Rahmen der vorliegenden Analysen als liber-
geordneter Begriff stellvertretend fiir diese friiheren
Schulformen verwendet. Dabei ist zu beriicksichti-
gen, dass die PIAAC-Erhebung 2022/23 durchgefiihrt
wurde und die Mehrzahl der befragten Personen ihre
Unterstufe in der Schulform ,Hauptschule® absol-
viert hat.

Die Mittelschule stellt einen 4-jahrigen Bildungs-
gang dar, der an die 4. Schulstufe der Volksschule
anschlie3t. Ihr Bildungsauftrag besteht darin, den
Schiiler:innen entsprechend ihrer Interessen, Nei-
gungen, Begabungen und Fahigkeiten eine grund-
legende sowie vertiefte Allgemeinbildung zu ver-
mitteln und sie zugleich fiir den Ubertritt in mittlere
oder hohere Schulen zu qualifizieren sowie auf die
Polytechnische Schule oder das Berufsleben vorzu-
bereiten (vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung, 2020). Die AHS-Unterstufe
hat demgegeniiber die Aufgabe, den Schiiler:innen
eine umfassende und vertiefte Allgemeinbildung zu
vermitteln und sie auf die anschlieBende Oberstufe
vorzubereiten.



Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass
das Niveau der Grundkompetenzen bei Schiilerinnen
und Schiilern der AHS-Unterstufe im Vergleich zur
Mittelschule tendenziell hoher ausgepragt ist. Dies
resultiert aus den unterschiedlichen curricularen
Anforderungen und Zielsetzungen der beiden Schul-
typen sowie der selektiven Bildungswegentschei-
dung in der Sekundarstufe I.

Wie die Ubersicht 2.6 zeigt, bestehen im aktuellen
PIAAC-Zyklus beim Lesen Kompetenzunterschiede
von 44 Punkten zwischen Personen die eine Mittel-
schule und eine AHS-Unterstufe besucht haben.
Verglichen mit der Bandbreite einer Kompetenzstu-
fe von 50 Punkten (vgl. nationaler Erstbericht der
Statistik Austria, 2013) verdeutlichen diese Werte,
dass Personen mit einem Abschluss der Mittelschule
in der Sekundarstufe | nahezu eine gesamte Kompe-
tenzstufe unter jenen liegen, die die AHS-Unterstufe
besucht haben.

Ubersicht 2.6
Lesekompetenz nach absolviertem Schultyp
in der Sekundarstufe |

Zyklus 1(2011/12) Zyklus 11 (2022/23)

Merkmal

Mittelwert SE Mittelwert SE
Mittelschule 268 0,9 255 1,1
AHS-Unterstufe 302 1,3 299 1,7
Merkmal Zyklus1(2011/12) Zyklus 11 (2022/23)
Beobachtungen 4156 3673

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12,2022/23. - 16- bis 65-jahrige
Bevolkerung, die ihre héchste Ausbildung in Osterreich abgeschlos-
sen haben.

Die Ergebnisse fiir den ersten PIAAC-Zyklus (2011/12)
sind ebenfalls in Ubersicht 2.6 dargestellt. Im Ver-
gleich zu den aktuellen Daten zeigen sich folgende
Auffalligkeiten:

* Betrachtet man die Kompetenzunterschiede je
nach besuchtem Schultyp in der Sekundarstufe I,
so zeigt sich im Zeitvergleich ein deutlicher An-
stieg der Leistungsdifferenzen: von rund 34 Punk-
ten im ersten Erhebungszyklus zugunsten der
AHS-Unterstufe auf etwa 44 Punkte im zweiten
Zyklus.
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* Diese Ergebnisse bestatigen zentrale Befunde der
nationalen Ergebnisberichte von Statistik Austria
(20244, 2025): Erstens zeigen sich groRRere Un-
gleichheiten zwischen gesellschaftlichen Teilgrup-
pen alsin friiheren Erhebungen. Zweitens weisen
Personen mit niedrigerer Qualifikation im aktuel-
len Datensatz geringere Kompetenzwerte auf.

¢ AbschlieRend soll hier auch auf die Problematik
der Querschnittsdaten bei PIAAC hingewiesen
werden. Die beobachtbaren Leistungsunterschie-
de im Erwachsenenalter in Bezug auf die Schul-
form der Sekundarstufe | sind aufgrund des Quer-
schnittdesigns mit Vorsicht zu interpretieren.
Mogliche Selektionseffekte - etwa in Bezug auf
die soziale Herkunft oder regionale Schulangebo-
te - lassen sich nicht eindeutig von tatsachlichen
Effekten der besuchten Schulform abgrenzen.
Dariiber hinaus ist zu berticksichtigen, dass die
in PIAAC erfassten Kompetenzen Momentauf-
nahmen darstellen, die vermutlich durch spatere
Bildungsverlaufe (z.B. in der oberen Sekundar-
stufe bzw. im Tertidrbereich) beeinflusst wurden.
Zwar zeigen die deskriptiven PIAAC-Ergebnisse
klare Zusammenhange, erlauben jedoch keine
kausalen Schliisse, da sich Selektionseffekte und
tatsachliche Effekte der Schulform nicht eindeu-
tig trennen lassen.

Die Lesekompetenzen von Personen
mit einem Berufsbildungsabschluss auf
der Sekundarstufe Il

Wahrend in den vorherigen Ergebniskapiteln vor-
bereitende Bildungsabschliisse betrachtet wurden,
steht nun die Analyse der berufshildenden Abschliis-
se auf der Sekundarstufe Il im Vordergrund, insbe-
sondere im Hinblick auf deren Zusammenhang mit
der Lesekompetenz.* Im internationalen Vergleich
verfligt Osterreich Uber ein inhaltlich und institutio-
nell stark ausdifferenziertes Bildungssystem auf der
Sekundarstufe Il, welches hierarchisch gegliedert ist
- von den BHS (ISCED 5) (iber die BMS bis zur Lehr-
lingsausbildung (beide ISCED 3) - und kniipft an die
friihe Differenzierung der Sekundarstufe I an. Im Fol-

4 Andieser Stelle sei auf den Beitrag ,Lesekompetenz von
Lehrabsolvent:innen in Osterreich, Deutschland und der
Schweiz“ in diesem Bericht verwiesen, der sich vertiefend
mit der Lehrlingsausbildung im internationalen Vergleich
auseinandersetzt.
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genden sollen einige Besonderheiten der verschie-
denen berufsbildenden Abschliisse in Osterreich
zum besseren Verstandnis aufgezeigt werden (Lass-
nigg, 2012).

* BHS-Absolvent:innen absolvieren eine 5-jahrige
Ausbildung und erwerben dabei sowohl einen
vollwertigen beruflichen Abschluss als auch die
allgemeine Hochschulreife, die haufig fiir ein
anschliefendes Studium genutzt wird. Auch im
Fall eines Studienabbruchs bleibt der berufliche
Abschluss erhalten.

* Rund 80% der Jugendlichen in Osterreich ent-
scheiden sich fiir eine berufliche Ausbildung -
entweder im schulischen System (BHS oder BMS)
oder im dualen System der Lehre.

¢ Ein hoher Anteil der Jugendlichen beginnt bereits
mit 15 Jahren eine berufliche Ausbildung. In Lan-
dern wie Deutschland oder der Schweiz erfolgt
dieser Schritt haufig spater.

+ Die schulische Berufsbildung beginnt meist
mit der 9. Schulstufe (im Alter von etwa 14 bis
15 Jahren). Fiir den Einstieg in eine Lehre ist die
Absolvierung der 9-jahrigen Unterrichtspflicht er-
forderlich. Daraus ergeben sich unterschiedliche
Selektionsmechanismen: Wahrend der Zugang
zur schulischen Berufsbildung stark an schuli-
sche Leistungen gekniipft ist, wahlen Betriebe
im dualen System ihre Lehrlinge nach eigenen
Kriterien aus.

Ubersicht 2.7 zeigt die mittleren Kompetenzwerte im
Bereich ,Lesen“ nach Berufsbildungsabschliissen.
Dabei ordnen sich die mittleren Lesekompetenzen
entlang der (impliziten) Hierarchie der Bildungsab-
schliusse. BHS-Absolvent:innen erzielen signifikant
héhere Werte (292 Punkte) als jene mit einem Ab-
schluss an BMS (256 Punkte), die wiederum signifi-
kant bessere Ergebnisse erreichen als Personen mit
abgeschlossener Lehre (244 Punkte).

Bereits im ersten PIAAC-Zyklus (2011/12) zeigte sich
ein deutlicher Unterschied in der Lesekompetenz
zwischen den beiden auf ISCED 3 angesiedelten und
damit konkurrierenden Ausbildungsformen BMS und
Lehre. Stoger und Peterbauer (2015) widmeten sich
in einer eigenen Untersuchung den moglichen Ursa-
chen dieser Diskrepanz. Sie stellten fest, dass Absol-
vent:innen einer BMS (iber glinstigere soziookono-

mische Kontextbedingungen verfiigten, haufiger in
hoher qualifizierten Berufen tatig waren, mehr Lese-
und Schreibaktivitdten am Arbeitsplatz zeigten und
Computer haufiger nutzten als Personen mit Lehr-
abschluss. Dariiber hinaus ist auf die unterschied-
lichen Ausbildungsziele der beiden Bildungswege
hinzuweisen: Wahrend die Lehrlingsausbildung stark
auf konkrete Berufsprofile ausgerichtet ist, verfolgt
die vollzeitschulische Berufsbildung (BMS) einen
breiteren Ansatz, der auf ganze Berufsfelder abzielt
(Stoger & Peterbauer, 2019; Schlogl, Stock & Mayerl,
2018). Auch im Rahmen der PISA-Befragungen wur-
den Unterschiede im Umfang des Deutschunter-
richts festgestellt - wiederum zugunsten der BMS
(Neureiter, 2009).

Ubersicht 2.7

Lesekompetenz von Personen mit einem Berufs-
bildungsabschluss in der Sekundarstufe Il
(2022/23)

Berufsbildungsabschluss Mittelwert SE

BHS 292 2,6
BMS 256 3,0
Lehre 244 1,7
BRP (268) (8,8)
Abschluss 3./4. Klasse BHS 279 6,6

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolke-
rung, die ihre Berufsbildungsabschliisse in Osterreich abgeschlos-
sen haben und nicht in formaler Ausbildung sind (n=1769). -

() Werte sind stark zufallsbehaftet (Zelle weniger als 40 Félle).

In Ubersicht 2.7 werden die mittleren Lesekompe-
tenzen von Personen mit Berufsreifepriifung (BRP)
dargestellt, einem Abschluss auf ISCED-Stufe 4. Die
BRP wurde im Jahr 1997 eingefiihrt und ermdglicht
Absolvent:iinnen einer Lehrausbildung oder einer
BMS den Zugang zu Hochschulen. Da dieser Bil-
dungsweg erst seit rund 30 Jahren existiert, umfasst
die Gruppe uberwiegend jlingere Personen. Das
mittlere Lesekompetenzniveau liegt mit 268 Punk-
ten erwartungsgemalR {iber jenem von Absol-
vent:innen der Lehre und der BMS, jedoch deutlich
unter dem Niveau der BHS-Absolvent:innen.



Ein auf den ersten Blick bemerkenswertes Er-
gebnis zeigt sich fiir die Gruppe der sogenannten
»,BHS-Abbrecher:innen®®, die eine BHS noch vor der
Matura, aber nach der 3. Klasse, verlassen haben.
Obwohl diese Gruppe zahlenmaRig klein ist, was
mit einer groReren Unsicherheit bei der Kompetenz-
schatzung verbunden ist, liegen ihre durchschnitt-
lichen Kompetenzwerte deutlich - und statistisch
signifikant - iber denen von BMS-Absolvent:innen
sowie von Personen mit abgeschlossener Lehre. Die-
ses Ergebnis ist insofern bemerkenswert, als diese
Personen liber keinen formal abgeschlossenen Se-
kundarabschluss Il verfiigen, dennoch jedoch ein
hohes Kompetenzniveau erreichen. Allerdings muss
an dieser Stelle auch auf die hohe Selektivitat dieser
Personengruppe hingewiesen werden, denn fiir den
Eintritt in diesen Schultyp galten stets bestimmte
Aufnahmekriterien, die vermutlich stark mit einer er-
hohten Lesekompetenz zusammenhéangen. Vor dem
Hintergrund des vergleichsweise hohen Kompetenz-
niveaus stellt sich dennoch die Frage, inwieweit die-
se kognitiven Grundkompetenzen trotz fehlenden
formalen Abschlusses am Arbeitsmarkt anerkannt
werden und ob hier ungenutzte Potenziale bestehen.

Lesekompetenz von Absolvent:innen
verschiedener Hochschultypen

Der aktuelle PIAAC-Zyklus ermoglicht eine differen-
zierte Analyse der Grundkompetenzen von Absol-
vent:innen verschiedener Hochschultypen. Ab-
schliisse von Padagogischen Hochschulen (PH) und
Fachhochschulen (FH) wurden aufgrund ihrer gerin-
gen Fallzahlen und der ausgepragten beruflichen
Orientierung gemeinsam erfasst, wahrend klassi-
sche Universitatsabschliisse als separate Kategorie
ausgewiesen wurden. Die in Ubersicht 2.8 darge-
stellten mittleren Kompetenzwerte unterscheiden
sich weder signifikant zwischen Personen mit einem
Bachelorabschluss einer PH bzw. FH und einer Uni-
versitdat noch zwischen Personen mit einem ent-
sprechenden Masterabschluss.

5 Im Rahmen der ISCED-Revision 2011 wurde in Osterreich
flir Personen, die hochstens die 3. oder 4. Klasse einer BHS
erfolgreich absolviert haben, eine neue statistische Katego-
rie eingefiihrt. Diese Kategorie wird in der Ubersicht 2.7 als
Kategorie ,Abschluss 3./4. Klasse BHS“ ausgewiesen.
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Ubersicht 2.8
Mittlere Lesekompetenz nach
Hochschulabschliissen (2022/23)

Hochschulabschluss Mittelwert SE
Bachelor: FH/PH 302 4,8
Bachelor: Uni 307 7,8
Master: FH/PH 302 3,5
Master: Uni 309 3,3
Doktorat 306 5,1

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevol-
kerung, die ihre hchste Ausbildung in Osterreich abgeschlossen
haben und nicht in formaler Ausbildung sind (n=589).

2.5
Multivariate Analysen

Bildungsentscheidungen als mogliche
Erklarungsfaktoren

In der folgenden Analyse soll die Bildungslaufbahn
zur Vorhersage der Lesekompetenz im Rahmen von
multivariaten  Block-Design-Regressionsmodellen
einbezogen werden (siehe Kapitel 2.3). Ziel dieser
Analyse ist es, verschiedene Einfliisse auf die Lese-
kompetenz sichtbar zu machen, wenn fiir zentrale
schulische und auflerschulische Faktoren kontrol-
liert wird. Im Baseline-Modell M1.0 in Ubersicht 2.9
werden auf der linken Seite zentrale soziodemo-
graphische Merkmale wie die Erstsprache und die
soziale Herkunft in einem Regressionsmodell be-
ricksichtigt. Letzterer wird dabei - wie im Metho-
dik-Teil ausgefiihrt - durch die Anzahl der Biicher im
Elternhaus abgebildet.

Personen, die in einem Haushalt mit mehr als 200
Blichern aufgewachsen sind, zeigen im Vergleich zur
Referenzkategorie (0 bis 10 Biicher) einen Vorteil von
etwa 59 Kompetenzpunkten in der Lesekompetenz.
Da eine Kompetenzstufe in der PIAAC-Erhebung
etwa 50 Punkte umfasst, entspricht dieser Unter-
schied mehr als einer gesamten Kompetenzstufe.
Dies verdeutlicht den starken Einfluss kulturellen
Kapitals der Eltern.
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Ubersicht 2.9

Regressionsmodelle zur Erklarung der Lesekompetenz (2022/23)

M1.0

Unabhéngige Variable

B SE P
Konstante 199,1 11,9 <0,001
Geschlecht (Ref. Mannlich)
Weiblich -0,2 1,9 0,905
Alter
AGE_R 2,9 0,6 <0,001
AGE_R? -0,05 0,01 <0,001
Erstsprache (Ref. Deutsch)
Nicht-deutsche Erstprache -13,7 7,3 0,064
Anzahl der Biicher im Elternhaus (Ref. 0-10 Blicher)
11-25 Blicher 15,4 3,2 <0,001
26-100 Biicher 36,3 2,7 <0,001
101-200 Biicher 46,6 3,4 <0,001
Mehr als 200 Blicher 59,2 3,2 <0,001

Kindergartenbesuch (Ref. Nein)
Kindergartenbesuch - - -

Sekundarstufe I (Ref. Mittelschule)
Sekundarstufe | AHS-Unterstufe - - -

Bildungsweg (Ref. Sekundarstufe I: Mittelschule - Hochster Abschluss: Pflichtschule)

Sekundarstufe I: Mittelsschule - Hochster Abschluss:
Lehre, BMS, DGKP - - -
Mind. Matura inkl. Meister/Werkmeister - - -
Sekundarabschluss AHS-Unterstufe - Hochster Abschluss:
Max. Pflichtschule, Lehre, BMS, DGKP - - -

Mind. Matura inkl. Meister/Werkmeister - - -
Unabhangige Variable M1.0

Beobachtungen 3031

M1.1 M1.2 M1.3
B SE p B SE p B SE p
1942 11,7 <0,001 1943 12,0 <0,001 186,0 11,3 <0,001
-04 19 083 -01 1,8 0936 21 18 0,251
27 06 <0001 27 06 <0,000 21 0,6 <0,001
-0,04 0,01 <0,001 -0,04 0,01 <0,001 -0,03 0,01 <0,001
-12,5 7,2 0085 -148 70 0,038 -10,5 65 0,108
145 3,2 <0001 141 32 <0,001 99 3,1 0,002
348 2,7 <0,001 30,8 2,7 <0,001 217 2,6 <0,001
447 34 <0,001 364 3,5 <0,001 252 3,3 <0,001
57,3 3,1 <0,001 44,5 34 <0,0001 32,1 3,1 <0,001
95 24 <0,0001 7,6 23 0,002 62 22 0,006
- - - 29,1 2,2 <0,001 - - -
- - - - - - 212 3,3 <0,001
) . . ; ; - 51,1 3,8 <0,001
i . ; ) ) - 40,1 55 <0,001
- - - - - - 631 37 <0,001
M1.1 M1.2 M1.3
3031 2956 2956

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, die in Osterreich geboren wurden bzw. vor ihrem 6. Lebensjahr nach
Osterreich zuwanderten und die héchste Ausbildung in Osterreich abgeschlossen haben und nicht in formaler Ausbildung sind.

Im anschlieBenden Modell M1.1 wird der Kindergar-
tenbesuch als weiterer Pradiktor in das Modell auf-
genommen. Es zeigt sich ein signifikanter positiver
Zusammenhang mit der Lesekompetenz, der mit die-
ser friihen Bildungsstation assoziiert ist: Personen
mit Kindergartenbesuch erreichen bei Kontrolle der
zuvor genannten soziodemographischen Merkmale
eine um rund 9,5 Punkte hohere Lesekompetenz.

Im zweiten Modell M1.2 wird die besuchte Schul-
form der Sekundarstufe | als zusatzlicher Pradiktor
in die Analyse einbezogen. Auch diese Bildungsent-
scheidung zeigt einen signifikanten Zusammen-
hang mit den erhobenen Lese-Kompetenzwerten:
Unter Kontrolle soziodemographischer Merkmale
sowie des Kindergartenbesuchs erzielen Personen

mit einem Abschluss der AHS-Unterstufe im Mittel
etwa 29 Kompetenzpunkte mehr als jene mit einem
Mittelschulabschluss. Der Zusammenhang zwischen
Kindergartenbesuch und Lesekompetenz bleibt
auch nach Einbezug des Schultyps auf Sekundar-
stufe | signifikant, verringert sich jedoch von 9,5 auf
7,6 Punkte. Im Vergleich dazu ist der Zusammenhang
mit der Schulwahl in der Sekundarstufe | starker
ausgepragt. Aber auch der Effekt zwischen Lese-
kompetenz und der sozialen Herkunft (Blicher im
Elternhaushalt) verringert sich.

Im Modell M1.3 wird der Zusammenhang des hochs-
ten Bildungsabschlusses in Kombination mit der be-
suchten Schulform auf der Sekundarstufe | differen-
ziert betrachtet. Im Vergleich zur Referenzkategorie



sMittelschule - Maximal Pflichtschule“ zeigt sich,
dass Personen mit einem Lehrabschluss bzw. einem
Abschluss einer BMS oder DGKP (vorher wurde
ebenfalls eine Mittelschule besucht) eine um etwa
21 Punkte hohere Lesekompetenz aufweisen. Dieser
Unterschied steigt auf rund 40 Punkte an, wenn die
entsprechende Person in der Sekundarstufe | eine
AHS besucht hat. Der Zusammenhang zwischen Kin-
dergartenbesuch und Lesekompetenz bleibt auch in
diesem Modell signifikant, reduziert sich jedoch wei-
ter auf 6,2 Punkte.

Abschliefend lasst sich also festhalten, dass die
Lesekompetenz in den aktuellen PIAAC-Ergebnissen
statistisch signifikant mit bestimmten Bildungsent-
scheidungen und soziodemografischen Merkmalen
zusammenhangt. Besonders deutlich wird der Zu-
sammenhang mit der besuchten Schulform in der
Sekundarstufe | sowie mit dem héchsten erreichten
Bildungsabschluss - beide stehen in klarer Verbin-
dung zu Unterschieden im Kompetenzniveau. Friih-
kindliche Bildungsfaktoren, wie etwa der Besuch
eines Kindergartens, bleiben auch unter Kontrolle
weiterer Variablen relevant, wenn auch mit abge-
schwachter Wirkung. Die Ergebnisse deuten darauf
hin, dass Bildungsentscheidungen in Osterreich ent-
lang des gesamten Lebensverlaufs - von der friihen
Kindheit bis zur Sekundarstufe | und Il - mit Unter-
schieden in der Lesekompetenz verbunden sind.

Pfadanalytische Betrachtung sozialer und
bildungsbezogener Merkmale

In diesem Abschnitt wird ein Pfadmodell vorgestellt,
das darstellt, wie zentrale Merkmale miteinander
zusammenhangen konnten und welche potenziel-
len indirekten Pfadbeziehungen zwischen Herkunft,
Bildungsentscheidungen und Lesekompetenz be-
stehen. Da es sich um Querschnittsdaten handelt,
konnen dabei keine kausalen Aussagen getroffen
oder tatsachliche Wirkungsverlaufe rekonstruiert
werden.

Die Ergebnisse der Pfadanalyse fiir den aktuellen
Zyklus sind in Grafik 2.1 dargestellt. Ein zentraler
Aspekt bei der Betrachtung der modellierten Zu-
sammenhange zwischen Herkunftsmerkmalen, Bil-
dungswegen und Lesekompetenz ist die Frage, ob
sich die Muster direkter und indirekter Pfadkoeffi-
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zienten im Vergleich zum ersten Zyklus verandert
haben. Aus diesem Grund wird das Pfadmodell mit
denselben Faktoren auch fiir den ersten Zyklus in
Grafik 2.2 dargestellt.

Der indirekte Einfluss eines Merkmals ergibt sich
aus der Summe der Produkte der Pfadkoeffizienten
aller vermittelnden Pfade. Die Starke dieses indirek-
ten Einflusses wird berechnet, indem die Pfadkoef-
fizienten entlang der jeweiligen Zwischenstationen
miteinander multipliziert und die Produkte iiber alle
relevanten Pfade aufsummiert werden. Zur besse-
ren Nachvollziehbarkeit des Einflusses der einzel-
nen Merkmale sind sowohl die jeweiligen direkten
und indirekten Effekte als auch der Gesamteffekt in
Ubersicht 2.10 fiir beide Zyklen dargestellt.

Der starkste direkt modellierte Zusammenhang
mit der Lesekompetenz im Zyklus 2022/23 zeigt
sich erwartungsgemall beim eigenen Bildungs-
abschluss (absolvierte Reifepriifung: Ja/Nein) mit
einem Koeffizienten von 3=0,37. Der Bildungsstand
der Eltern steht mit einem Gesamtpfadkoeffizienten
von 3=0,32 (Summe direkter und indirekter Pfade)
ebenfalls in einem deutlichen Zusammenhang mit
der Lesekompetenz.

Im Vergleich zum ersten Erhebungszyklus lassen
sich in den modellierten Pfadkoeffizienten Hin-
weise darauf erkennen, dass der Zusammenhang
zwischen dem Bildungshintergrund im Elternhaus
sowie bildungsbezogenen Stationen im Lebenslauf
und der Lesekompetenz im aktuellen Zyklus starker
ausfallt als im ersten Zyklus (Gesamteffekt: $=0,24).
Insbesondere der direkte Anteil dieses Zusammen-
hangs hat zugenommen. Dennoch zeigt der indirek-
te Effekt, dass familidre Bildungsressourcen dariiber
hinaus auch mit bildungsbezogenen Entscheidun-
gen zusammenhangen, die wiederum mit Kompe-
tenzunterschieden einhergehen. Da es sich bei den
PIAAC-Daten jedoch um Querschnittsdaten handelt,
lassen sich keine Aussagen Uber tatsachliche Ent-
wicklungen oder Kausalzusammenhange treffen. Die
beobachteten Muster deuten jedoch auf eine mog-
liche Verfestigung sozialer Bildungsungleichheiten
hin.



48 | Soziale Herkunft und zentrale Bildungswege

Der Kindergartenbesuch weist im aktuellen Zyklus
einen Gesamtzusammenhang von 3=0,09 mit der
Lesekompetenz auf. Dieser setzt sich aus einem
modellierten direkten Zusammenhang (=0,05) so-
wie einem indirekten Pfad (liber weitere Bildungs-
stationen ($=0,04) zusammen. Im Vergleich zum
Erhebungszyklus 2011/12 mit einem Gesamteffekt
B=0,05 ist dieser Zusammenhang gestiegen, wobei
im aktuellen Modell auch erstmals ein signifikanter
direkter Pfad ausgewiesen wird. Dies konnte darauf
hinweisen, dass friihe Bildungsbeteiligung in wach-
sendem Malle mit dem spateren Kompetenzniveau
assoziiert ist - wenngleich der Zusammenhang im
Vergleich zu soziookonomischen Herkunftsmerk-

Grafik 2.1

malen weiterhin gering bleibt.® Auch hier gilt jedoch:
Aussagen Uber Wirkungsverlaufe oder tatsachliche
Effekte sind mit Querschnittsdaten nicht moglich.

6 Andieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass der Effekt des
Kindergartenbesuchs in dem Modell auch durch regionale
Angebotsstrukturen beeinflusst wird. Eine Unterschéatzung
dieses Effekts ist moglich, wenn man beriicksichtigt, dass in
manchen - insbesondere landlichen - Regionen die Nach-
frage nach Kindergartenplatzen nicht vollstandig gedeckt
werden kann.

Pfadanalytische Betrachtung von Herkunftsmerkmalen, Bildungsverlaufen und Lesekompetenz

in PIAAC-Zyklus I1

0,13 (0,02)

N
7
0,37 (0,02) « Lesekompetenz
7
AN NN
0,17 (0,02)
Bildung (Eltern) % Reifepriifung
0,41 (0,02)
0,15 (0,02)
0,33 (0,02) 0,13 (0,02)
S > Sekundarstufe | 2
0,05(0,02) )
0,11 (0,02)
0,37 (0,02)
N > Kindergarten 0,08 (0,03) Erste Sprache

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, exkl. Haustiir-Interviews (n=4 038). - Die Kontrollvariablen Ge-
schlecht und Alter sind aus Darstellungsgriinden nicht angefiihrt, jedoch in der Berechnung als Pfad auf die Lesekompetenz enthalten.

- Pfeile bilden die standardisierten Effekte ab, wobei der Pfeil vom Pradiktor zur Zielvariable ausgerichtet ist. - Angezeigt sind nur signifi-
kante Pfadkoeffizienten (p<.05) und deren Standardfehler in Klammern. Nicht signifikante Pfade wurden aus Griinden der Ubersichtlichkeit

ausgeblendet.



Beim Migrationshintergrund (gemessen anhand der
Erstsprache Deutsch: Ja/Nein) zeigt sich im aktuel-
len Modell ein kleiner bis mittlerer Gesamtzusam-
menhang mit der Lesekompetenz (B=0,15), der fast
ausschlieflich lber einen direkten Effekt verlauft.
Das bedeutet, dass sich der Einfluss des Migrations-
hintergrunds nicht Uber die untersuchten Bildungs-
entscheidungen - wie etwa den Besuch bestimmter
Schulformen oder den hochsten Bildungsabschluss
- erklart. Vielmehr besteht ein direkter Zusammen-
hang zwischen der Erstsprache und der Lesekom-

Grafik 2.2
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petenz, unabhidngig vom weiteren Bildungsverlauf”.
Dies kann darauf hindeuten, dass andere, auflerhalb
des formalen Bildungssystems liegende Faktoren
- etwa sprachliche Herausforderungen, geringere
Unterstlitzungsmoglichkeiten im familidaren Umfeld
oder institutionelle Barrieren - eine Rolle spielen.

7 Wiirde der Arbeitsplatz als Lernort fiir Lesekompetenz in die
Analyse einbezogen, kdnnten sich auch indirekte Effekte fiir
das Merkmal ,Erstsprache=Testsprache (Ja/Nein)“ zeigen.
Die OECD-Studie ,,Skills on the Move“ (2018) weist darauf hin,
dass Personen, deren Erstsprache nicht mit der Landes-
sprache ubereinstimmt, tendenziell geringeren Zugang
zu anspruchsvollen Arbeitspldtzen haben. Dies kann die
Nutzung und Weiterentwicklung kognitiver Kompetenzen
am Arbeitsplatz einschrédnken und damit die Lesekompetenz
beeinflussen.

Pfadanalytische Betrachtung von Herkunftsmerkmalen, Bildungsverlaufen und Lesekompetenz

in PIAAC-Zyklus |

0,08 (0,02)

N
7
0,37 (0,01) Lesekompetenz
>
/N N
, 0,14 (0,01) o , 0,04(0,01)
Bildung (Eltern) % Reifepriifung < ~
0,49 (0,02)
0,13 (0,02)
0,28 (0,02) 0,15 (0,02)
e > Sekundarstufe | 4
0,12 (0,02)
L 0,28 (0,02) «
> Kindergarten Erste Sprache

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, exkl. Haustiir-Interviews (n=4 038). - Die Kontrollvariablen Geschlecht
und Alter sind aus Darstellungsgriinden nicht angefiihrt, jedoch in der Berechnung als Pfad auf die Lesekompetenz enthalten. - Pfeile bilden
die standardisierten Effekte ab, wobei der Pfeil vom Pradiktor zur Zielvariable ausgerichtet ist. - Angezeigt sind nur signifikante Pfadkoeffizi-
enten (p<.05) und deren Standardfehler in Klammern. Nicht signifikante Pfade wurden aus Griinden der Ubersichtlichkeit ausgeblendet.
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Ubersicht 2.10

Direkte und indirekte Effekte auf die Lesekompetenzin beiden PIAAC-Zyklen

Effekte (Zyklus I1)

Pradiktor

direkt
Kindergartenbesuch (Ja/Nein) 0,05
Abschluss der Sek-1 (Mittelschule/AHS-Unterstufe) 0,13
Hochster Abschluss (mit/ohne Matura) 0,37
Erstsprache (Deutsch/nicht-Deutsch) 0,15
Bildung (Eltern)’ 0,13

Effekte (Zyklus )

indirekt gesamt direkt indirekt gesamt
0,04 0,09 0,01 0,04 0,05
0,15 0,28 0,15 0,18 0,33
0,37 0,37 - 0,37
0,00 0,15 0,13 0,01 0,14
0,19 0,32 0,08 0,16 0,24

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung, die in Osterreich geboren wurden bzw. vor ihrem 6. Lebensjahr nach
Osterreich zuwanderten und die hdchste Ausbildung in Osterreich abgeschlossen haben und nicht in formaler Ausbildung sind. - 1) Dreitei-
lung: kein Elternteil Sek-Il Abschluss; mind. ein Elternteil Sek-Il Abschluss; mind. ein Elternteil Tertidrabschluss.

Insgesamt lassen sich in den Analysen deutliche Zu-
sammenhange zwischen familidren Herkunftsmerk-
malen - insbesondere der elterlichen Bildung sowie
dem Migrationshintergrund - und der Lesekompe-
tenz beobachten. Wahrend der Zusammenhang mit
dem Bildungshintergrund der Eltern im aktuellen Er-
hebungszyklus tendenziell ausgepragter erscheint,
bleiben die Unterschiede nach Migrationsstatus
weitgehend konstant.

Der Kindergartenbesuch hat im aktuellen PIAAC-
Zyklus einen direkten, wenn auch eher geringen, Ein-
fluss (3=0,05) auf die Lesekompetenz und bleibt im
Gesamtkontext der anderen signifikanten Einfluss-
faktoren dennoch nachgeordnet.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
soziale Ungleichheiten im Bildungssystem weiter-
hin bestehen und dass institutionelle Mechanismen
bislang nur begrenzt dazu beitragen, diese systema-
tisch auszugleichen. Allerdings ist in diesem Kontext
hinzuweisen, dass einzelne Personengruppen (z.B.
Personen ohne Kindergartenbesuch, Personen mit
maximal Pflichtschulabschluss) im Zeitvergleich
deutlich kleiner geworden sind. Diese Merkmale tre-
ten vor allem in sozialen Randlagen auf, wodurch
sich ihre Pradiktionskraft durch eine selektive Zu-
sammensetzung verandern kann - ohne dass sich
der eigentliche Zusammenhang mit der Lesekompe-
tenz selbst zwangslaufig verandert haben muss. Das
hei’t in anderen Worten, das sich ihre Vorhersage-
kraft im Zeitverlauf verandern kann, weil sich die Zu-
sammensetzung dieser Gruppen verandert - ohne
dass sich der eigentliche Zusammenhang mit der
Lesekompetenz selbst verandert.

2.6
Resiimee

Die vorliegende Untersuchung auf Basis der oster-
reichischen PIAAC-Daten zeigt, dass zwischen friih-
kindlicher Bildung, Bildungsentscheidungen auf
der Sekundarstufe | und den Lesekompetenzen im
Erwachsenenalter statistisch signifikante Zusam-
menhdnge bestehen. Insbesondere lasst sich eine
positive Korrelation zwischen dem Besuch von Kin-
dergarten und dem eingeschlagenen Bildungsweg
als auch dem Niveau der Lesekompetenz feststellen.
Im Vergleich zum ersten PIAAC-Zyklus (2011/12) fallt
dieser Zusammenhang deutlicher aus, was mogli-
cherweise auf qualitative und quantitative Verande-
rungen im Bereich friihkindlicher Bildung hinweist.
Die Auswertung Osterreichischer Bildungsstandard-
Daten von Schiiler:iinnen der 8. Schulstufe durch
Herzog-Punzenberger (2023) liefert hier weitere auf-
schlussreiche Befunde, wonach sich der Kindergar-
tenbesuch - insbesondere bei frilhem Eintritt und
hoher padagogischer Qualitat - deutlich positiv auf
die kognitive Entwicklung von Kindern auswirkt, und
zwar unabhangig von ihrer sozialen oder kulturellen
Herkunft.

Die deskriptiven Ergebnisse zum Zusammenhang
zwischen Lesekompetenz und der gewahlten Schul-
form in der Sekundarstufe | bzw. den erreichten be-
rufsbildenden Abschliissen in der Sekundarstufe I
weisen auf eine klare Hierarchie der Lesekompeten-
zen hin: Personen mit Abschluss der AHS-Unterstu-
fe erzielen signifikant hohere Kompetenzwerte als
Absolvent:innen von Mittelschulen. Im Bereich der
Sekundarstufe Il schneiden BHS-Absolvent:innen im
Durchschnitt besser ab als jene Personen mit einem



BMS-Abschluss sowie Personen mit Lehrabschluss.
Diese Befunde verweisen auf bestehende Unter-
schiede im Kompetenzniveau zwischen verschiede-
nen Bildungswegen.

Die multivariaten Block-Regressionen zeigen, dass
Unterschiede in Bildungsbeteiligung und -erfolg
nach soziodkonomischen Merkmalen bereits im
Zusammenhang mit dem Kindergartenbesuch er-
kennbar sind und sich in den weiteren Bildungs-
phasen widerspiegeln. Soziale Herkunft, sprachliche
Ressourcen sowie formale Bildungsabschliisse und
die Schulform auf der Sekundarstufe | stehen signi-
fikant mit der Lesekompetenz im Erwachsenenalter
in Zusammenhang. Dabei behalt der Kindergarten-
besuch seinen signifikanten Einfluss auf die Lese-
kompetenz, selbst wenn andere soziodemographi-
sche Merkmale und unterschiedliche Bildungspfade
beriicksichtigt werden.

Ein zentrales Ergebnis der Pfadanalysen ist die mo-
dellierte Gesamtwirkung der sozialen Herkunft auf
das individuelle Kompetenzniveau, wobei sich ins-
besondere die indirekten Effekte hier - vermittelt
Uber institutionelle Stationen in Form des Kinder-
gartenbesuch, der Schulform auf der Sekundar-
stufe | und einem moglichen Maturaabschluss - als
vergleichsweise stark darstellen. Diese indirekten
Effekte ibersteigen im Modell sogar den direkten
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenz. Die Ergebnisse weisen somit auf
mogliche Mechanismen hin, tiber die sich Bildungs-
ungleichheiten entlang sozialer Herkunftslinien re-
produzieren kdnnten®,

Aussagen Uber kausale Wirkzusammenhdnge oder
zeitliche Entwicklungen - etwa eine zunehmende
Ungleichheit im Bildungsverlauf - lassen sich mit der
vorliegenden querschnittlichen Datengrundlage bei
PIAAC nicht treffen. Solche Fragestellungen erfor-

8 Auch Bacher, Brandner und Hadjar (2015) ziehen in ihrer
Studie den Schluss, dass die soziale Herkunft in Osterreich
nach wie vor einer der starksten Pradiktoren fiir Bildungs-
erfolg und Bildungsungleichheit ist. Soziale Ungleichheiten,
so die Autoren, manifestieren sich vor allem in ungleichen
Zugangen zu Bildungswegen, unterschiedlichen Lernbedin-
gungen und sozialer Differenzierung innerhalb der Schulen.
Familidre Ressourcen und das soziale Umfeld liben dabei
einen starken Einfluss auf den individuellen Bildungserfolg
aus, wodurch Bildungschancen haufig von Generation zu
Generation weitergegeben werden.
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dern langfristige Langsschnittanalysen. Zwar wur-
den multivariate Verfahren wie Pfadanalysen und
Regressionsmodelle eingesetzt, um den Einfluss ver-
schiedener Merkmale (z.B. Bildungsabschliisse, Kin-
dergartenbesuch, soziale Herkunft) zu modellieren,
so ermdglichen diese statistischen Verfahren jedoch
keine Rekonstruktion von Wirkverlaufen, keinen
Nachweis kausaler Beziehungen und keine Abbil-
dung bildungspolitischer Veranderungen. Dennoch
liefern die beobachteten Zusammenhange zwischen
sozialen und bildungsbezogenen Merkmalen und
der Lesekompetenz wichtige Hinweise auf bestehen-
de Benachteiligungen und strukturelle Ungleichhei-
ten im Bildungssystem.

Abschlieend zusammengefasst zeigt die Studie also
erkennbare Zusammenhange zwischen sozialen und
bildungsbezogenen Merkmalen und der Lesekom-
petenz auf. Diese Muster deuten auf strukturelle Un-
gleichheiten im Bildungssystem hin und unterstrei-
chen die Relevanz friihzeitiger Bildungsforderung
sowie einer gezielten Starkung der Chancengleich-
heit. Fir konkrete Handlungsempfehlungen bedarf
es jedoch erganzender Langsschnittanalysen, um
Wirkzusammenhange und Interventionspotenziale
genauer zu bestimmen.
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Soziale Herkunft und zentrale Bildungswege in Osterreich und deren Bedeutung

fur die Lesekompetenz

Eduard Stoger & Felix Deichmann

Der Beitrag analysiert den Einfluss sozialer Herkunft
und friihkindlicher Bildung auf zentrale Bildungsent-
scheidungen und die Lesekompetenz in Osterreich.
Aufbauend auf einer fritheren Untersuchung wird
mithilfe der aktuellen PIAAC-Daten 2022/23 konkret
der Zusammenhang zwischen Kindergartenbesuch,
Bildungswegen in der Sekundarstufe | und Il sowie
den hochsten Bildungsabschliissen und der Lese-
kompetenz erneut gepriift. Methodisch kommen da-
bei deskriptive Auswertungen, multivariate Regres-
sionsmodelle und Pfadanalysen zum Einsatz.

Die deskriptiven Ergebnisse weisen auf eine klare
Hierarchie der Lesekompetenzen nach der realisier-
ten Bildungsentscheidung auf der Sekundarstufe |
und Il hin: Personen mit Abschluss der AHS-Unter-
stufe erzielen signifikant hohere Kompetenzwerte als
Absolvent:innen von Mittelschulen. Im Bereich der
Sekundarstufe Il schneiden BHS-Absolvent:innen im
Durchschnitt besser ab als jene Personen mit einem
BMS-Abschluss sowie Personen mit Lehrabschluss.
Des Weiteren zeigen sich keine signifikanten Kom-
petenzunterschiede zwischen Personen mit einem
Abschluss einer Padagogischen Hochschule bzw.
Fachhochschule und jenen mit einem Universitatsab-
schluss.

Die Regressionsanalysen zeigen einen signifikant
positiven Zusammenhang zwischen dem Kinder-
gartenbesuch und der Lesekompetenz im Erwach-
senenalter - auch bei Kontrolle bildungsbezogener
und soziodemografischer Merkmale. Zwar erlaubt
das Querschnittsdesign von PIAAC keine kausa-
len Aussagen, die Ergebnisse deuten jedoch auf die
positiven Effekte von friihkindlicher Bildung auf die
Lesekompetenz hin. Diese Interpretation wird durch
andere Forschung gestiitzt, die bereits im Jugend-
alter positive Effekte eines friihzeitigen und qualita-
tiv hochwertigen Kindergartenbesuchs auf kognitive
Leistungen nachweist.

Dariiber hinaus zeigen aber insbesondere die Ergeb-
nisse der Pfadanalyse, dass die familidre soziale Her-
kunft selbst im Erwachsenenalter weiterhin einen
deutlichen Einfluss auf das Lesekompetenzniveau
ausibt. Dies deutet darauf hin, dass friihe Bildungs-
impulse zwar forderlich sind, bestehende soziale
Disparitaten jedoch nicht vollstandig ausgleichen
konnen. Der Gesamteffekt - bestehend aus direk-
ten und indirekten Effekten - ist der Starke nahezu
vergleichbar mit dem Einfluss der eigenen Qualifika-
tion. Besonders hervorzuheben ist, dass der indirek-
te Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenz - vermittelt liber den Kindergar-
tenbesuch, die Wahl der Sekundarstufe | sowie den
Matura-Abschluss - starker ausfallt als der direkte.
Demnach manifestiert sich der Effekt der sozialen
Herkunft in unterschiedlichen Bildungswegs-Ent-
scheidungen innerhalb des Bildungssystems.

Die Ergebnisse verdeutlichen die Mechanismen und
Reproduktion von Bildungschancen in Osterreich.
Ein Vergleich der Ergebnisse fiir beide PIAAC-Zyklen
(2011/12; 2022/23) deutet zudem darauf hin, dass
sich die Muster der sozialen Reproduktion inner-
halb des Bildungssystem nochmals verfestigt ha-
ben konnten. Damit bleibt Bildungsungleichheit
ein zentrales Strukturmerkmal, bei dem sich friihe
Benachteiligungen im Bildungsverlauf potenziell
akkumulieren.
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Demografie, Bildungspolitik und Kompetenzen
der Bevolkerung: Explorative altersspezifische
Auswertungen von PIAAC

Lorenz Lassnigg & Stefan Vogtenhuber

Im Beitrag wird ein Schema der ,Historisierung‘ entwickelt, das die altersspezifischen PIAAC-
Kompetenz-Ergebnisse auf die zeitlichen und bildungspolitischen Bedingungen zurtickfuhrt, in
denen die heutigen Grund-Kompetenzen der Bevolkerung in der Schul- und Hochschulzeit grund-
gelegt wurden. Die Daten von Personen mit Bildungsabschluss in Osterreich in den beiden PIAAC-
Erhebungen wurden ausgewahlt und nach zehn 5-jahrigen Altersgruppen explorativ ausgewer-
tet. Die Kompetenzhohe (Score-Mittelwerte) und -verteilung (Quartils-Ratio, 95/5-Perzentil-Ratio)
wurden flir die Domanen Literacy und Numeracy explorativ im Altersverlauf als Ausdruck der

bildungspolitischen Entwicklung analysiert.

3.1

Problemaufriss: schematische Histori-
sierung der punktuellen Kompetenz-
messung der Bevolkerung

Der Beitrag vertieft eine Analyse der PIAAC-2011/12-
Erhebung (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014). Die
Grundidee besteht darin, dass die in der Erhebung
getesteten Grundkompetenzen der Bevolkerung das
Ergebnis eines langfristigen Formations-Prozesses
sind, der im Zusammenwirken aller Bereiche des Bil-
dungswesens und aller weiteren Lernmoglichkeiten
die Produktion der Grundkompetenzen bewerkstel-
ligt. Diese Prozesse sind gesellschaftlich eingebettet,
und die Individuen finden in ihrer Kompetenzent-
wicklung diverse und wechselnde Bedingungen vor,
die einerseits aus geplanten Lehr- und Bildungsan-
geboten und andererseits aus vielfaltigen ,externen’
Moglichkeiten (und Unmoglichkeiten) der Verwen-
dung und Weiterentwicklung verfiigharer Kompe-
tenzen bestehen. Schematisch vereinfacht kdnnen
folgende wichtigen Elemente dieses Formationspro-
zesses unterschieden werden:

+ die (forderlichen und/oder hemmenden) sozialen

Hintergrundbedingungen und die Alltags- und
Lebenserfahrungen;

* das formale Schul- und Bildungswesen in Kind-
heit und Jugend;

* die Erwachsenen-/Weiterbildungsmoglichkeiten
(EB/WB);

* auch die biologischen ,natiirlichen‘ Bedingungen
der menschlichen Organismen konnen den Kom-
petenzerwerb und das Lernen beeinflussen.

Dieser Beitrag konzentriert sich auf den Aspekt
des formalen Schul- und Bildungswesens in Kind-
heit und Jugend. Aus all diesen Elementen ergeben
sich in der Gesamtheit forderliche oder hemmende
Gesamt-Konstellationen fiir Individuen und gesell-
schaftliche Gruppen. In PIAAC geht es jedoch nicht
um die Gesamtheit der personalen Kompetenzen,
sondern um - in bestimmter Weise definierte -
Grundkompetenzen, die dem Modell von PISA weit-
gehend entsprechen, kurz: Literacy und Numeracy.
Unbenommen der konzeptionellen Erweiterungen
und definitorischen Dispute um diese Kompetenzen
ist die erfolgreiche Grundlegung und Vermittlung
dieser Kompetenzen ein zentraler Anspruch eines
formalen Schul- und Bildungswesens; es gibt auch
tatsachlich im globalen Rahmen z.B. der Vereinten
Nationen (UNO) in verschiedenen Varianten Aufrufe
oder Anforderungen an die Nationen, diese Art von
Grundkompetenzen fiir ihre Bevolkerungen sicher-
zustellen.



Es kann also, als weiterer Punkt der Grundidee, da-
von ausgegangen werden, dass die Bedingungen im
formalen Schul- und Bildungswesen ein wichtiger
Einflussfaktor fiir die Grundkompetenzen der Bevol-
kerung sind - tatsachlich werden die PIAAC-Werte in
den offentlichen Diskursen oft als Gradmesser der
Leistungs- oder Funktionsfahigkeit der nationalen
Bildungssysteme gesehen. Dabei wird jedoch die
Langfristigkeit der Formationsprozesse im geteste-
ten 16- bis 65-jahrigen Querschnitt der Bevolkerung
libersehen oder vernachlassigt. Die altesten Jahr-
gange in PIAAC 2011/12 wurden um 1945 geboren
und haben die Pflichtschule in den 1950ern und
1960ern durchlaufen; das Schul- und Bildungswesen
wie auch die Bildungspolitik und Bildungsforschung
sowie die padagogischen Ideen und auch das gesell-
schaftlichen Umfeld haben sich - entgegen verbrei-
teten Glaubensvorstellungen von ,Stillstand - in der
Zwischenzeit so grundlegend verdandert, dass man
de facto von mehreren Bildungssystemen sprechen
muss, die zur Produktion der PIAAC-Ergebnisse bei-
getragen haben, nicht nur das heutige. Aus diesen
Uberlegungen ergibt sich die Frage, ob und inwieweit
die unterschiedlichen Bedingungen im Schul- und
Bildungswesen fiir die verschiedenen Altersgruppen
in der punktuellen Messung der Kompetenzen im
Bevolkerungsquerschnitt sichtbar sind.

Dies betrifft einen weiteren Punkt der Grundidee,
namlich, dass die altersspezifischen Kompetenzen
im Bevolkerungsquerschnitt in eine Zeitachse trans-
poniert werden, die ihrer Grundlegung im Schul- und
Bildungswesen entspricht. Die altersspezifischen
Kompetenzen im Bevolkerungsquerschnitt werden
Jhistorisiert auf die (historischen) Bedingungen zu-
riickgefiihrt, die in der Zeit Schul- und Bildungszeit
herrschten. Die Kompetenzergebnisse nach Alters-
gruppen werden von den alteren zu den jlingeren
Jahrgéngen auf die historische Zeit (zurlick) projiziert
und als Veranderung/Entwicklung im Zeitverlauf
interpretiert. Dabei ist von grofier Bedeutung, wel-
ches Gewicht den verschiedenen oben angefiihrten
Elementen im Prozess der Formation von Kompeten-
zen zukommt. Dies kann in diesem Beitrag aber nicht
untersucht werden, daher beschrankt sich der Bei-
trag auf eine explorative Betrachtung des Elements
der formalen Bildung, zu den anderen Elementen
wird auf vorhandene Literatur zuriickgegriffen. Die
vorhergehende Analyse von PIAAC 2011/12 beruht
auf der gleichen Konzeption, hat aber etwas andere
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Fragestellungen verfolgt, die auch fiir die gegenwar-
tige Analyse wertvoll sind. Die ,Historisierung‘ wurde
in Form einer Small-N-Studie in einem internationa-
len Vergleich von gezielt ausgewahlten Landern nach
Wohlfahrtstypen durchgefiihrt, um die Besonderhei-
ten des Osterreichischen Bildungswesens in seiner
Entwicklung herauszuarbeiten und damit das oster-
reichische Modell der Formation von Kompetenzen
zu identifizieren. Die analytische Perspektive wurde
auf die Unterscheidung von zwei Reformperioden
und deren moglichen Wirkungen auf die Kompe-
tenzhohe und -verteilung ausgerichtet, erstens die
egalitdar-meritokratischen Reformen der 1960er (Ge-
samtschulen, Offnung der weiterfiihrenden Bildung
und des Hochschulwesens) und zweitens die neo-
liberal inspirierten individualisierenden Reformen
der 1980er (Dezentralisierung, Standardisierung, Evi-
denzbasierung, Privatisierung). Wichtige Aspekte wa-
ren Folgewirkungen der Bildungsexpansion und der
Grad der Differenzierung der Schulsysteme. Die hier
berichtete neue Analyse erweitert die Betrachtung
auf die Kompetenzmessung in PIAAC 2022/23 und
konzentriert sich auf Osterreich, wobei die bildungs-
politische Entwicklung der Zweiten Republik genauer
im Hinblick auf die formalen Schul- und Bildungszeit-
rdume der einzelnen Altersgruppen aufgerollt wird.
Damit soll das breite Spektrum an bildungspoliti-
schen Entwicklungen deutlicher veranschaulicht
werden, das in den Kompetenzen eines punktuellen
Bevolkerungsquerschnittes enthalten ist - dies ist
nicht nur historisch riickblickend von Bedeutung,
sondern bringt auch zu Bewusstsein, wie weit in die
Zukunft die aktuellen politischen Entscheidungen
und Nicht-Entscheidungen von Bedeutung sind.

Zur Abwagung des Gewichts der Einfliisse der vier

genannten Elemente auf die erhobenen Kompeten-

zen kann auf ausgewahlte Diskurse und Forschungen
in der Literatur zurlickgegriffen werden. Folgende

Aspekte werden im Folgenden kurz charakterisiert:

1. die Probleme der Forschung zu den ,natiirlichen
Alterseffekten auf die Kompetenzentwicklung,

2. die Diskurse und Ergebnisse zum ,Matthdus-
Effekt’ in der Rolle der Erwachsenen-/Weiter-
bildung im Prozess der Formation von Kompe-
tenzen;

3. die einflussreichen Forschungen zur Rolle der
Friiherziehung und -bildung (Stichwort ,learning
begets learning‘) sowie Ergebnisse zum Gewicht
derformalen Bildung auf die PIAAC-Kompetenzen.
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Alterseffekte und Kohorten-Effekte

Hier gibt es Probleme der Einschatzung und der
Forschungspragmatik. Es geht um den Unterschied
zwischen ,natiirlichen’ Alters-Effekten einerseits und
durch viele soziale und andere Faktoren bedingte
Kohorten-Effekte andererseits auf die Kompetenzen
der Bevolkerung und das Gewicht dieser Faktoren
auf die letztlich erfassten Kompetenzen. Obwohl
konzeptuell klar, tendierte die vorhandene For-
schung vor allem aus Griinden der Datenverfiigbar-
keit dazu, diesen Unterschied hinunterzuspielen. Flr
die Identifikation von ,natiirlichen‘ Alterseffekten ist
der Unterschied zwischen ,echten‘ Panelstudien, die
Personen verfolgen, und unechten synthetischen
Quasi-Panelstudien, die nur Altersgruppen (mit
unterschiedlichen Personen, aber gleichem Alter) in
sukzessiven Zeitabstanden beobachten, fundamen-
tal. ,Natiirliche* Alterseffekte auf Kompetenzen, also
Effekte der biologischen Alterung kénnen - wenn
Uiberhaupt - nur durch die Verfolgung der Individu-
en, also echte Panelstudien, sicher identifiziert wer-
den. Mangels echter Panelstudien wurden aber mit-
tels Auswertungen der Vorlauferstudien von PIAAC
(1994-98 International Adult Literacy Survey-IALS;
2003-07 Adult Literacy and Lifeskills Survey-ALL)’
vor allem Quasi-Panel-Designs durchgefiihrt (vgl.
z.B. Desjardins & Warnke, 2012).

Ganz neue Forschungen aus der 6konomischen
Perspektive unterstreichen diese Unterscheidung,
indem sie viel starker als zuvor die methodischen
und Daten-Probleme der Analyse von Alterseffekten
betonen. Zentral dabei ist der Unterschied von ech-
ten Langzeitstudien und synthetischen Langzeitstu-
dien, die nicht echte Personen Uber die Zeit verfol-
gen, sondern nur Altersgruppen vergleichen, die aus
unterschiedlichen Personen bestehen.

Dennoch erscheint es verfihrerisch, den Riickgang
der Kompetenzwerte mit fortschreitendem Alter in
den Alters-Kompetenz-Profilen als ,altersbedingt‘ zu

1 Osterreich hat an diesen Studien nicht teilgenommen; es gab
eine jedoch Machbarkeitsstudie fiir die ALL-Erhebung um
2000 (www.zsi.at/de/projekt/machbarkeitsstudie-zur-
beteiligung-osterreichs-am-adult-lifeskills-and-literacy-
survey-all). Diese Studien wurden auch kaum diskursiv be-
achtet (vgl. BMBWF 2022), und es gibt auch keine Anhalts-
punkte fiir die Kompetenzen in der Bevdlkerung zu fritheren
Zeitpunkten.

interpretieren - aus Sicht der Autoren gibt es in der
Forschung eine gewisse ,naturalisierende’ Erkennt-
nis-Praferenz, auf das Alter zu fokussieren und an-
dere Effekte auf die Kompetenzen, vor allem Verbes-
serungen in den Bildungsinputs, zu vernachlassigen.
Uberwiegend sind jedoch die gefundenen ,echten’
Alterseffekte viel kleiner als die Altersprofile unmit-
telbar zeigen, und je intensiver die Forschungsan-
strengungen sind,? umso kleiner werden die echten
,natiirlichen’ Alterseffekte (vgl. Desjardins & Warnke,
2012; Green & Riddell, 2013; Barrett & Riddell, 2019;
Reiter, 2022; Vézina & Bélanger, 2020; Edin & Gus-
tavsson, 2008).

Hanushek (2025) und Hanushek et al. (2025) haben
mit einer begrenzten echten Langzeitstudie neue
Ergebnisse zu kognitiven Altersverlusten herausge-
arbeitet. Diese treten spater auf als im ,conventional
wisdom* postuliert und werden v.a. durch die Nut-
zung der Kompetenzen beeinflusst.

»The pure age component that we derive provides

a different perspective on the impacts of aging popu-
lations. Overall, our results are not consistent with a
view that a natural law dictates an inevitable decline in
these skills with age. Potential cognitive declines only
occur at later ages and are not inevitable with usage of
skills.“ (Hanushek et al., 2025, S. 7)

Neben den vielen psychologischen und neurophysio-
logischen Aspekten, die die Altersprofile der Kompe-
tenzen beeinflussen (kénnen), werden auch sozia-
le Aspekte wie die Bildungs-, Beschaftigungs- und
Lebenserfahrungen betont,? die bisher nicht wirklich
untersucht wurden und auch unter limitations‘ an-
geflihrt werden:

2 Ausder Sicht der Modellierung von ,cognitive functioning’
aus einer Life Course Perspective kommen ,declines’ erstin
viel spaterem Alter, erst gegen Ende der PIAAC-Population
zum Vorschein (Alwin et al., 2016).

3 ,Results: Older adults with dementia had lower levels of
education, and attained lower occupational complexity.
Factors such as high education, complex occupation attain-
ment, and leisure activity, significantly predicted better
global cognitive function. An older adult who attained high
education levels or high complexity level occupation was 7.1
or 4.6 times more likely to have better global cognitive func-
tion than another who attained lower education or complex-
ity level occupation respectively. (Darwish et al., 2018, 1)


http://www.zsi.at/de/projekt/machbarkeitsstudie-zur-beteiligung-osterreichs-am-adult-lifeskills-and-literacy-survey-all
http://www.zsi.at/de/projekt/machbarkeitsstudie-zur-beteiligung-osterreichs-am-adult-lifeskills-and-literacy-survey-all
http://www.zsi.at/de/projekt/machbarkeitsstudie-zur-beteiligung-osterreichs-am-adult-lifeskills-and-literacy-survey-all

»--- historical situations such as school structure and
curriculum may differ for different cohorts, and this
could in principle affect not just later skill levels but
also their changes at different ages. This impact of
historical factors is both more speculative and more
difficult to test.“ (Hanushek et al., 2025, S. 9)

Die vorliegende Analyse der PIAAC-Kompetenzen
kann als Versuch gewertet werden, diese histori-
schen Bedingungen auszuloten und den Konnex zu
den Kompetenzwerten zu explorieren. Die starke
Bedeutung der friihen Bildungsprozesse sogar bis
ins hohe Alter wird beispielhaft auch durch epide-
miologische Studien illustriert (Darwish et al., 2018).
Ebaid und Crewther (2020) betonen in ihrem syste-
misch-biologischen Ansatz die Bedeutung von Bil-
dungs- und Beschaftigungserfahrungen fiir die kog-
nitive Alterung, bauen diese Aspekte jedoch in ihren
Ansatz nicht explizit systematisch ein (das Modell
selbst enthalt nur biologische und neurophysiologi-
sche Faktoren).

Rolle der Erwachsenen-/Weiterbildung
gegeniiber der Kindheits- und Jugend-
bildung

Zur Abwagung dieser Elemente der Formation von
Kompetenzen gegeneinander kénnen aus der Lite-
ratur unterschiedliche Ansatzpunkte herangezogen
werden: Befunde tber Effekte von formaler Bildung
auf die PIAAC-Kompetenzen, die Befunde und Dis-
kurse Uber den ,Matthaus-Effekt‘ in der Erwachse-
nenbildung und Einschatzungen zum Gewicht des
informellen (lebenslangen) Lernens (und Verlernens)
von Erwachsenen im Prozess der Kompetenzent-
wicklung.

Grundsatzlich ist es trivial, dass bei einer punktu-
ellen Kompetenzmessung der Bevolkerung in den
alteren Jahrgangen (teilweise viel) mehr Zeit fir Er-
wachsenen-/Weiterbildung zur Verfligung steht, als
die Zeit im formalen Bildungswesen ausmacht. Je
nach Alter zum Zeitpunkt der Erhebung stehen vor-
her unterschiedliche Zeitspannen zur Verfiigung und
werden auch realisiert. Die Kindheits- und Jugend-
bildung variiert zwischen Pflichtschule (plus gege-
benenfalls Fritherziehung, neuerdings auch Ausbil-
dung bis 18) bis zu einem Studienabschluss, also je
nachdem, zwischen minimal 9 Jahren und maximal
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grob 20 Jahren (plus bei langeren Studien). Hier gibt
es groRe Variation zwischen den jiingeren und alte-
ren Altersgruppen. Ein mittlerer Jahrgang (geboren
Mitte der 1970er) hatte bei PIAAC 2011/12 je nach
Bildungsabschluss zwischen 10 und 20 Jahren Zeit
fur weiteres lebenslanges Lernen in EB/WB, jlingere
Jahrgédnge weniger, altere mehr (im Extremfall bis
zu 50 Jahren). Bei PIAAC 2022/23 erhoht sich diese
potenzielle Zeit - der mittlerweile alter gewordenen
Jahrgénge - fiir EB/WB auf 20 bis 30 Jahre.

Osterreichische Auswertungen von PIAAC ergeben
starke Einfliisse der formalen Erstausbildung auf die
Erwachsenenkompetenzen:

,Die formale Bildungslaufbahn einer Person ist
einer der pragendsten Faktoren in Bezug auf den
Kompetenzerwerb im Lesen und in der Alltags-
mathematik. Das kulturelle Kapital der Eltern, die
Sprache einer Person sowie die Anwendung dieser
Kompetenzen im Alltag und Beruf sind ebenfalls
relevant.“ Und: ,,Auf Basis der PIAAC-Daten lasst sich
kein signifikanter Einfluss des Kindergartenbesuchs
auf das Kompetenzniveau Erwachsener nachweisen.
Es zeigt sich jedoch ein positiver Zusammenhang
zwischen der Lange des Kindergartenbesuchs und
dem Besuch der AHS-Unterstufe”

(Bonisch et al. 2014, S. 26).

Bei den jiingeren bis mittleren Jahrgangen (unter
41 Jahren, d.h., nach 1970 geboren) ergab sich im
Vergleich zur Hauptschule ein starkerer positiver Ein-
fluss der AHS-Unterstufe auf die Erwachsenenkom-
petenzen, der dann in der Oberstufe bei Abschluss
einer BHS wieder eingeebnet wurde.* Die starke
Bedeutung der Schulbildung fiir die PIAAC-Kom-
petenzen wird auch fiir Deutschland in einer Reihe
von Studien unterstrichen (Schmidt-Hertha, 2014;
Klemm, 2014; Friebe & Gebrande, 2013; Rammstedt
et al. 2024, Kap.4.1 und 5; Kastner & Schlogl, 2022;

4 ,16- bis 40-jahrige Personen, die in der Sekundarstufe | eine
AHS-Unterstufe absolviert haben, weisen einen Leistungs-
vorsprung in den PIAAC-Schliisselkompetenzen Lesen und
Alltagsmathematik gegeniiber gleichaltrigen Personen mit
einem Hauptschulbesuch im Ausmaf von rund 2 Bildungs-
jahren auf. [...] Die PIAAC-Daten weisen auf die besondere
Rolle der BHS hin, da sich kein Kompetenzunterschied bei
den Absolventinnen und Absolventen dieser Schulform nach
dem besuchten Schultyp in der Sekundarstufe | (Haupt-
schule bzw. AHS-Unterstufe) feststellen lasst“ (Bonisch
etal.,, 2014, S. 27).
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Heisig & Solga, 2014), in diesen Studien wird jedoch
keine Verbindung zwischen Schulbildung und Alter
(bzw. Zeit) hergestellt.

Es ist mittlerweile bekannt, dass es mit dem lebens-
langen Lernen der Erwachsenen nicht allzu gut be-
stellt ist und dass dieses eher dort stattfindet, wo
bereits zuerst mehr gelernt wurde (Matthdus-Effekt
in der Erwachsenenbildung), durch diese ungleiche
Beteiligung tragt in PIAAC die Erwachsenenbildung
noch zusatzlich zu den Effekten der Erstausbildung
bei. Wenn auch in der Literatur dem informellen
Lernen sehr viel Gewicht im gesamten Kompetenz-
erwerb zugeschrieben wird (z.B. Livingstone 2001;
Dohmen 1996), so bestatigen Stoger und Peterbauer
(2014, S. 108) empirisch anhand der PIAAC-Daten
fir Osterreich Wirkungen des informellen Lernens:
»l...] Personen mit vermehrten informellen Lernak-
tivitdten am Arbeitsplatz schneiden in den PIAAC-
Schliisselkompetenzen tendenziell besser ab“ sie
zeigen aber auch an der gleichen Stelle, dass der
Matthaus-Effekt sogar beim informellen Lernen
wirksam ist, indem bei mehr Ausgangskompeten-
zen auch mehr informell gelernt wird: ,[...] Perso-
nen mit vermehrten informellen Lernaktivitaten am
Arbeitsplatz sind tendenziell junger, besser gebildet,
in hochqualifizierten Berufen, eher unterqualifiziert,
vergleichsweise kurz im Unternehmen und auRern
verstarkt den Bedarf nach Weiterbildung.“ Insge-
samt besteht im Zusammenhang mit dem Matthaus-
Effekt der EB/WB auch ein gewisses zeitliches Para-
dox, indem in der potenziellen Verteilung der Dauer
der zeitlichen Moglichkeiten fiir EB-/WB-Beteiligung
diejenigen, die aufgrund ihrer langeren Vorbildung
kiirzere potenzielle Zeiten (in Jahren) zur Verfligung
hatten, sich mehr an EB/WB beteiligen.

Tentativ kommen auch andere PIAAC-Auswertungen
immer wieder zu dem Schluss, dass das Gewicht der
Erstausbildungsabschliisse fiir die Kompetenzen
hochiist. Es gibt aber nur wenig Versuche, diese Kom-
ponenten in ihrem Gewicht zu analysieren. Ein Bei-
spiel ist eine Analyse anhand von PIAAC, die jedoch
auf den Einfluss von Individualismus fokussiert und
Uber diesen ,Umweg‘-Aspekt versucht, Produktions-
funktionen fiir die Produktion der PIAAC-Kompe-
tenzen zu schatzen (Hartinger et al., 2021). In dieser
formalisierten, aber sehr indirekten Analyse tragen
Bildungseffekte etwa die Halfte bei (gegeniiber nicht
spezifizierten anderen Faktoren), innerhalb der Bil-

dungseffekte ist der Effekt des Erst-Bildungsstandes
gegeniiber dem Erwachsenenlernen doppelt so
stark (wobei im Erwachsenenlernen Formen des in-
formellen Lernens stark liberwiegen). Das Verhalt-
nis zwischen Erstbildung und Erwachsenenbildung
liegt bei zwei Drittel zu einem Drittel, wobei inner-
halb der Erwachsenenbildung das informelle Lernen
zwei Drittel und das formalisierte Lernen ein Drittel
ausmachen; Letzteres entspricht der friiheren -
mehr tentativen - Einschatzung von Livingstone und
Dohmen (1996). Wenn man davon ausgeht, dass in-
formelles Lernen vor allem in der Nutzung von Kom-
petenzen passiert, dann schlief3t sich hier der Kreis
zur ,usage‘ von Hanushek et al. (2025). Die Bedeu-
tung der Erstbildung fiir PIAAC-Kompetenzen wird
durch diese Forschungen unterstrichen. Man kann
jedoch weiterhin die Frage nach den vielen verschie-
denen Formen von Kompetenzen oder Skills stellen,
wobei die Schule womdglich gerade fiir die Grund-
kompetenzen Literacy und Numeracy besonders
wichtig ist.®

,Learning begets Learning*

Wenn die Forschungsergebnisse der Forschungs-
gruppe rund um James Heckman (2006), ,learning
begets learning’, denen zufolge sich fritheres Ler-
nen ganz stark (multiplikativ) auf spateres Lernen
auswirkt, zutreffend sind, so ist davon auszugehen,
dass die (erfolgreichen) Bildungsanstrengungen
der Schulzeit sich aufgrund der differenziellen Ver-
teilung friheren Lernens langfristig auf die Kompe-
tenzen der erwachsenen Bevdlkerung auswirken.
Diese Ergebnisse haben eine triviale bildungspoliti-
sche Schlussfolgerung, die sich mittlerweile in der
Rhetorik - weniger in der Praxis - herumgesprochen
hat und auch andauernd wiederholt wird: Moglichst
friihe Interventionen/Férderungen sind am effizien-
testen. Dies hat jedoch einen Pferdeful?, da die ge-
sellschaftlichen Effekte dieser friihen Interventionen
entsprechend spat wirken (eben, bis die Kleinen eini-
germalden erwachsen sind, also Jahrzehnte).

5 Den Versuch der Etablierung von zeitlichen ,Produktions-
funktionen‘ vor allem im Verhaltnis zu friihkindlichem
Lernen hat auch die Forschungsgruppe rund um James
Heckman gemacht.



Es ergibt sich jedoch auch eine andere, eher
schmerzliche politische Schlussfolgerung: Da man
die Zeit nicht zuriickdrehen kann, konnen friihere
Verluste nicht mehr kompensiert werden, soweit sie
die differenzielle Kompetenzentwicklung betreffen.
Diejenigen, die aufgrund des frithen (multiplikativ
positiv wirkenden) Kompetenzerwerbs bereits mehr
gelernt haben, eilen aufgrund der Verwertung dieses
friiheren Lernens immer weiter so stark voraus, dass
ihr Vorsprung aufgrund des - wegen der begrenzten/
eingeschrankten Grundlagen - dauerhaft langsame-
ren Kompetenzerwerbs nicht mehr kompensierbar
ist (bzw. auch ein schwacheres/begrenztes Aufholen
ceteris paribus unvergleichlich starkerer Interven-
tionen bedarf) - also: Frilheres Lernen hat immer
starkere Effekte, die jedoch in der Praxis spater zum
Tragen kommen. Wenn jetzt mehr Kompetenzen der
Erwachsenen gebraucht werden, diese aber (letzt-
lich) durch die Friiherziehung bewirkt werden, so
sind diese erforderlichen Effekte im Jetzt nicht er-
reichbar; die beschworenen Wirkungen der friilhen
Investitionen wirken politisch aktuell als Placebo
(de facto als Zukunftshoffnung). Auch der vielzitierte
Matthaus-Effekt der Erwachsenenbildung (EB), dem-
zufolge die EB grosso modo nicht kompensatorisch
wirkt, sondern eher von den vorher schon ,mehr*
Gebildeten in Anspruch genommen wird, findet in
der ,learning-begets-learning’-These eine sozusa-
gen ,endogene‘ Entsprechung (was jedoch fiir die EB
eigentlich fatal ist und ihren Hoffnungen/Erwartun-
gen widerspricht).

Zusammenfassend kann aus diesen kurz charakteri-
sierten Forschungen und Argumentationen heraus,
die - wie meistens in der Forschung - nicht ganz un-
widersprochen sind, liber die eigene Intuition hin-
aus weitere literaturgestiitzte Legitimation fir den
Ansatz der vorliegenden Analyse abgeleitet werden,
indem einerseits der offene Forschungsbedarf zu
den Kohorten-Effekten bestatigt und andererseits
das starke Gewicht der friihen Grundlegungen des
Lernens fiir die Kompetenzentwicklung unterstri-
chen wird.
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3.2
Ziele der Analyse und Fragestellungen:
Umsetzung der Historisierung

Wenn es richtig ist, dass das friihere Lernen durch
die automatischen multiplikativen kumulativen Ef-
fekte das spatere Lernen wesentlich determiniert,
so sind diese friihen Lernprozesse auch fiir die spa-
teren Kompetenzen der Erwachsenen von essen-
zieller Bedeutung: Spatere Kompetenzunterschiede
sind dann durch friihere Bedingungen des Lernens
erklarbar. Dies beginnt in der Familie, setzt sich fort
zunachst im Schul- und Hochschulwesen und dann
insbesondere auch im (informellen) Erwachsenen-
lernen.

Von diesen Uberlegungen kann der Ansatz im vor-
liegenden Beitrag gerechtfertigt werden, die alters-
spezifischen Unterschiede der Kompetenzen der
Erwachsenen explorativ auf die bildungspolitischen
Bedingungen der jeweiligen Altersgruppen wahrend
ihrer Karriere im formalen Bildungswesen zuriickzu-
fuhren. Ein erster Versuch in diese Richtung wurde
aufgrund von intensiven vergleichenden Auswertun-
gen der ersten Welle von PIAAC bereits durchgefiihrt.
Der vorliegende Beitrag unternimmt eine etwas
modifizierte Replikation von Lassnigg und Vogten-
huber (2014) mit den folgenden Schwerpunkten:

* Diein PIAAC erfassten altersspezifischen Kom-
petenzen der Bevolkerung werden sehr detail-
liert auf die differenziellen demografischen und
politischen Bedingungen zuriickgefiihrt, die die
verschiedenen Altersgruppen wahrend ihrer Zeit
im formalen Bildungswesen vorgefunden haben,

+ und es wird versucht, diese demografischen und
politischen Veranderungen in der Zeit mit unter-
schiedlichen Mustern (oder Spriingen) in den
altersspezifischen PIAAC-Kompetenzwerten in
Verbindung zu bringen.

Das Ziel der Analyse besteht darin, auszuloten, ob
in der altersspezifischen Kompetenzverteilung in
den PIAAC-Erhebungen Spuren der vergangenen
Bildungspolitik der Zweiten Republik zu finden sind,
wobei vor allem auch die demografische Entwick-
lung mit dem ,Baby-Boom‘ der 1950er- und 1960er-
Jahre und andere externe Entwicklungen beriick-
sichtigt werden.



60 | Explorative altersspezifische Auswertungen von PIAAC

Der grundsatzliche Ansatz ist explorativ, d.h., es
soll ausgelotet werden, ob sich in den altersspezifi-
schen Kompetenzergebnissen Muster finden lassen,
die sich mit hervorstechenden bildungspolitischen
Entwicklungen sinnvoll interpretieren lassen. Dabei
geht es nicht um kausale Zuschreibungen, sondern
darum, das Verstandnis der Langzeitwirkungen bil-
dungspolitischer Entwicklungen zu erhéhen, indem
die Umstande der Produktion der Kompetenzen in
der Bevolkerung naher untersucht werden.

In diesem Sinne ist das Mapping der Bildungs-
politik ein zentraler Baustein, indem wichtige Zilige
der bildungspolitischen Entwicklung einerseits mit
der Demografie der Schul- und Studien-Karrieren
und andererseits mit der Kompetenzhéhe und -ver-
teilung im Bevdlkerungsquerschnitt in Zusammen-
hang gebracht werden. Wir haben dieses Vorgehen
als ,Historisierung’ der PIAAC-Ergebnisse bezeich-
net. Wir sind uns bewusst, dass dies ein ungewohn-
ter Umgang mit den Daten ist. Wir betrachten die
Kompetenzmessung als Aussage liber die Realitat
der erreichten Kompetenzen, die zumindest genau-
so gut oder vermutlich besser ist, als dies durch die
Auswertung von narrativen Einschatzungen moglich
ware. Es ist klar, dass die Messungen nur begrenzte
Aussagen sind und dass diese auch mit statistischen
Abweichungen und Problemen (Fehlerwahrschein-
lichkeiten) verbunden sind. Die Herstellung dieses
Zusammenhanges ist auch insofern interessant, als
in den letzten Jahrzehnten der sogenannte Uber-
gang von der Input- zur Output- oder Ergebnisorien-
tierung eine vorherrschende politische Rhetorik aus-
macht. Dieser allenthalben beschworene politische
Ubergang sollte die ,Ergebnisse‘ verbessern, wobei
unter Outputs oder Ergebnissen vorwiegend gemes-
sene Kompetenzen gesehen werden. Die Auswertun-
gen konnen insofern Anhaltspunkte dafiir ergeben,
ob bzw. inwiefern sich dieser Ubergang in den Kom-
petenzen abbildet.

Zwei grundsatzliche Arten von Fragestellungen wer-
den bearbeitet:

1. Missen wesentliche Meilensteine und Veran-
derungen der Bildungspolitik im Zeitverlauf
identifiziert werden, die dann auf die Alters-
gruppen in den PIAAC-Erhebungen umzulegen
sind? Die Fragestellung hier lautet, wie sich die-
se politischen Meilensteine in der Altersstruktur

der getesteten Bevolkerung wiederfinden und
an welchen Stellen der Altersverteilung wichtige
politische Zasuren stattgefunden haben.

Der Kompetenzaufbau bis 2011/12 oder 2022/23
umfasst die gesamte Geschichte des Bildungswe-
sens der Zweiten Republik und gibt dabei verteil-
te Spannen fiir Erwachsenenlernen (und Verges-
sen) - je nach formaler Bildungskarriere - von im
Extremfall bis zu 50 Jahren bei lediglich Pflicht-
schule (je kiirzer die formale Bildungskarriere,
je langer die Zeit fur Erwachsenenlernen und
Vergessen). Diese Geschichte konzentriert sich
im Zeitpunkt der Messung, der in etwa 10-jahri-
gem Abstand wiederholt wurde (PIAAC 2011/12,
PIAAC 2022/23). Die Zeitdynamik bis zur Messung
kann schematisiert in zwei zeitlichen Dimensio-
nen konzipiert werden, erstens als Karrierever-
lauf der einzelnen Jahrgange durch das formale
Bildungswesen (kurz Demografie), zweitens als
Verlauf von bildungspolitischen Verdnderungen/
Interventionen, die ihren Weg in die Praxis des
Bildungswesens finden (missen). Das analyti-
sche Problem der Historisierung besteht darin,
dass diese beiden Dimensionen zwar parallel ver-
laufen, aber unterschiedliche Zeitdynamiken auf-
weisen.

Dabei bleibt noch auRer Betrachtung, dass die
Lehrpersonen parallel eine dritte demografische
Dynamik aufweisen, welche die Neueintritte
und Pensionierungen, aber auch Ausbildungs-
reformen betrifft und die Komplexitat der poli-
tischen Entwicklung wesentlich erhoht. Wenn
schematisch vereinfacht von 40 Arbeitsjahren
ausgegangen wird, die im Lehrpersonen-Bestand
reprasentiert werden, und eine neue Lehrperso-
nen-Ausbildung (Padagogische Akademie) mit
dem neuen eintretenden Jahrgang 1970 ansetzt,
der einen ,alten’ ausscheidenden Jahrgang er-
setzt und jeder weitere Jahrgang einen weiteren,
so dauert es 40 Jahre, bis 2010, bis sich die neue
Ausbildung voll im Bestand der Lehrpersonen
durchgesetzt hat, oder 20 Jahre, also bis 1990, bis
die Halfte der Lehrpersonen die neue Ausbildung
absolviert hat. Damit sind jedoch nur die Pflicht-
schul-Lehrpersonen erfasst; parallel gibt es die
universitar gebildeten Lehrpersonen der Hohe-
ren Schulen, die ebenfalls mehrfach Reformen
erlebt haben. Wenn man hier das Jahr 1968 als



einen kulturellen Einschnitt fiir die Studierenden
ansetzt, so dauert es ungefahr parallel so lange,
bis der Bestand an Lehrpersonen auf dieser Ebe-
ne komplett aus ,Nach-1968‘-Studierenden be-
steht (was selbstverstandlich diverse und kontro-
verse Einfliisse dieser Bewegung impliziert, aber
immerhin sind Einfliisse vorhanden). Interessan-
terweise wurde dieser ,demografische Effekt in
den diversen Jahrestagen und Jubilden von 1968
nicht oder kaum thematisiert.

2. Muss eine Auswertungsstrategie fiir die PIAAC-
Ergebnisse formuliert werden, die die Identifika-
tion von entsprechenden Veranderungsmustern
erlaubt. Die Fragestellungen werden dahinge-
hend konkretisiert, dass zwei Dimensionen der
PIAAC-Ergebnisse analysiert werden, erstens
die erzielte Kompetenzhéhe (PIAAC-Scores) und
zweitens die damit einhergehende Kompetenz-
verteilung (75/25 Quartilsratio).

Aus der Schematisierung der Bildungspolitik und
der Verbindung zu den Altersgruppen der PIAAC-
Erhebungen konnen Erwartungen zu  kritischen
Phasen‘ fiir die Kompetenzentwicklung formu-
liert werden, die empirisch zutreffen oder auch
nicht. Insgesamt kann durch diese Analysen ein
Eindruck gewonnen werden, inwieweit die gro-
Ren Reformen (und auch Anspannungen) sich in
der Entwicklung der Kompetenzen nach Alters-
gruppen niederschlagen.

3.3
Methodik

Die Methodik zerfallt in zwei grolie Teile, erstens die
Schematisierung der institutionellen Bildungskarrie-
ren und der bildungspolitischen Entwicklung im Hin-
blick auf die Altersstruktur der Bevélkerung in den
PIAAC-Erhebungen und zweitens die Darstellung der
altersspezifischen Kompetenzentwicklung aufgrund
der PIAAC-Erhebungen.
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Schematisierung der bildungspolitischen
Entwicklung

Hier geht es darum, die Dynamik der Bildungs-
karrieren auf die Altersstruktur der punktuellen
PIAAC-Erhebungen im Bevolkerungsquerschnitt
umzulegen, um zu verstehen, welche politischen
Meilensteine und Zasuren die verschiedenen Jahr-
gange im Bevdlkerungsquerschnitt erlebt und mit-
gemacht haben. Als illustratives (und auf den ersten
Blick einleuchtendes, aber - wie bei den verbreite-
ten naturalisierenden biologischen Metaphern meis-
tens - nicht wirklich stimmiges) Bild des Problems
kénnen die Jahresringe eines Baumes fiir die Alters-
jahrgange der Bevolkerung herangezogen werden.
Die Jahresringe spiegeln die Bedingungen wider,
die im jeweiligen Jahr geherrscht haben, wie - bis
zu einem gewissen Grad - auch die Altersjahrgange
der Bevolkerung; nicht stimmig daran ist, dass in der
Bevolkerung viel mehr Freiheitsgrade (bei der Gene-
rierung der Jahrgange und bei der Modifikation von
Gegebenem) bestehen, wahrend die Jahresringe
unverriickbar, nicht modifizierbar sind. Trotz dieses
gravierenden Unterschieds haben die Jahrgange der
Bevolkerung die Bedingungen erlebt, wie sie waren,
und - wie schon gesagt - die Zeit kann nicht zurtick-
gedreht werden; was spater gemacht wird, kann mo-
difizieren, aber nicht andern (friihere Modifikationen
betreffen im Allgemeinen auch die anderen, spate-
ren Jahrgénge, wirken aber kumulativ).®

Diese historisierende Schematisierung muss ver-
standlich machen, wie sich gravierende Ereignisse
oder Veranderungen in einem punktuellen Bevolke-
rungsquerschnitt umsetzen und in den Altersgrup-
pen dieses Querschnitts ihre Spuren hinterlassen.
Aufgrund des Zusammentreffens der Karrieredy-
namik mit der bildungspolitischen Dynamik ist dies
ein kompliziertes herausforderndes Unterfangen.

6 Als paradigmatisches Beispiel fiir eine massive derartige
Modifikation kann die US-amerikanische GI-Bill fiir die
Kriegsheimkehrer aus dem Zweiten Weltkrieg gesehen
werden, die einen allgemeinen Hochschulzugang ermog-
lichte und auch fiir die spateren Jahrgénge bis zu einem
gewissen Grad die Karten neu mischte (trotzdem haben die
Gls ihre altersspezifischen Kriegserfahrungen gemacht);
in gegenteiliger Richtung wird diese Argumentation in der
,Jugend-Ubergangs-Forschung' fiir verlorene Generationen’
verwendet, indem gefragt wird, inwieweit schwere Krisen
oder Beeintrachtigungen in einer bestimmten Zeitperiode
bleibende Storungen oder Narben hinterlassen.
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Die Karriere eines Jahrganges durch das Bildungs-
wesen dauert heute bereits - je nachdem, was man
beriicksichtigt - zwischen minimal ca. 15 Jahren
(den Schulpflicht- plus Kindergartenpflicht- plus
Bildungspflichtjahren) bis zu plus/minus 20 Jahren,
wenn man die tertidre Beteiligung dazurechnet. Auf
die Bildungspolitik projiziert, erlebt ein Jahrgang
also - kumulativ und irreversibel - bis zu 20 Jahre
Bildungspolitik, die sich ihrerseits verandert.

In der Stichprobe der Bevolkerungserhebung kann
man aber mit Einzeljahren nicht arbeiten, man muss
Jahrgénge zusammenfassen. Dadurch wird aber
die Schematisierung diffus und die Ergebnisse im
Querschnitt konnen zunehmend nicht mehr ein-
deutig auf die Karrieren zurlickgefiihrt werden, je
mehr Jahrgange zusammengefasst werden, da sie
an verschiedenen Punkten der Karrieren auftreten.
Weil die einzelnen Jahrgédnge nacheinander in die
Schule eintreten, tritt bei der Zusammenfassung von
drei 5-jahrigen Altersgruppen der jlingste Jahrgang
dieses Aggregats 15 Jahre nach dem altesten Jahr-
gang in das Bildungswesen, also wenn dieser altes-
te schon wieder austritt, die beiden erleben somit
unterschiedliche Zeiten - dazwischen gibt es ver-
schiedenste Moglichkeiten von Uberschneidungen.
Eine wichtige Aufgabe der Schematisierung ist also
die Identifikation der Zeitdynamik unterscheidbarer
bildungspolitischer Phasen.

Die 15-jahrigen bildungspolitischen Zeitspannen
von 5-jahrigen Altersgruppen, in denen sich diese im
Schulwesen befinden, tiberschneiden sich auch logi-
scherweise betrachtlich (wird das Hochschulwesen
dazugerechnet, kann sich diese Spanne bis auf liber
20 Jahre verlangern). In der 15-jahrigen bildungs-
politischen Periode befinden sich aus der geteste-
ten Bevolkerung drei 5-jahrige Gruppen gleichzeitig
im Schulwesen, aber in verschiedenen sukzessiven
Bereichen (Primarstufe-PRIM, untere oder obere
Sekundarstufe-SEK I, SEK 1) - so kann aus den Kom-
petenzunterschieden der (zusammengefassten)
Altersgruppen nicht direkt auf bildungspolitische
Perioden riickgeschlossen werden, obwohl solche
Perioden unterschieden werden konnen.

Schematisch koénnen diese Zusammenhdnge von
durchlebter Schul- und Studienzeit einerseits und
bildungspolitischer Zeit andererseits beispielhaft

anhand von drei aufeinanderfolgenden 5-jahrigen
Altersgruppen etwa folgendermalien charakterisiert
werden (in den PIAAC-Erhebungen sind aber insge-
samt jeweils zehn 5-jahrige Altersgruppen enthalten,
mit einer entsprechenden Erweiterung der insge-
samt erfassten bildungspolitischen Zeit):

+ Jeder (einzelne) Jahrgang befindet sich bei voll-
standiger Schulkarriere (PRIM+SEK 1+ SEKII,
4+4+5=12), mit Wiederholungen oder Verzo-
gerungen vereinfacht, bis zu 15 Jahre im Schul-
wesen,

da die Blocke des Schulwesens mit 4-5 Jahren
wiederum grob ca. 5 Jahre ausmachen, befinden
sich 5-jahrige Altersgruppen nicht gemeinsam,
sondern aufeinanderfolgend in den verschiede-
nen Blocken (die ndchste Altersgruppe tritt in die
Primarstufe erst ein, wenn die erste diese weitge-
hend bereits verlassen hat),

bei einer 5-Jahres-Altersgruppe erhoht sich die
bildungspolitische Gesamtzeit (bis der spateste
flinfte Jahrgang das Ende der Schulzeit erreicht
hat) um 5 Jahre, da der Eintritt jedes Jahrgangs
jeweils um ein Jahr spater zeitversetzt stattfin-
det, auf ca. 20 Jahre,

bei der Betrachtung von drei aufeinanderfolgen-
den 5-jahrigen Altersgruppen (15 Jahrgange) ver-
doppelt sich diese bildungspolitische Gesamtzeit
der drei Altersgruppen gegeniiber einem Jahr-
gang auf (15+15) ca. 30 Jahre (gegeniiber dem
ersten Jahrgang mit Primarschuleintritt 1954
findet der Primarschuleintritt des letzten Jahr-
ganges der drei Altersgruppen 15 Jahre spater
(1969) in einer anderen Zeit statt),

wenn man diese Schematisierung mit 15 und

30 Jahren unterstellt, ergibt sich aufgrund der
gegebenen fixierten Altersstruktur der PIAAC-a-
Population fiir die drei dltesten 5-jahrigen Alters-
gruppen (zufallig) eine interpretierbare bildungs-
politische Periodisierung: Fiir den chronologisch
ersten (altesten) betroffenen Jahrgangin PIAAC a
kann das Jahr 1954 fiir den Schuleintritt ange-
setzt werden und die ca. 30-jahrige Gesamtpe-
riode der Schulpolitik inkl. Abschluss der SEK I
reicht dann fir diese drei Altersgruppen bis 1985



(der Abschluss der Pflichtschule liegt fiir diese
Altersgruppen zwischen ca. 1963 und 1978, die
Matura zwischen 1966 und 1981);”

die bildungspolitische Periodisierung ist aber nur
fuir einen einzelnen Jahrgang exakt moglich, fiir
zusammengefasste Altersgruppen ,mischen’ sich
unterschiedliche Bedingungen, wobei die Intensi-
tat der Mischung von der gesellschaftlichen und
politischen Dynamik abhangig ist. Je mehr diese
Dynamik zunimmt - und es hat den Anschein,
dass dies der Fall ist -, umso mehr mischen sich
unterschiedliche bildungspolitische Bedingungen
fir die aufeinanderfolgenden Altersgruppen.

Dieses Zusammenspiel von Karrieren und Politik
auch von der Perspektive der Schul- und Bildungs-
politik her betrachtet werden, wobei fiir politische
MalRnahmen verschiedene Fragen gestellt wer-
den konnen: Was ist ihre Reichweite (Teilbereiche
oder Gesamtsystem) und ihre Wirkungsdimension
(Aspekte von Struktur, Prozess, Ergebnis) von bil-
dungspolitischen Interventionen? Welche zeitliche
Struktur haben bildungspolitische Interventionen?
Vordergriindig werden diese oft punktuell als ,Ent-
scheidungen‘ aufgefasst (z.B. ein Reformgesetz
zu einem bestimmten Zeitpunkt), die politikwis-
senschaftliche Literatur geht jedoch von langeren
Zeitrdaumen aus, in denen solche Entscheidungen
heranreifen (Agenda-Setting), und selbst wenn sie
punktuell getroffen werden (was oft auch nicht so

7 Dadie Periodisierung des Schuljahres (Herbst bis Herbst)
vom Kalenderjahr abweicht, die Geburten aber im Kalender-
jahr gezahlt werden, ergeben sich bei dieser Schematisie-
rung immer wieder Unscharfen und ,Ungenauigkeiten‘ bei
der exakten Terminisierung; es gibt auch zwischenzeitliche
institutionelle Veranderungen, z.B. die Verlangerung der
Schulpflicht bzw. der berufsbildenden Schulen (1962/68)
von 8 auf 9 Jahre bzw. von 4 auf 5 Jahre (wobei wiederum
eine Differenz zwischen Beschlussfassung und Inkrafttreten
auftritt); auch ist die PIAAC-Periodisierung nicht genau 5-jah-
rig, sondern bei der jlingsten Gruppe nur 4-jahrig und bei
der altesten 6-jahrig; als Losung wurde eine schematische
Periodisierung vorgenommen. Im Sinne der ,Produktion von
Fakten‘ der Science Studies kann die Schematisierung selbst
als eine Form der Produktion von Fakten gesehen werden,
d.h., das Schema gibt ein Bild der Realitat, aber die Realitat
ist noch ein wenig ,realer, wenn auch weniger tibersichtlich
(... und es kdnnte auch eine etwas andere Schematisierung
vorgenommen werden, trotzdem kann man aus der unschar-
fen Schematisierung etwas lernen, weil man sonst gar kein
,Bild‘ bekommt).
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eindeutig ist), gibt es dann Zeitraume, in denen sie
umgesetzt werden (Implementation), wenn Uber-
haupt - und schlief3lich gibt es wiederum neue Zeit-
raume, in denen Entscheidungen Auswirkungen
zeigen.

Vor allem die institutionalistische Theorie beschaf-
tigt sich mit der Dynamik von Stabilitat und Verande-
rung: Welche Formen von Veranderung gibt es? Was
sind die Bedingungen fiir Veranderung? Ein wichti-
ges Thema ist die Frage nach speziellen Phasen, die
eine Chance fiir weitergehende institutionelle Ver-
anderung bieten, ,critical junctures’, und wie diese
genutzt oder auch herbeigefiihrt werden konnen
(Capoccia & Kelemen, 2007).

Das erste methodische Problem ist also die Identi-
fikation der zeitlichen Struktur bildungspolitischer
und relevanter externer Veranderungen und die
Schematisierung dieser Veranderungen in Bezug auf
die Altersstruktur der punktuellen Querschnittser-
hebungen von PIAAC. Dabei ist zu beachten, dass die
Bildungspolitik im formalen Bildungswesen fiir den
Grolteil der beiden PIAAC-Populationen die gleiche
ist und nur zeitverschoben innerhalb der Popula-
tionen wirksam wird (die beiden altesten Gruppen
aus PIAAC a fallen bei PIAAC b aus dem Altersband
heraus, dafiir kommen zwei neue Jugendlichen-
Gruppen neu dazu, die erfasste bildungspolitische
Zeit verschiebt sich, die 1950er fallen heraus, die
2010er kommen dazu). Selbst wenn die empirische
Tragfahigkeit der Auswertungen als sehr ungiinstig
einschatzt wird, kann der Teil der Schematisierung
schon fiir sich - gewissermalfien als ,Gedankenexpe-
riment‘ - fiir das Verstandnis der bildungspolitischen
Entwicklung sehr hilfreich und anregend sein.

Auswertung der PIAAC-Ergebnisse

Die in PIAAC gemessenen Kompetenzen werden
als gegenwartig moglichst angemessenes Bild der
Kompetenzen der erwachsenen Bevdlkerung in den
Domanen Literacy (LIT) und Numeracy (NUM) akzep-
tiert (wir verwenden diese Originalausdriicke, weil
Ubersetzungen die Sache meistens irgendwie ver-
zerren; man konnte ganz vereinfachend verallgemei-
nernd sagen, Umgang mit Buchstaben und Umgang
mit Ziffern).
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Wir verwenden im Wesentlichen deskriptive Statis-
tik, v.a. die Score-Mittelwerte als Mal fiir die Kom-
petenzhohe und die Quartilsratio als MaR fiir die
Ungleichheit der Kompetenzen. Um eine gewisse
Trennschérfe der Historisierung zu erzielen, miissen
enge Altersgruppen verwendet werden, weil sonst
eine Zuordnung zur Politik zu sehr verschwimmt. Da-
mit steigt das Problem der statistischen Fehlerwahr-
scheinlichkeit. Um Muster sichtbar zu machen, wird
mit grafischen Darstellungen gearbeitet. Um un-
tbersichtliche Schwankungen zu relativieren, wer-
den Trendlinien verwendet, die bestimmte Muster
besser sichtbar machen kénnen.

Als wichtigstes Instrument der Auswertung wer-
den Altersprofile in 5-Jahres-Gruppen (Mittelwerte
und Quartilsratio) verwendet, aufgrund kleiner Be-
setzungszahlen haben die Gruppen teilweise hohe
statistische Fehlerwahrscheinlichkeiten; bei guten
Stichproben geben die Werte dennoch realistische
Tendenzen wieder; es geht nicht um exakte Werte,
sondern um durch Erwartungen gesteuerte Muster-
erkennung. Durch diese Aufschliisselungen werden
die abstrakten totalisierenden Gesamtmittelwerte
(oder Rangplatze, deren Unterschiede in den Dis-
kursen oft verwendet werden, obwohl sie gar keine
statistischen getesteten Unterschiede ausdriicken)
in Aspekte aufgeschliisselt, die das abstrakte Bild
anreichern und mit mehr Information erfiillen, die
wiederum weiterverfolgt und vertiefend analysiert
werden kann.

Es handelt sich gewissermallen um eine deskrip-
tiv-qualitative Auswertung quantitativer Daten mit
dem Zweck der Exploration, die dann weiter vertie-
fend und konfirmatorisch analysiert werden kann.
Die Studie knlipft an detaillierte Auswertungen von
PIAAC a an und erlaubt durch den zweiten Mess-
punkt eine gewisse Replikation und eine Priifung der
Stabilitat vs. Veranderung von bereits gefundenen
Mustern; ein systematischer Vergleich mit den Aus-
wertungen der ersten Welle in Lassnigg und Vogten-
huber (2014) konnte jedoch nicht durchgefiihrt wer-
den, in der Zusammenfassung werden tentative
Aussagen gemacht. Die Reichweite dieser explorati-
ven Analysen ist auch der knappen Zeit und den ver-
fligbaren Ressourcen geschuldet, sodass diese zu-
nachst relativ oberflachlich bleiben muss - wie eben
in der ersten Phase eines Projekts. Aus diesem Grund
konzentriert sich die Analyse auf eine Vertiefung der

nationalen Betrachtung, den vergleichenden Fragen
muss spater nachgegangen werden. Exakte Verglei-
che zwischen den beiden Erhebungen werden nicht
angestellt, dazu muss erwahnt werden, dass es zwi-
schen den beiden Erhebungen gewisse Unscharfen
gibt (Linking Error), die bei statistischen Vergleichen
berilicksichtigt werden miissten.

Eine nationale Spezialitat besteht darin, dass (zu-
fallig) direkt im Anschluss an PIAAC a die rhetorisch
Uberaus ambitionierte nationale LLL:2020-Strategie
nach 10-jahriger Vorlaufphase umgesetzt wurde,
wobei die Laufzeit genau zwischen die beiden Er-
hebungen féllt, aber de facto in den Daten durch die
COVID-19-Pandemie kontaminiert wird. Die begrenz-
te Art der Erfassung von Weiterbildungsbeteiligung
in PIAAC ist fur evaluative Aussagen ungeeignet;
wenn man der politischen Rhetorik in den Absichts-
erklarungen zur Strategie folgt, sollten Wirkungen
sichtbar sein. Da jedoch in der Umsetzung der Stra-
tegie keine Wirkungen auf die Weiterbildungsbetei-
ligung sichtbar wurden, kénnen Wirkungen nicht
erwartet werden (Vogtenhuber et al., 2021; Lass-
nigg, 2020); die Vergleiche zur EB-/WB-Beteiligung
mit OECD und ausgewahlten Landern (Deutschland,
Schweden) in den beiden PIAAC-Erhebungen erge-
ben auch fiir unsere osterreichische Auswahl einen
Riickgang der Beteiligung (nicht jedoch in OECD und
Deutschland, Schweden liegt sowieso viel hoher
- diese Lander haben auch die Pandemie durchge-
macht).

Die Auswertung basiert auf deskriptiven Visuali-
sierungen der PIAAC-a- und PIAAC-b-Daten. Aus-
gewertet wurden mittels Excel die Mittelwerte und
Perzentil-Relationen auf Basis der Auswahl von
Personen mit Bildungsabschluss in Osterreich,® be-
rechnet aus den von Statistik Austria Ubermittelten
PIAAC-Nutzungsfiles der beiden Erhebungen; die
Individualdaten wurden nicht weiter ausgewertet.
Eine ausfiihrliche vollstandige Dokumentation und
Visualisierung der Auswertungen ist in einem Hinter-
grundbericht des IHS verfligbar, aus Platzgriinden

8 D.h.,ein Teil der Zuwanderungistin den hier ausgewerte-
ten Daten nicht enthalten, sehr wohl aber in anderwaértig
generell aus der PIAAC-Erhebung berichteten Daten; daher
konnen Unterschiede zwischen den Werten dieser Studie
und anderen Berichten, die auf der Gesamtheit der Geteste-
ten beruhen, auftreten.



mussen die Darstellungen hier stark reduziert und
verbalisiert werden.?

Generell wird in PIAAC davon ausgegangen, dass
Score-Unterschiede groRer als 6-10 Punkte sta-
tistisch signifikant sind und dass Unterschiede von
50 Punkten von praktischer Relevanz sind. Es muss
aber auch zur Kenntnis genommen werden, dass die
Scores zwischen geringen und hohen Werten verteilt
sind und dass die Messung so gedacht ist, dass hohe
Werte auch einen produktiveren bzw. reflektierteren
Umgang mit der Welt ermoglichen. Die Mittelwer-
te reprasentieren also ein komprimiertes Bild einer
Verteilung, das durch Verteilungsmalle illustriert
werden kann. Wir haben der Ubersicht halber fast
ausschliefilich die Quartils-Ratio (also die Relation
zwischen dem Score-Wert, der die obersten 25% von
den librigen 75% trennt, dividiert durch den Score-
Wert, der die untersten 25% von den Ubrigen 75%
trennt) als Mal? fiir die Verteilung herangezogen (in
den Trendlinien wird auch die extremere Ratio zwi-
schen den obersten 95% und den untersten 5% he-
rangezogen, die sich auf die Spitzen der Verteilung,
man konnte umgangssprachlich sagen, die Kompe-
tenzen der ,Elite‘ bezogen auf die Kompetenzen der
,Ausgegrenzten’, bezieht).

Als Datenbasis wurden - wie gesagt - die Respon-
denten herangezogen, die ihre Bildungsabschliisse
in Osterreich erworben haben (PIAAC a N=4545,
PIAAC b N=3768, vgl. Anhang-Tabelle 3.1); d.h., Zu-
wanderung ist erst ab der zweiten Generation er-
fasst, was aber seit der ,Gastarbeiter-Anwerbung in
den 1960er- und 1970er-Jahren auch schon langer-
fristig eine Rolle spielt und kein ganz neuer Effekt ist
(Lassnigg & Steiner, 2017).

Die explorative Auswertung umfasst die folgenden
Ansdtze und Fragen hinsichtlich der Verdanderung
der Scores von PIAAC a zu PIAAC b in LIT und NUM:

9 Lassnigg, L., Vogtenhuber, S. (2025). Demografie, Bildungs-
politik und Kompetenzen der Bevolkerung. Explorative
altersspezifische Auswertungen von PIAAC-Kompetenzen
fiir Osterreich. IHS-Forschungsbericht (Oktober). Wien.
irihs.ihs.ac.at/id/eprint/7329
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Score und Quartilsratio im Altersgruppen-
vergleich

Jeweils aund b in gleicher Altersgruppe, verschie-
dene Zeitpunkte, differenziert nach Bildungs-
abschluss, fiir LIT und NUM

Hier wird das Alter konstant gehalten, aber die Werte
stammen aus unterschiedlichen bildungspoliti-
schen Perioden. Wenn nur naturalisierte negative
Alterseffekte bestehen, miissten die Unterschiede
zwischen den Altersgruppen in einem 10-Jahres-
Abstand bei einem natiirlichen Kompetenzriickgang
ab einem bestimmten Alter etwa konstant sein, klei-
nere oder grofiere Unterschiede sind von positiven
oder negativen Effekten aus Bildungspolitik oder
Gesellschaft/Wirtschaft zu erwarten. Folgende Ver-
gleiche kdnnen hier angestellt werden:

* Altersgruppen-Mittelwerte und -Quartilsratio
im Vergleich zwischen PIAAC a und PIAAC b. Hier
wird ersichtlich, ob die 10 Jahre einen konstanten
Unterschied fiir die Altersgruppen mit sich brin-
gen und ob dieser Unterschied in den Bildungs-
kategorien unterschiedlich ist. Zwischen den
Erhebungen sollte LLL:2020 eine Verbesserung
bringen, wahrend COVID-19 und die ,Migrations-
krise‘ gesellschaftliche Verunsicherung gebracht
haben, die jedoch nicht von vorneherein negative
Bildungseffekte bei den Erwachsenen erwarten
[asst.

Altersgruppen-Vergleiche (Score: Differenzen,
Indices) im simulierten Zeitverlauf von Gruppe
zu Gruppe innerhalb PIAAC a und innerhalb
PIAAC b. Hier wird ersichtlich, ob charakteris-
tische Spriinge im Zeitverlauf auftreten, die mit
(deutlichen) Veranderungen in der Bildungspolitik
synchron sind. Es kdnnen auch die Trends die-
ser simulierten Zeitverlaufe stilisiert verglichen
werden.

Positionierung der Kompetenzen junger
Erwachsener (25- bis 29-Jahrige) im simulierten
Zeitverlauf, Score-Differenzen gegeniiber den
Alteren und gegeniiber den Jiingeren im inter-
nen Vergleich in PIAAC a und PIAAC b. Sind diese
Differenzen stabil oder verandern sie sich, gibt

es Sprunge im Einklang mit bildungspolitischen
Veranderungen?


https://irihs.ihs.ac.at/id/eprint/7329
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Score und Quartilsratio im unechten
Kohorten-Vergleich

Altersgruppen nach realer Alterung von PIAAC a zu
PIAAC b fortgeschrieben, nach Bildungsabschluss,
flir LIT und NUM

Bei diesem Vergleich fallen die beiden éltesten Grup-
pen in PIAAC a aus der Erhebung aus, und in PIAAC b
kommen die beiden jlingsten Gruppen dazu, die in
der ersten Erhebung zwar schon im Bildungswesen,
aber noch zu jung fiir die PIAAC-Population waren.
Fir 8 von jeweils 10 Altersgruppen kann also die
durchschnittliche Kompetenzentwicklung 10 Jahre
nach der ersten Erhebung verglichen werden, wobei
die Schul- und Studienzeit konstant gehalten wird,
sich aber die spateren Erfahrungen unterscheiden,
indem die Population von PIAAC b 10 Jahre langere
Erfahrung nach Abschluss der Erstausbildung und
somit mehr Gelegenheit zum lebenslangen Lernen
hatte. Zufalligerweise liegt zwischen den Erhebun-
gen auch die monumentale LLL:2020-Strategie,
sodass unbeabsichtigt deren aggregierte Wirkun-
gen in den Kompetenzveranderungen enthalten
sind (aber auch die Migrationswelle 2015 und die
COVID-19-Pandemie liegen zwischen den beiden
Erhebungen); ansatzweise sind auch Vergleichs-
Informationen zur Weiterbildungsbeteiligung in den
Erhebungen enthalten.'® Die Kohorten-Betrachtung
erlaubt einen zweiten Blick auf den Vergleich der
bildungspolitischen Perioden, der moglicherweise
einen Eindruck von Resilienz-Wirkungen gegeniiber
den Problemen dieser Periode (COVID-19-Pandemie
und ,Migrationskrise) gibt.

Neben der linearen Betrachtung der Score-Mittel-
werte und der Quartilsratio werden auch Scatter-
plots dieser Variablen im unechten Kohortenver-
gleich prasentiert. Diese geben ein stilisiertes Bild
der Veranderungen in den Altersgruppen zwischen
PIAAC aund b.

10 Gliicklicherweise wurde die Verwendung dieser Fragen in
Osterreich nicht verboten, so wie die Veréffentlichung der
Ergebnisse des Monitoring von LLL:2020 bislang verboten
wurde.

Trendlinien und Indizes

Komprimierter Vergleich von Scores und Ungleich-
heit nach Bildungsabschliissen

Um ein Gesamtbild der Veranderungstendenzen
Uber den Zeitverlauf zu generieren und die die bei-
den Auswertungsdimensionen, Kompetenzhohe
(Scores) und Kompetenzverteilung (Dezil-Relatio-
nen) direkt in ihrer Veranderung vergleichen zu kon-
nen, werden fiir die Indikatoren Indizes auf die altes-
te Altersgruppe der 60- bis 65-Jahrigen gebildet. Fiir
diese Indizes werden jeweils die linearen und poly-
nomischen Trendlinien und das Bestimmtheitsmal}
(R?) berechnet und dargestellt.

Dieser Vergleich macht sichtbar, ob sich im Altersver-
gleich gewisse im bildungspolitischen Diskurs weit-
hin geteilte Annahmen bestatigen oder nicht:

1. ob mit der Expansion der weiterfiihrenden
Bildungsabschlisse in der Entwicklung von der
Elite- zur Massenbeteiligung und mit der Ver-
schiebung der sozialen Basis der Lehrlingsausbil-
dung die weithin erwartete Dampfung der Kom-
petenzhdhe eintritt oder nicht (Erklarungskraft
der linearen Trendlinie schlecht und schlechter
als die polynomiale Trendlinie);

2. ob mit der Expansion eine Veranderung der
Kompetenzverteilung zwischen héheren und
niedrigeren Werten innerhalb der Abschliisse zu
beobachten ist.

Dies kann eine weitere breit geteilte Annahme im
Diskurs Uiberpriifen, dass sich unterschiedliche Vor-
aussetzungen mit der Expansion unterschiedlich auf
die Ergebnisse auswirken (Trend zur ,Gleichmache-
rei oder ,MittelméaRigkeit* oder starkere Differenzie-
rung der Kompetenzen zwischen ,Elite‘ und ,Uber-
forderung’). Es ist klar, dass diese Auswertungen nur
ein sehr grobes Hilfsinstrument fiir die Exploration
dieser Fragen darstellen konnen. Aber es erscheint
angebracht, diese Datenbasis dafiir zu nutzen.



3.4

Ergebnisse A: Mapping der Bildungs-
politik gegeniiber der Dynamik der
Bildungskarrieren

Eine schematische Darstellung (Grafik 3.1 und An-
hang A im Hintergrundbericht) konfrontiert den zeit-
lichen Durchfluss der in PIAAC getesteten Populatio-
nen durch das Bildungswesen vom Geburtsjahr bis
zum Zeitpunkt der Testung mit wichtigen bildungs-
politischen Veranderungen einerseits (horizontale
Dimension) und tragt parallel die demografische Ent-
wicklung der 15-Jahrigen sowie die Schiiler:innen-
Lehrpersonen-Relation entlang der Zeitdimension
auf, um die jeweilige demografische Anspannung
und die Verfligbarkeit von personellen Ressourcen
zu demonstrieren. Die vertikale Dimension illust-
riert die Altersgruppen, wie sie in den beiden PIAAC-
Erhebungen enthalten sind. Durch die Geburtsjahre
ergibt sich die Verbindung der Altersgruppen mit
der Bildungspolitik und somit die ,Historisierung’
- die historische Betrachtung der Bildungspolitik
bekommt damit eine ,ergebnisorientierte‘ Stol3rich-
tung, indem die politischen Veréanderungen mit den
Kompetenzen der unmittelbar betroffenen Alters-
gruppen der Bevolkerung verbunden werden. Die
Box 3.1 und Ubersicht 3.1 geben eine Aufstellung der
Notation der Altersgruppen fiir die folgenden Ver-
gleiche und eine Synopse der politischen Bedingun-
gen im Altersverlauf.

Im Folgenden wird ein knapp stilisiertes Bild der
bildungspolitischen Bedingungen gegeben, unter
denen die Altersgruppen bzw. unechten Kohor-
ten der PIAAC-Erhebungen ihre Bildungskarrieren
durchlebt haben. Dabei werden v.a. drei Aspekte be-
rucksichtigt, wobei zusatzlich zu berlicksichtigen ist,
dass mehr oder weniger unmittelbar vor der zweiten
Erhebung die COVID-19-Pandemie stattgefunden
hat, die das Schulwesen durch die Sperren (und die
damit verbundene ,Not-Digitalisierung‘) betroffen
hat, und somit die jungsten Gruppen in PIAAC b di-
rekt betrifft; aber auch die EB/WB war betroffen,
wenn auch mit etwas geringerer Breitenwirkung.
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Die herangezogenen Aspekte sind:

* die demografische Anspannung/Entlastung,
mit dem ,Baby-Boom‘ der 1950er- bis 1970er-
Jahre und seinen Langzeitwirkungen in der
vielfaltigen und komplexen Verkniipfung mit der
Bildungspolitik;

+ die Verfligung tiber (personelle) Ressourcen,
gemessen durch die Schiiler:innen-Lehrpersonen-
Relation, die im langfristigen Vergleich sehr gro-
Re Unterschiede zeigt;

* schlief3lich wichtige politische Veranderungen,
mit dem Fokus auf drei Aspekten,

1. der Expansion weiterfiihrender Bildungin
der Oberstufe und im Hochschulwesen,

2. der Demografie der Zuwanderung und den
damit verbundenen Herausforderungen
(und Vorteilen) der Mehrsprachigkeit,

3. derneoliberal inspirierten globalen Reform-
bewegung in Richtung Standardisierung und
(internationaler) Testungsvervielfaltigung.

Der Hintergrundbericht enthalt detaillierte Beschrei-
bungen der bildungspolitischen Bedingungen der
getesteten Altersgruppen und eine zusammenfas-
sende Periodisierung und signalhafte Benennung
dieser Bedingungen. Die Beschreibung erfolgt ab-
steigend mit der altesten Gruppe beginnend, die
historisch am friihesten (wahrend der 1950er-Jahre)
in das Schul- und Bildungswesen eingetreten ist und
dieses in den 1960er- und 1970er-Jahren verlassen
hat (gewissermalien die Generation der ,Nachge-
borenen’). Abgeschlossen wird die Darstellung mit
den jingsten erfassten Gruppen der zweiten PIAAC-
Erhebung, die erst in den spaten 2000er-Jahren, im
Anschluss an die erste rechtspopulistische Koalition,
in das Schulwesen eingetreten sind und die anschlie-
Renden Reform- und Gegenreform-Turbulenzen er-
lebt haben, deren Bildungskarrieren aber auch bei
PIAAC b bei weitem noch nicht abgeschlossen sind.
Einige Charakterisierungen konnen im Folgenden
kursorisch skizziert werden.
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Grafik 3.1

Grundschema: Zeitlicher Durchfluss der Altersgruppen in PIAAC a, b durch ihre Schul- und
Studienkarrieren und bildungspolitische Periodisierung (inkl. Meilensteine)
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Schule 1952 bis 1974/79
(altere Gruppen)

,Altes, armes System‘ und Umsetzung der Reform
1962, iiberlagert durch ,Baby-Boom‘-Anspannung

Die drei dltesten Altersgruppen 1a-3a (bei PIAAC a
zwischen 50 und 64 Jahre alt; fiir die Kohorten-Be-
trachtung ist bei PIAAC b von diesen Gruppen nur
Gruppe 3 (1b) enthalten, die in PIAAC a 50-54 Jahre
und in PIAAC b 60-64 Jahre alt war). Die beiden al-
testen Gruppen, die in der zweiten PIAAC-Erhebung
nicht mehr enthalten waren, haben ihre Bildungs-
karriere noch in den alten Strukturen durchlebt, als
die Volksschul-Oberstufe noch weit verbreitet war
und sich die zweizligige Hauptschule erst sukzessi-
ve als Hauptform verbreitete. Auch die Verlangerung
der Schulpflicht (wie auch die neue Lehrer:innen-
bildung in Padagogischen Akademien) wurde erst fiir
die Altersgruppe 3a/1b wirksam, die friihe Wirkun-
gen der Reform 1962 reprasentiert. Nach der zuneh-
menden demografischen Belastung beginnt sich in
den spateren Phasen der Altersgruppe 3 die perso-
nelle Anspannung etwas zu entlasten, und die Hoch-
schulreformen (Beschluss des UOG 1975) begannen,
als die Gruppe 3 das Hochschulwesen erreichte.
Etwa die Halfte der Jugendlichen dieser Jahrgange
hat keine Ausbildung liber die Pflichtschule hinaus
bekommen, die Hochschul-Beteiligung im damali-
gen ,Elite-System‘ lag bei 5% oder geringfiigig dar-
Uiber. Die Studienzeit der drei Gruppen konnte bis
in die spaten 1980er laufen, nur flr die Schulzeit
endet diese die Periode fiir alle drei Altersgruppen
1974 in der Pflichtschule und 1979 in der SEK II,
umfasst also die Durchsetzung der zweiziigigen
Hauptschule, 1969 die Umsetzung von MaRnahmen
der Schulgesetze 1962 (9. Schuljahr, Padagogische
Akademie) sowie die beginnenden Schulversuche
mit Leistungsgruppen und den beginnenden Aus-
bau des weiterflihrenden Schulwesens sowie man-
che Reformschritte der neuen sozialdemokratischen
Ara (Sistierung der AHS-Aufnahmepriifung 1971,
Schulunterrichtsgesetz 1974). Paddagogisch standen
sich noch konservativ-reaktiondare und emanzipa-
torische Positionen gegeniiber (Achs, 2013). In der
Erwachsenenbildung gab es Reform- und Ausbau-
diskussionen, die jedoch weitgehend versandeten
(Bisovsky, 1991). Es gab bis zur PIAAC-Erhebung um
die drei Jahrzehnte Zeit fiir Erwachsenenlernen, es
ist jedoch wenig dariiber bekannt, wie diese genutzt
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wurden. Von der gesamten Konstellation gibt es zu-
sammenfassend fiir diese Altersgruppen keine giins-
tigen Kompetenz-Erwartungen in PIAAC (die ersten
beiden Altersgruppen sind nur in PIAAC a erfasst).

Schule 1966 bis 1990/95
(mittlere Altersgruppen)

Periode der Reform, Entlastung, Expansion und
Kritik mit Umsetzung der Hauptschulreform mit
Leistungsgruppen

In den absteigend nachsten drei (mittleren) Alters-
gruppen 4-6 von PIAAC a (35-49 Jahre alt) bzw.
dann 2b-4b aus PIAAC b (zu diesem Zeitpunkt 45-
59 Jahre alt) vollzieht sich ausgehend vom Gipfel
der demografischen Belastung eine durchgreifende
demografische Entspannung, begleitet von einer et-
was spdteren Ressourcen-Entspannung. Am Anfang
dieser mechanisch-schematisch eruierten Periode
liegt das Schulvolksbegehren von 1969, das Modi-
fikationen der Schulgesetze 1962 (v.a. Nicht-Ver-
langerung der AHS auf 9 Jahre) und einen neuen
Reformimpetus brachte, sowie die generelle Reform-
orientierung der neuen SPO-Alleinregierung ab 1970.
In der Reformstimmung der 1970er mit dem Impetus
der ,Demokratisierung’ geriet die gerade voll eta-
blierte und ausgebaute zweiziigige Hauptschule
rasch wieder unter Kritik, die Gesamtschulversuche
begannen, die Offnung des weiterfiihrenden Schul-
wesens wurde fortgesetzt und die Hochschulreform
kam in Gang. Im spateren Lauf dieser Periode fan-
den die Gesamtschulversuche mit dem Beschluss
der neuen Hauptschule mit Leistungsgruppen (1982)
ihr Ende, und die krisenhaften 1980er (z.B. Anspan-
nung am Jugendarbeitsmarkt) wurden spiirbar. In
die Zeit der Altersgruppe 6a/4b fallt die Umsetzung
der Hauptschulreform mit Leistungsgruppen und
der Kurs auf den EU-Beitritt (1980er- und 1990er-
Jahre) sowie das FH-Gesetz auf Hochschulebene
und die Maastricht-Sparpolitik der 1990er. Im Laufe
der Schulkarrieren dieser drei Altersgruppen ist die
Beteiligung in SEK Il sukzessive auf 80% gestiegen,
auch die Hochschul-Beteiligung ist in dieser Periode
wesentlich in Richtung Massen-Hochschule gestie-
gen. Die Schul- und Studienzeit dieser drei Alters-
gruppen zusammen beginnt 1970 und endet bei lan-
gen Studienzeiten 2002 (erstreckt sich also in dieser
Betrachtung bis zum politischen Umbruch durch die
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erste rechtspopulistische Koalition). Wird nur die
Schulzeit beriicksichtigt, beginnt diese zweite gro-
Be bildungspolitische Periode 1970 und endet fiir
alle drei Altersgruppen in der Pflichtschule 1990
und in der SEK Il 1995. Am Ende dieser Periode
hat sich die Bildungspolitik in den 1980ern anderen
Fragen zugewandt, erstens der prozessorientierten
,inneren Schulreform* durch eine Vielzahl an Schul-
versuchen, zweitens den Moglichkeiten einer integ-
rativen (inklusiven) Politik gegeniiber behinderten
Schiler:innen und drittens den Moglichkeiten des
Abbaus biirokratischer Regelungen durch erweiterte
,Schulautonomie® (Posch & Altrichter, 1992; Fried-
rich, 1993), die durch die 14. Novelle des Schulorga-
nisationsgesetzes (BGBI. Nr. 323/1993) angestol3en
wurden.

Schule 1985 bis 2009 und weiter in die
Zukunft (jiingste Altersgruppen)

Wechselvolle Ansatze neuer Politik mit Autonomie,
Sparpolitik und Standardisierung/Assessment

Mit den absteigend folgenden vier jiingsten Alters-
gruppen 7a-10a (in PIAAC a 16-34 Jahre und in
PIAAC b 25-44 Jahre alt) beginnen die wechselvollen
jungeren Zeiten der Bildungspolitik. Mit dem Schul-
eintritt der Altersgruppe 7 im Jahr 1985 kann der
Beginn einer dritten groBen Periode angesetzt
werden, die vom Standpunkt der PIAAC-a-Popula-
tion noch kurz Gber die Erhebung hinausgeht und
2018 endet, die Schulzeit der jiingsten Altersgruppen
in PIAAC a endet im Jahr 2009 kurz nach der Verall-
gemeinerung der NMS — die beiden jiingsten Alters-
gruppen 9b und 10b in PIAAC b waren in PIAAC a
nicht mehr enthalten und setzen die insgesamt er-
fasste bildungspolitische Zeit weiter fort. Ihre bil-
dungspolitische Periode begann mit dem Schul-
eintritt in der Zeit der ersten rechtspopulistischen
Koalition und dauert tGiber die Erhebung hinaus noch
bis in die néchsten Jahre (die Erfassung der Kompe-
tenzentwicklung ist wie in 9a-10a in PIAAC a zum
Zeitpunkt der Erhebung nicht abgeschlossen). In die-
sen Altersgruppen erscheint {iber beide Erhebungs-
populationen (PIAAC a und b) zusammengenommen
eine Dreiteilung angebracht:

1. in PIAAC a die Altersgruppen 7a-8a der jungen
Erwachsenen mit dem Beginn der neuen Poli-
tik (25-34 J. mit Schulzeit 1982 Schuleintritt bis
2001 in der Pflichtschule bzw. 2004 in der SEK II)
und

2. die 1990er-Jugendlichen-Altersgruppen,
charakterisiert durch Migration, Autonomie
und Maastricht-Sparpolitik 9a-10a (16-24 J.
mit Schulzeit 1992 Schuleintritt bis 2010 in der
Pflichtschule bzw. 2014 in der SEK Il), die ihre
Bildungslaufbahn zum Testzeitpunkt in grofen
Teilen noch nicht abgeschlossen hatten. Diese
abgeschnittenen unvollstandigen Bildungskar-
rieren der 16- bis 25-Jahrigen in PIAAC a ent-
sprechen dann als Quasi-Kohorten in PIAAC b
den Gruppen 7b-8b im Alter von 25-35 Jahren,
sodass diese zweite Testung erfolgt, wenn die
Bildungskarrieren weitgehend vervollstandigt
sein diirften; die Differenz der beiden Erhebun-
gen konnte also den potenziellen Kompetenz-
zuwachs aus SEK Il und Hochschule anzeigen."

3. Die2000er-Jugendlichen-Altersgruppen,
charakterisiert durch NMS-Reformpolitik,
COVID-19 und Gegenreform 9b-10b in PIAAC b
(16-24 J. mit Schulzeit zwischen 2002 Schulein-
tritt bis 2019 in der Pflichtschule bzw. 2024 in der
SEK 11), sind dann etwa ebenso abgeschnitten
wie 9a-10a in PIAAC a; dieser Altersvergleich
reprasentiert also Unterschiede der bildungs-
politischen Zeit (zum Zeitpunkt von PIAAC a
waren diese Gruppen 6-14 Jahre alt, bereits in
der Pflichtschule, aber nicht in PIAAC).

Bildungspolitisch gesehen beginnt mit diesen
vier jiingsten Altersgruppen die neue Zeit der
standardisierten (internationalen und nationalen
large-scale) Testungen, wobei die Beteiligung in
der SEK Il bereits bei 80% liegt und das Hoch-
schulwesen von der Elite- zur Massenbeteiligung
libergeht. In diesen Altersgruppen wurde eine Men-

11 Spatere Hochschul- oder Maturaabschliisse miissten auf-
grund der abgeschnittenen Karrieren dem jeweils friiheren
Abschluss Matura oder Pflichtschule zugerechnet werden,
wobei auch ein Teil des Kompetenzerwerbs fehlt; durch
diese Unscharfe konnten die durchschnittlichen altersspe-
zifischen Kompetenzwerte unterschéatzt sein, die Kompe-
tenzwerte der jeweils friiheren Abschliisse aufgrund von
Selektionseffekten jedoch liberschétzt sein.



ge an internationalen und nationalen Assessments
durchgefiihrt.'* Die demografische Belastung und
die Ressourcensituation ist fir alle diese jlingeren
Altersgruppen insgesamt viel glinstiger gewesen als
fir die vorhergehenden alteren, mit einer leichten vo-
riibergehenden Anspannung lber die 2000er-Jahre.
Im Vergleich zu den friiheren Anspannungen bei De-
mografie und Ressourcen (v.a. in 3a-4a) ist die Situa-
tion in diesen jiingeren Gruppen mit kleinen Aufs und
Abs insgesamt viel glinstiger. Politisch ist die Schul-
und Studienzeit dieser Gruppen von einer Abfolge
unterschiedlicher Turbulenzen gepragt. Die beiden
jlingsten Gruppen 9b-10b in der zweiten Erhebung
(PIAAC b) zeichnen sich durch besondere politische
Bedingungen aus. Die Schulzeit der Gruppe 9b be-
ginnt in den frithen 2000ern mit Autonomie-, Quali-
tats- und Sparpolitik und setzt sich in der anschlie-
Renden Reformperiode fort, die Schulzeit der Gruppe
10b fallt in die Reformzeit nach der ersten rechts-
populistischen Koalition (die Kompetenzentwicklung
ist jedoch zensiert) - Altersgruppenvergleiche zwi-
schen 9a-10a mit 9b-10b wiirden die unterschiedli-
chen Bedingungen kontrollieren (v.a. NMS-Reform).

Zusammenfassende Periodisierung

Zusammenfassend liber die gesamten PIAAC-Popu-
lationen ergibt dieses Mapping einige interessante
Altersbander mit speziellen Fragestellungen im his-
torischen Verlauf:

¢ Die beiden dltesten Gruppen aus PIAAC a repra-
sentieren noch das ,alte‘ und ,arme‘ Schulwesen
der Nachkriegszeit (noch weithin mit Volksschul-
oberstufe und wenig durchgesetzter Hauptschu-
le) bei beginnender demografischer Expansion,
vor den Schulgesetzen 1962 und vor dem Ausbau
des hoheren Schulwesens;

* In der dritten Altersgruppe (50-55 J. in PIAAC a)
wird einerseits das 9. Schuljahr wirksam und auch

12 Die hier vorgenommene Historisierung konnte in einem
weiteren Forschungsschritt diese Testungen, die zumeist
nur als einzelne doméanenspezifische Testpunkte behandelt
werden, im Zusammenhang betrachten und systematisch
vergleichen. Damit kdnnte auch eine gewisse Kreuzvalidie-
rung der PIAAC-Ergebnisse im Vergleich mit den domanen-
spezifischen Testungen erfolgen (méglicherweise erfolgt
dies ohne Wissen der Autoren ohnehin schon).
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der Ausbau der AHS hat schon begonnen, anderer-
seits war diese Gruppe in der Schulzeit mit dem
Hohepunkt der demografischen Belastung durch
den ,Baby-Boom‘ bei unzureichenden (personel-
len) Ressourcen konfrontiert. Die Kompetenzen
dieser Gruppe im Alter 60-65 in PIAAC b (unechter
Kohortenvergleich) kdnnen kreuzweise auch mit
der altesten Gruppe 1 aus PIAAC a verglichen wer-
den; dabei ist das Alter konstant, jedoch nicht die
Bildungs- und Lebensbedingungen (der Berufs-
einstieg bei PIAAC a fand zwischen der zweiten
Halfte der 1960er aus SEK Il und der zweiten Halfte
der 1970er aus dem Hochschulwesen statt, trotz
beginnender Krisenerscheinungen immer noch
wahrend der,30 glorreichen Jahre‘ (Fourastié,
1979; Reckwitz, 2019, v.a. Kap. 2) und in Osterreich
der Vollbeschaftigung’; der Berufseinstieg bei
PIAAC b fand 10 Jahre spater statt, beginnend mit
,Olkrise‘ und ,Stagflation und spater dem ,Ende
des Austro-Keynesianismus, der beginnenden
Massenarbeitslosigkeit und der Krise am Jugend-
arbeitsmarkt, als sich in der anglophonen Welt der
Neoliberalismus durchzusetzen begann).

Die nachsten drei Altersgruppen (35-50 J. in
PIAAC a und 45-60 J. in PIAAC b) haben ihre
Schulzeit in der reformorientierten Zeit der
sozialdemokratischen Alleinregierung der 1970er
durchlebt, als die zweiziigige Hauptschule sich
als Normalform verbreitet hatte (aber bereits mit
der Gesamtschulkritik konfrontiert war) und der
Ausbau der héheren und der berufsbildenden
Schulen voranschritt, bei paralleler Verbesserung
der (personellen) Ressourcenausstattung (mit
dem Zustrom von neuen Lehrpersonen von den
Padagogischen Akademien).

In der dritten dieser Altersgruppen (Gruppe 6)
beginnt mit dem Ende der Gesamtschulreform
die Umstellung der (zweizligigen) Hauptschule
auf die drei Leistungsgruppen. Die Hochschulen
befinden sich in der Umstellung auf die Diplom-
Studien. Auf die optimistische Reformzeit wah-
rend der Schulkarriere folgt in der Zeit des
Berufseinstiegs die Zeit der beginnenden Krisen
in Richtung Postindustrialismus (Krise des Wohl-
fahrtstaates, Risikogesellschaft, Krise der Arbeits-
gesellschaft, Massenarbeitslosigkeit, Neoliberalis-
mus und Politikversagen, Rhetorik des Scheiterns
der Bildungsreformen etc.).
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Es verbleiben die vier jungen Gruppen in PIAAC a
(zwischen 16 und 34 J.), die sich in PIAAC b in einem
jungen bis mittleren Altersbereich (25-44 J.) bewe-
gen. In diesen Gruppen sind zwei Konstellationen
zu unterscheiden, die sich auf die unterschiedlichen
Altersbander der Jugendlichen (16- bis 24-Jahrigen,
Gruppen 9a und 10a) einerseits und die der jungen
Erwachsenen (25- bis 34-Jahrigen, Gruppen 7a und
8a) anderseits beziehen. In beiden Konstellatio-
nen konnen unterschiedliche Vergleiche angestellt
werden:

1. Der direkte Altersvergleich zwischen den beiden
Erhebungszeitpunkten halt das Alter und die
Position in der Bildungskarriere konstant, erfasst
Unterschiede in den Bedingungen (bildungspoli-
tisch plus ,Migrationskrise‘ und Pandemie),

2. der sukzessive Vergleich zwischen Altersgruppen
innerhalb der Erhebungen zeigt in den unter-
schiedlichen Bedingungen den Kompetenzfort-
schritt zwischen den beiden jugendlichen Alters-
gruppen,

3. der unechte Quasi-Kohorten-Vergleich der Ju-
gendlichen von PIAAC a (16- bis 24-Jahrige, Grup-
pen 9a und 10a) mit den sukzessiven Altersgrup-
pen in PIAAC b (25- bis 34-Jadhrige, Gruppen 7b
und 8b), also dem Alter, des die jlingste Alters-
gruppe der ersten Erhebung zum Zeitpunkt der
zweiten Erhebung erreicht hat; die zensierten
Karrieren konnten damit vervollstandigt werden.
Im Unterschied zu den Vergleichen innerhalb
der Erhebungen (Vergleiche ii), die zu den unter-
schiedlichen Umweltbedingungen den sukzes-

Box 3.1

siven Unterschied zwischen Jugendlichen und
jungen Erwachsenen erfassen, impliziert der
Quasi-Kohorten-Vergleich (Vergleich iii) die glei-
chen Jugend-Bedingungen und die 10-jahrige
Nachkarriere.

Im Bereich der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen gibt es einerseits das Problem der Zensierung
bzw. unvollstandiger Bildungskarrieren, die zwar
formal korrekt den Bildungsstand erfassen, aber
bei unvollstandigen Bildungskarrieren v.a. bei den
Pflichtschulen, wie auch bei den Maturaabschlis-
sen, de facto Zwischenabschliisse mit ,fertigen’
Abschliissen vergleichen (wobei bekannt ist, dass
Hochschulzugénge haufig verzogert erfolgen). Dar(-
ber hinaus gab es sowohl in der Bildungspolitik als
auch im Umfeld vielfaltige dynamische Veranderun-
gen und Krisen, die die Kompetenzentwicklung be-
einflussen konnen. In der Bildungspolitik fanden in
den betroffenen Zeitperioden politisch wichtige und
umstrittene Reformen und Gegenreformen wie auch
starke offentliche Verunsicherung v.a. im Zusam-
menhang mit der Zuwanderung und Mehrsprachig-
keit statt, deren Wirkungen schwer einzuschatzen
sind. Auch gibt esin den betroffenen Perioden zu den
Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine Vielzahl
von alternativen Testungen, die insgesamt nur we-
nig Fortschritte in den Kompetenzen ergeben. Die
PIAAC-Erhebungen kdnnen in diesem Bereich eher
nur einen zusatzlichen Vergleichspunkt bieten, aber
sie erlauben, die Kompetenzen der Jugendlichen im
Kontext der Bevolkerung einzuordnen.

Zeit im Bildungswesen, Demografie, Ressourcen, politische Bedingungen, wichtige Reformen und
Veranderungen fiir Altersgruppen und Quasi-Kohorten

1a 1954-77 (nurin PIAAC a)

Demografie niedrig und stabil, Ressourcen stabil,
aber niedrig (,armes, altes System?). Als diese Grup-
pe in der SEK Il war, wurden die Schulgesetze 1962
beschlossen, mit dem Inkrafttreten wesentlicher
Bestimmungen, als diese Gruppe bereits das Hoch-
schulwesen erreicht hat (1969, 9. Schuljahr, PadAk),
erst im Zeitraum der SEK | wurde die generelle Ver-
breitung der (zweizligigen) Hauptschule in die Wege
geleitet (die Volksschuloberstufe war noch iiblich
verbreitet).

2a1960-82 (nurin PIAAC a)

Demografie stark steigend, Ressourcen in zweiter
Halfte zunehmend stark angespannt (,armes, altes
System‘). In der Zeit der SEK | wurde die (zweizligige)
Hauptschule ausgebaut, die 9. Stufe war noch nicht
umgesetzt, auf Hochschulebene wurde das UOG
1975 beschlossen.



3a/1b 1965-87 (alteste Quasi-Kohorte)

Demografie stark steigend, gegen Ende Geburten-
gipfel, Ressourcen Gipfel der Anspannung, dann
beginnende Entlastung (Reform 1962 umgesetzt,
,Baby-Boom‘). Zu Schulbeginn dieser Gruppe wur-
den die Schulgesetze 1962 beschlossen, am Ende
der SEK | trat das 9. Schuljahr in Kraft und zu Hoch-
schulbeginn wurde das UOG 1975 beschlossen.

4a/2b 1970-92

Demografie hoch, noch Gipfel, Ressourcen zuerst
noch stark angespannt, dann Entlastung. (Reform-
periode). Die Schul- und Studienzeit dieser Gruppe
fand grof3teils in der Reformstimmung, aber auch
wahrend der demografischen Anspannungen der
1970er-Jahre statt.

5a/3b 1975-97

Demografie Entspannung vom Gipfel bis zum
Tiefpunkt, bei Ressourcen durchgéngig Verbes-
serung (Reformperiode). Am Ende der Schulzeit
dieser Gruppe fanden die Gesamtschulversuche
mit dem Beschluss der neuen Hauptschule mit
Leistungsgruppen ihr Ende, die Hochschulreform
war im Gange und die krisenhaften 1980er wurden
in der SEK Il und im Hochschulwesen verbracht, in
der Studienzeit erfolgte der EU-Beitritt.

6a/4b 1980-02

Demografie Riickgang, dann niedrig, Ressourcen
Verbesserung, dann gut ausgestattet (reformier-
te Hauptschule LGR). In diese Gruppe fallt die Um-
setzung der Hauptschulreform und der EU-Beitritt
(1980er- und 1990er-Jahre) sowie das FH-Gesetz
und die Maastricht-Sparpolitik der 1990er.

Ta/5b 1985-07

Demografie entlastet, dann leichte Anspannung, bei
Ressourcen Verbesserung und stabil gute Ausstat-
tung (junge Erwachsene, neue Politik). Schul- und
Studienzeit vom Beginn der 1980er bis in die frithen
2000er, mit beginnender Integrations-Inklusions-
politik, FH-Umsetzung, Sparpolitik, beginnenden
Autonomiereformen und gegen Ende der radikalen
UG 2002 Reform; die Studienzeit ist im Vergleich
zu den anderen Altersgruppen in PIAAC a teilweise
zensiert.
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8a/6b 1990-12

Demografie leichte Anspannung, Ressourcen sta-
bil gut (junge Erwachsene, neue Politik). Nach der
Schulzeit in den 1990ern fallt die Studienzeit in die
turbulente Zeit der ersten rechtspopulistischen Ko-
alition, mit dem Beginn der nachfolgenden Reform-
politik (NMS etc.), ein Teil der SEK Il und die Hoch-
schulzeit dieser Gruppe ist in PIAAC a zensiert.

9a/7b 1995-17

(in PIAAC a zensiert)

Demografie niedrig, leicht wechselhaft, Ressourcen
umstritten. Altere Jugendlichen-Gruppe in PIAAC a
(Migration, Autonomie, Sparpolitik). Die Schul-
zeit dieser Gruppe beginnt in den friihen 2000ern
und setzt sich in der anschliefenden Reformperio-
de fort, die zensierten Zeiten in PIAAC a werden in
PIAAC b vervollstandigt (ein Teil der Studienzeit ist
auch in PIAAC b zensiert).

10a/8b 2000-22

(in PIAAC a zensiert; jlingste Quasi-Kohorte)
Demografie niedrig, leicht wechselhaft, Ressour-
cen umstritten. Jiingere Jugendlichen-Gruppe in
PIAAC a (Migration, Autonomie, Sparpolitik). Die
Schulzeit dieser Gruppe fallt in die Reformzeit nach
der ersten rechtspopulistischen Koalition, v.a. NMS,
die Studienzeit in PIAAC b ist wie in PIAAC a Gruppe 8
teilweise zensiert.

9b 2005-27

(zensiert, nurin PIAAC b getestet)

Demografie niedrig, leicht wechselhaft, Ressourcen
umstritten (NMS, COVID-19, Gegenreform). Die al-
tere Jugendlichen-Gruppe, die die Schulzeit wah-
rend der NMS-Reformen verbracht hat, bevor die
Gegenreformen der zweiten rechtspopulistischen
Koalition einsetzten.

10b 2010-32

(zensiert, nurin PIAAC b getestet)

Demografie niedrig, leicht wechselhaft, Ressourcen
umstritten (NMS, COVID-19, Gegenreform). Die jlin-
gere Jugendlichen-Gruppe, die ihre Schulzeit erst
ca. zum Zeitpunkt der Erhebung von PIAAC a begon-
nen und die Reformen und Gegenreformen wie auch
die Krisen der 2010er-Jahre erlebt hat.
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Ubersicht 3.1

Erlauterung der Altersstruktur in PIAAC a und PIAAC b, Historisierung in bildungspolitischer Zeit

Quasi-Kohorte in PIAAC b

Perioden im Bildungswesen

PIAAC a
Gruppe Alter Gruppe
Zum Zeitpunkt der Erhebung Altere
la 60-65 Jahre
2a 55-59 Jahre
3a 50-54 Jahre 1b
Zum Zeitpunkt der Erhebung Mittlere (Altere)
4a 45-49 Jahre 2b
5a 40-44 Jahre 3b
6a 35-39 Jahre 4b
Zum Zeitpunkt der Erhebung Jiingere (Mittlere)
Ta 30-34 Jahre 5b
8a 25-29 Jahre 6b
9a 20-25 Jahre b
10a 16-19 Jahre 8b
- 9b
- 10b

16-19 Jahre 2010-32

Alter

- 1954-77 (keine Kohortenbetrachtung)

- 1960-82 (keine Kohortenbetrachtung)
60-65 Jahre 1965-87 (=alteste Quasi-Kohorte)
55-59 Jahre 1970-92
50-54 Jahre 1975-97
45-49 Jahre 1980-02
40-44 Jahre 1985-07
35-39 Jahre 1990-12
30-34 Jahre 1995-17 (zensiert in PIAAC a, dann vollstandig)
25-29 Jahre 2000-22 (zensiertin PIAAC a, dann vollstéandig)

(=jlingste Quasi-Kohorte)

20-24 Jahre 2005-27 (zensiert in PIAAC b)

(
(zensiertin PIAAC b)

Q: Eigene Darstellung. - Altersgruppen/Kohorten in PIAAC a und b, Benennung 1-10 nach PIAAC-Altersgruppen von altester bis jiingster Gruppe.

3.5
Ergebnisse B: Exploration der PIAAC-
Kompetenzen

In diesem Abschnitt werden empirische Ergebnisse
aus den PIAAC-Erhebungen zur altersspezifischen
Entwicklung der Kompetenzhohe (Scores) und Ver-
teilung (Quartilsratio) berichtet. Dabei werden drei
unterschiedliche Ansatze angewendet:

1. Der Vergleich von PIAACa und PIAACb nach
Altersgruppen: Dabei wird das Alter bei der Er-
hebung konstant gehalten; die Welt und auch das
Bildungswesen haben sich jedoch um 10 Jahre
weiterentwickelt/verschoben; bestimmte (friihe-
re) Ereignisse wurden nicht erlebt, andere fixierte
Ereignisse wurden in jlingerem Alter erlebt, und
es kommen Ereignisse dazu, die nach der ersten
Erhebung stattgefunden haben; da die Bildungs-
karriere nach dem Alter der Personen normiert
ist, wiirden Bildungswirkungen aus dem formalen
System (abgesehen von unterschiedlichen an-
schlieRenden Lernerfahrungen) gleich sein, wenn
sich das Bildungswesen nicht gedandert hat (wenn

die ,Produktionsmaschinerie’® gleich bleibt - im
bildungspolitischen Jargon ware das: Stillstand);
der Altersvergleich stellt zwei Formationsergeb-
nisse des Bildungswesens gegeniiber, die um
10 Jahre gegeneinander verschoben sind, das
Alter konstant halten und Veranderungen in der
Formation und in der Umgebung beinhalten. Das
Bild der ,Produktionsmaschinerie, so plausibel
es scheinen mag, verbirgt, dass seine eigene zeit-
liche Struktur den 10-Jahres-Vergleich unsinnig
macht (das Produkt wéaren die Durchschnittswer-
te der Hohe und Verteilung der Kompetenzen).
Die Formation dauert im individuellen Fall Gber
die Bildungskarriere (Schulpflicht bis Studienab-
schluss) mehr als 10 bis 20 Jahre und erstreckt
sich in der Bevolkerung - ohne das lebenslange

13 Das Wort ,Produktionsmaschinerie‘ provoziert sicherlich

Abwehr und Widerstand, ist aber eine gdngige Vorstellung,
diein der ,Ergebnisorientierung’ in die Komponenten von
Kontext-Input-Throughput-Output-Outcome aufgeschliisselt
wird und in der Verwendung die Qualitat des ,black-boxings
aus der Wissenschaftsforschung besitzt (Latour, 1999),
wobei die Implikationen des verwendeten Wortes, die Um-
stande der Produktion, verschwinden und die Verwendung
unsinnig wird, weil es sich gar nicht um eine Produktionsma-
schinerie handelt.



Lernen zu bemiihen - wiederum auf ca. 50 Jahre,
in denen die Produktion der Bildungsabschliis-
se der Bevolkerung als Grundlage der getesteten
Kompetenzen stattgefunden hat; also - egal wie
es betrachtet wird - war der Grof3teil der Kompe-
tenzen aus PIAAC b 10 Jahre vorher bereits produ-
ziert. Die meisten Angehorigen zumindest der 35-
bis 40-Jahrigen in PIAAC b (Gruppe 6b) hatten ihre
formale Bildungskarriere bereits 10 Jahre vorher
abgeschlossen (das waren 50-60% der Jahrgan-
ge), ab diesem Alter werden nur Unterschiede im
lebenslangen Lernen und externe Erfahrungen
oder aber auch Kompetenzverluste erfasst, wo-
bei im Altersvergleich reine Alterungseffekte aus-
geschlossen sind. Anderungen der Produktions-
maschinerie werden also nur fiir die Jugendlichen
und jungen Erwachsenen erfasst (Gruppen 7b-
10b), wobei hier eine extensive Bildungskarriere
unterstellt ist und viele Angehorige dieser Alters-
gruppen ihre Bildungskarriere ebenfalls bereits
zum Zeitpunkt von PIAAC a abgeschlossen oder
begonnen haben. Aus dieser Klarstellung be-
kommt die (unzureichend erfasste) Erwachsenen-
bildung und das lebenslange Lernen eine starkere
Bedeutung, indem bei den mittleren und alteren
Gruppen nur dieser Teil der Produktionsmaschi-
nerie zu den Kompetenzen beitragen wiirde."
Wenn die Grundannahme richtig ist, dass ein we-
sentlicher Teil der PIAAC-Kompetenzen im for-
malen Bildungswesen produziert wird, so spricht
diese Betrachtung der ,black box‘-Produktions-
maschinerie dafiir, dass die Testergebnisse der
beiden Erhebungen sehr dhnlich sein sollten.

. Der unechte Quasi-Kohorten-Vergleich von
Score und Quartilsratio, wobei die Altersgruppen
von PIAAC b so verschoben werden, dass sie den
weiteren Altersverlauf von PIAAC a abbilden (da-
mit werden auf die Gruppen 3a-10a die Gruppen
1b-8b aufgesetzt, je zwei Gruppen, die Altesten
aus PIAAC a und die Jiingsten aus PIAAC b, fallen
aus diesem Vergleich heraus). Hier werden die bil-
dungspolitischen Erfahrungen konstant gehalten
(aber fiir unterschiedliche Personen), die bereits
vor 2011 stattgefunden haben, und es kommen
die neuen Erfahrungen nach 2011 bei gegebenen

14 Hier wdren ndhere Analysen auch der Informationen tiber die

altersspezifische EB-/WB Beteiligung von hoher Relevanz,
was hier aber nicht geleistet werden kann.
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Voraussetzungen zum Tragen. Da hier wesentliche
externe Einflisse aufgetreten sind (,Migrations-
krise* und Pandemie), kommen vom Standpunkt
der vorherigen Bildungsproduktion v.a. die As-
pekte der Resilienz und bei den Jugendlichen
bzw. jungen Erwachsenen auch der Vervollstandi-
gung von Bildungskarrieren ins Spiel. Bei den Er-
wachsenen waren auch hier Effekte der EB/WB zu
beachten, was in dieser Studie nicht moglich war.

. Eine stilisierte Darstellung in Form von Trend-

linien und Koeffizienten gibt ein vergleichendes
Bild der Veranderung der Kompetenzh6he und
Verteilung nach den Domanen und Erhebungen.
Hier steht die Frage nach einer Dampfung und
Diversifizierung der Kompetenzentwicklung im
Mittelpunkt, die sich aus bestimmten konserva-
tiv-elitar-stratifikatorischen  Glaubensiiberzeu-
gungen zur Verteilung der Begabungen/Befahi-
gungen in der Bevolkerung und der Entwicklung
des Bildungswesens (Stichwort ,the bell curve’)'®
ergibt. In diesem Glauben wird vorausgesetzt,
dass hohere Bildung nur fiir einen begrenzten Teil
der Bevolkerung fassbar und produktiv ist, wird
sie weiter ausgedehnt, miissen die Ergebnisse ins-
gesamt im Durchschnitt sinken; dies kann durch
das Verfassungsgebot der Differenzierung abge-
mildert werden, sodass wenigstens die Elite durch
entsprechende Selektionsvorkehrungen vielleicht
gerettet wird. Bei PIAAC kann dies durch die al-
tersspezifischen Kompetenzen exploriert werden,
da sich in der Bevolkerung der Zugang zu hoherer
Bildung durch die Expansion stark verandert hat.
Haben die Kompetenzwerte in den urspriinglich
selektiven Bildungsabschliissen im Laufe der Ex-
pansion tendenziell abgenommen? Haben sich
die Kompetenzwerte durch die Durchsetzung der
,Befahigten‘ gegeniiber den ,Uberforderten‘ in
der Massenbildung starker differenziert? Dies wird
exploriert, indem Uber die erfassten Kompeten-
zen der Altersgruppen nach Kompetenzhoéhe und
-verteilung Trendlinien gelegt werden: Zeigt sich
im Gesamtbild eine Dampfung der Kompetenz-
hohe in den jlingeren Altersgruppen mit erweiter-
ter hoherer Bildung? Geht die Expansion hoherer

15 Diese ,unendliche‘ Debatte kann hier nicht vertieft werden;

siehe Vreeke, 1999; Otto & Rauschenbach, 2008; Willie, 2025;
Vaughan, 2025; Piketty & Sandel, 2025; Sandel, 2020.
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Bildung in den Altersgruppen mit verstarkter
Kompetenzungleichheit einher?

Aus dem Mapping der Bildungspolitik wurden be-
stimmte Erwartungen fiir die Kompetenzentwick-
lung nach der groben Periodisierung nach Alters-
gruppen sowie einige allgemeine und spezielle
Fragestellungen and die Daten formuliert, die hier
kurz repliziert werden.

Folgende Erwartungen wurden fiir die zusammenge-
fassten Altersgruppen formuliert:

* Schule 1952 bis 1974/79
(Altere, Gruppen 1-3, Uber-50-Jahrige in PIAAC a,
entspricht Gruppe 1 der Uber-60-J3hrigen in
PIAAC b)
Von der gesamten Konstellation gibt es zusam-
menfassend fiir diese Altersgruppen keine giins-
tigen Kompetenz-Erwartungen in PIAAC (die
ersten beiden Altersgruppen sind nur in PIAAC a
erfasst).

Schule 1966 bis 1990/95

(Mittlere-altere Altersgruppen, Gruppen 4-6,

35- bis 49-Jahrige in PIAAC a, entspricht
Gruppen 2-4 der 45- bis 59-Jahrigen in PIAAC b)
Fir die Entwicklung der Kompetenzen muss man
gemischte Erwartungen formulieren, indem
positive Erwartungen aus dem Ausbau der Haupt-
schulen und der weiterfiihrenden Schulen ge-
meinsam mit der beginnenden demografischen
Entlassung und Ressourcenerhéhung auch durch
gegenlaufige Faktoren getriibt werden.

Schule 1985 bis 2009 und weiter
(JUngste-mittlere Altersgruppen, Gruppen 7-10,
Bis-34-Jahrige in PIAAC a, Gruppen 5-10,
Bis-44-Jahrige in PIAAC b)

Aufgrund der turbulenten und konfliktreichen
Situation, der ambitionierten Reform- und Ver-
besserungsversuche sowie der Herausforderun-
gen und Krisen, kann bei der Kompetenzh6he
im Durchschnitt am ehesten Stagnation (weder
gravierende Verschlechterung noch Verbesse-
rung) erwartet werden, wenn jedoch die parallel
wirkenden positiven und negativen Faktoren
wirksam waren, ware am ehesten eine Steige-
rung der Ungleichheit der Kompetenzergebnisse
zu erwarten.

Generell fiir den Vergleich der Kompetenzen (Kom-
petenzhohe und -verteilung) zwischen den beiden
Erhebungswellen (PIAAC a und PIAAC b) stehen sich
fiir die Formulierung von Erwartungen zwei grof3e
Faktorenkomplexe gegeniiber: einerseits Wirkun-
gen der Bildungspolitik im weitesten Sinne (wobei in
einem ,globalen‘ vergleichenden Blick sowohl Inter-
ventionen als auch Nicht-Interventionen zu bertick-
sichtigen sind) und andererseits positive ,kompe-
tenzfordernde’ und negative ,kompetenzhemmende
gesellschaftliche (kulturelle, soziale, 6konomische)
Umgebungsfaktoren, die in den beiden Erhebungs-
populationen (PIAAC a und PIAAC b) aufgrund der
langfristigen erfassten ,Produktionsmaschinerie’
Uber weite Strecken (bis 2011) gemeinsam erlebt
wurden, aber in unterschiedlichen Lebensphasen.
Da die abgeschnittenen Lebensverlaufe der 16- bis
65-Jahrigen gegeneinander verschoben sind, be-
ginnen die erfassten Verlaufe in der zweiten Erhe-
bung 10 Jahre spater in der historischen Zeit, die
Erfassung der Kompetenzen erfolgt aber an einem
fixierten Alters-Zeitpunkt. Der Abstand zwischen Er-
hebung und einem bestimmten historischen Ereig-
nis (in Bildungspolitik oder gesellschaftlicher Umge-
bung) ist immer in PIAAC a um 10 Jahre kiirzer, d.h.,
wichtige (positive oder negative) Ereignisse werden
grundsatzlich in der PIAAC-b-Population friiher im
Lebensverlauf erfahren, aber die komplizierte zeit-
liche Struktur der Testanordnung mit Altersgruppen
und Kohorten fiihrt dazu, dass analoge Ereignisse in
der zweiten Erhebung (PIAAC b) zwar im Lebensver-
lauf friiher stattgefunden haben, aber in den Test-Er-
gebnissen in alteren Gruppen sichtbar werden. Dies
kann am Beispiel des Zusammenhanges zwischen
der globalen Wirtschafts- und Finanzkrise 2008 und
dem Jugendarbeitsmarkt am Beispiel der 20-Jah-
rigen und 30-Jahrigen exemplifiziert werden: Die
20-Jahrigen in PIAAC a haben die Krise im Oberstu-
fenalter erlebt, wahrend die 20-Jahrigen in PIAAC b
zum Zeitpunkt dieser Krise noch 10 Jahre jlinger im
Primarschulalter waren und im Oberstufenalter an-
dere Krisen erlebt haben - die 30-Jahrigen in PIAAC b
waren in ihrem Oberstufenalter jedoch in dhnlicher
Weise mit der Krise konfrontiert wie die 20-Jahrigen
in PIAAC a, mogliche Effekte ganz dhnlicher Erfahrun-
gen kommen also in den Auswertungen in verschie-
denen Altersgruppen zum Tragen. Fur mogliche Aus-
wirkungen des Zusammenhanges von globaler Krise
und Jugendarbeitsmarkt auf die Kompetenzen gilt
insgesamt, dass diese in PIAAC a voll bei den beiden



Jugendlichen-Altersgruppen durchschlagen, wah-
rend sie in PIAAC b erst bei den jungen Erwachse-
nen zum Vorschein kommen.

Die Formulierung von Erwartungen fiir Kompetenz-
veranderungen zwischen den beiden Erhebungs-
zeitpunkten kann von der Seite der Bildungspolitik
grundsatzlich an die Fortschritts-Reform-Moder-
nisierungs-ldee gekniipft werden, indem Ulber die
gesamte erfasste Periode viele auf Verbesserung
ausgerichtete Interventionen gesetzt und auch die
Ressourcen - bei teilweise gegenlaufigen demografi-
schen Anspannungen - durch die Giberwiegende Zeit
der 1970er und 1980er bis nach Maastricht wesent-
lich ausgeweitet wurden, bei bremsenden Tenden-
zen erst seit den spaten 1990ern. Von der Seite der
Bildungspolitik sollte in diesem Denken eine Ver-
besserung der Kompetenzen erwartet werden,
da Uber die gesamte Population jeweils 10 Jahre
Gelegenheit bestand, Verbesserungen umzusetzen;
gegenldufige Erwartungen konnen vom Qualitats-
diskurs bezogen werden, demzufolge die gesetzten
(strukturellen) Interventionen zu wenig zur Verbes-
serung der Praxis beitrugen, oder auch vom ,Konser-
vierungssyndrom® elitarer Statusreproduktion, dem-
zufolge die Reform-Interventionen die Leistungsidee
korrumpierten und die Offnung und Demokratisie-
rung zur Senkung der Leistungen fiihrten und letzt-
lich nur das alte Elite-System Hochstleistungen ga-
rantieren konnten. EB/WB als zusatzlicher Faktor fiir
Kompetenzverbesserung kann durch die Anzeichen
von riicklaufiger Beteiligung trotz LLL:2020 weit-
gehend relativiert werden. Von der Seite der gesell-
schaftlichen Umgebung wurde die in den Diskursen
meistdiskutierte Quelle von Kompetenzriickgangen
durch die Einschrankung der Datenbasis auf Perso-
nen, die ihren Bildungsabschluss in Osterreich ge-
macht haben, ausgeschlossen. Die Zuwanderung
infolge der Fluchtbewegungen seit den Balkan-
kriegen, und dann weiter zwischen den beiden Er-
hebungen kann liber Ressourcenanspannungen in-
direkt negative Wirkungen zeitigen. Zur wichtigsten
Quelle fir Kompetenzverbesserung, der Pflege und
Erweiterung vorhandener Kompetenzen durch ihre
Nutzung, sind Informationen nur bedingt verfiigbar.
Inwieweit die steigende Polarisierung im politischen
Klima sich negativ auf die Praxis im Bildungswesen
auswirkt, muss auch dahingestellt bleiben.
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Fiir die COVID-19-Pandemie unmittelbar vor PIAAC b
sind negative Wirkungen im Bereich der Jugendbil-
dung weithin nachgewiesen, bei Erwachsenen gibt
es dazu fast keine Forschung; es ist auch daran zu
erinnern, dass kurz vor PIAAC a die globale Wirt-
schafts- und Finanzkrise stattgefunden hat, deren
widerspriichliche Konsequenzen jedoch tendenziell
vergessen oder verdrangt werden (Grof3 Ophoff et
al., 2023; Schnell & Gruber, 2024; de Rijke et al., 2011;
Ausnahmen zur great recession OECD, 2013; beispiel-
haft Giber USA und UK: fiir Jugendliche Bell & Blanch-
flower, 2011; fiir Erwachsene Ryan, 2019).

Insgesamt sind die Erwartungen fiir die Kompe-
tenzentwicklung zwischen den beiden Erhebun-
gen sehr gemischt: Wenn man davon ausgeht, dass
Bildungswirkungen auf die Grundkompetenzen vor
allem in der Schul- und Hochschulzeit entstehen, so
haben diese auch fir PIAAC b mit Ausnahme der bei-
den Jugendlichen-Altersgruppen bereits vor PIAAC a
stattgefunden und werden in dieser ersten Erhebung
indirekt mit erfasst, fiir diesen Faktor sind nur die Ju-
gendlichen interessant. Hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Faktoren wurden in PIAAC b - mit Ausnahme
der Jugendlichen - alle Krisen durchgemacht, in
PIAAC a jedoch nicht die spateren Krisen der 2010er-
Jahre. Wirkungen der Bildungspolitik auf die Grund-
kompetenzen waren eher im Altersverlauf in den
Unterschieden zwischen sukzessiven Altersgruppen
zu suchen als im Vergleich der beiden Erhebungen,
der Vergleich der beiden Erhebungen wiirde dann
eher Wirkungen der Umgebungsfaktoren und der Zu-
sammenballung der Krisen fiir die PIAAC-b-Popula-
tion erwarten lassen.

Aus dem Mapping der Historisierung ergeben sich
bestimmte ,kritische‘ Altersbereiche, die fiir die Aus-
wertung der Kompetenzentwicklung speziell inter-
essant erscheinen:

1. fiir die Gruppe 3 in PIAAC a (entsprechend dann
Gruppe 1 in PIAAC b) waren die Mal3nahmen der
Reform 1962 in Umsetzung, die verbesserte Kom-
petenzen erwarten lassen, jedoch war auch die
demografische und ressourcenmaflige Anspan-
nung hoch;

2. fiir die Gruppe 6 in PIAAC a (entsprechend dann
Gruppe 4 in PIAACb) war die Umstellung der
(noch nicht so lange etablierten) zweizligigen
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Hauptschule auf Leistungsgruppen in Umsetzung,
verbunden mit widerspriichlichen und ambiva-
lenten politischen Bewertungen (Enttduschung
der Gesamtschul-Beflirworter:innen und auch
der Beflirworter:innen der alten Hauptschule), bei
einer insgesamt gilinstigeren Ressourcenlage vor
dem Hintergrund einer langeren demografischen
Entlastung;

3. die darauffolgende Gruppe7 in PIAACa (ent-
sprechend dann Gruppe 5 in PIAAC b) fand sich
im deutlich veranderten politischen Umfeld der
,neoliberalen Wende‘ wieder, mit neuen Orien-
tierungen und neuen Prioritdten (Autonomie,
Integration-Inklusion) sowie Massenbildung
statt Elitebildung und ,innerer Schulreform’, die
Ressourcenlage war entspannt, der EU-Beitritt
brachte jedoch die Maastricht-Sparpolitik;

4. schliel3lich, die jlingsten erfassten Gruppen 9 und
10 in PIAAC b haben die neuen Reformansatze
nach der ersten rechtspopulistischen Koalition
erlebt, mit Neuer Mittelschule, aber auch an-
schlielender Gegenreform.

In diesen kritischen Altersbereichen gibt es durch-
wegs widerspriichliche, ambivalente Signale, in den
ersten beiden Bereichen waren die Reformen auf
Verbesserungen ausgerichtet, aber mit gegenlau-
figen Realitaten konfrontiert (Ressourcenanspan-
nung, politische Enttduschungen), im dritten Be-
reich ist die Situation komplex und unvorhersehbar,
wie bei Umbriichen zu erwarten, und im vierten Be-
reich aufgrund der Polarisierungen ebenso - insge-
samt erscheint die gezielte Exploration dieser Alters-
bereiche angebracht, um Eindriicke Giber Wirkungen
dieser Konstellationen zu erhalten.

SchlieBlich konnen fiir verschiedene Schulbereiche
Fragen formuliert werden, die sich aus der systemi-
schen Entwicklung in Zusammenhang mit den ver-
schiedenen bildungspolitischen Grundpositionen
ergeben.

» Wie entwickeln sich die Trends der Kompetenzen
nach Hohe und Verteilung mit der Expansion der
weiterfiihrenden Schulen und der Hochschulen?
Gibt es in den spateren Phasen der Expansion
eine Dampfung/Reduktion bzw. eine verstarkte
Ungleichheit der Kompetenzen?

* Wie entwickeln sich die Kompetenzen der Pflicht-
schule im Laufe ihrer verdnderten Stellungim
System, von einem ,normalen‘ niedrigen Ab-
schlussin den alteren Jahrgangen zu einem
zunehmend stigmatisierten Defizit-Signal bei den
jungen Jahrgangen? Ist es tatsachlich der Fall,
dass von jungen Pflichtschulabsolvent:innen im
Vergleich zu friiher keine Grundkompetenzen
erwartet werden kénnen, wie die offentlichen
Diskurse haufig proklamieren? Im langfristigen
Prozess der Verallgemeinerung der weiterfiih-
renden Oberstufenbildung waren in den Grup-
pen 6-7 in PIAAC a 80% Oberstufenbeteiligung
erreicht. Pflichtschulabschliisse ohne weitere
Laufbahn in der Oberstufe wurden zunehmend
in der EU-Bildungspolitik als friihe Schulabbre-
cher:innen definiert (early school leavers ESL;
siehe EU-Parlament, 2011) und in Osterreich
wurden Politiken zur Ausbildung bis 18 formuliert,
sodass ein Pflichtschulabschluss ohne Oberstu-
fenbildung als Anomalie gilt. In der vorherrschen-
den Rhetorik wird dieser aggregierte Prozess
- analog der umgekehrten Screening-Hypothe-
se - als ,Aussiebungs-Prozess‘ der Fremd- und
Selbstselektion interpretiert, in dessen Zuge sich
in den Pflichtschulabschliissen zunehmend die
am wenigsten Befahigten konzentrieren - grob
gesagt, dlirften sich entsprechend dieser Rhetorik
ab den Altersgruppen 6 und 7 in PIAAC a keine
Kompetenz-Zuwachse mehr zeigen und diese
These miisste die PIAAC-b-Population im Kohor-
ten-Vergleich umso starker treffen, da diese jene
ausgesiebten Pflichtschulabschliisse enthélt, die
10 Jahre spater immer noch keinen weiteren Ab-
schluss gewonnen haben.

Aus den Pflichtschulabsolvent:innen rekru-

tiert sich die Lehrausbildung, wenn sich nicht
die Abbrecher:innen aus den weiterfiihrenden
Schulen fiir eine Lehre entscheiden. Hier wirkt
die ,Aussiebungs-Argumentation‘ in Richtung
einer Abwertung des Potenzials fir die Lehre -
kurz gesagt, ,heute bewerben sich die Leute fiir
die Lehre, die friiher Hilfskrafte waren‘, und es
fragt sich: Wie entwickeln sich die Kompetenzen
der Lehre tatsachlich entlang der Expansion

der weiterfiihrenden Bildung? Verfiigen jlingere
Lehrabsolvent:innen tatsachlich tiber viel gerin-
gere Grundkompetenzen im Vergleich zu alteren,
die noch nicht durch die weiterfiihrende Bildung



,ausgesiebt‘ waren, wie im 6ffentlichen Diskurs
behauptet wird?

Im Folgenden werden die Ergebnisse kurz zusam-
mengefasst, im IHS-Hintergrundbericht werden
die explorativen Auswertungen im Detail doku-
mentiert und beschrieben. Aus Platzgriinden muss
dies hier stark konzentriert werden. In einem ers-
ten Schritt werden die Kompetenzergebnisse nach
Hohe (Score) und Verteilung (Quartilsratio) fir die
beiden ausgewahlten Gesamtheiten in PIAAC a und
PIAAC b fiir die beiden Grundkompetenzen LIT und
NUM im Altersvergleich und im Quasi-Kohorten-Ver-
gleich prasentiert. Dann werden im zweiten Schritt
die angesprochenen speziellen Bereiche diskutiert.
SchlieBlich werden die Trendlinien in einem dritten
Schritt angesprochen.

Kompetenzentwicklung nach Literacy und
Numeracy in den beiden Erhebungen

Folgende Fragen ergeben sich in diesem Abschnitt:
Wie verdandern sich die Kompetenzen in den Alters-
gruppen im 10-Jahres-Vergleich nach Hohe und Ver-
teilung? Wie verandern sich die groben Altersberei-
che gegenuiber den formulierten Erwartungen? Was
zeigt der Quasi-Kohorten-Vergleich zusatzlich zum
Vergleich der Altersgruppen?

Kompetenzhohe im Altersgruppen- und
Quasi-Kohorten-Vergleich

Die Score-Mittelwerte in den getesteten ausge-
wahlten Gesamtpopulationen (Grafiken 2-4) haben
sich in PIAAC b gegeniiber PIAAC a in fast allen Al-
tersgruppen verringert, in LIT starker verringert als
in NUM, in den meisten Altersgruppen bis zu den
50-Jahrigen ist die Verdnderung sehr klein (unter
7 Punkten), nur in den jiingsten beiden Altersgrup-
pen ist die Veranderung positiv, aber auch sehr klein
(unter 7 Punkten, in NUM leicht besser als in LIT). In
LIT liegt die Score-Verringerung in allen drei Alters-
gruppen ab 50 Jahren (ber 7 Punkten und steigt
mit dem Alter, in NUM liegt die Verringerung nur bei
Uber-60-Jahrigen hoher als 7 Punkte. Die Schul- und
Studienzeit im ,alten, armen System‘ hat den Alteren
in PIAAC a nach diesen Ergebnissen im Vergleich zu
den 10 Jahre spater gebildeten Alteren in PIAAC b
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keine offensichtlichen Nachteile fiir ihre Grundkom-
petenzen gebracht, und die zwischenzeitlichen Ver-
anderungen in der Schulzeit und spater, inklusive
LLL:2020, haben den spater Geborenen offensicht-
lich keine Vorteile in dieser Hinsicht gebracht - ein
bildungspolitischer Fortschritt hat hier im Hinblick
auf die gemessenen Kompetenzen nicht stattgefun-
den. Selbst wenn die Veranderungen in PIAAC a als
naturalisierte Alterseffekte interpretiert werden (was
nicht realistisch ist), so miisste diese Komponente
in PIAAC b ahnlich sein, der grofRere altersspezifi-
sche Ruckgang der Kompetenzwerte ware jedenfalls
durch zusatzliche Veranderungen zu interpretieren,
da sich die Bildungspolitik um Fortschritte bemiiht
hat, konnte der groRere Riickgang auf die krisenhaf-
ten Umgebungsfaktoren zurilickgehen (was intensive-
re Analysen verdienen wiirde).

Bei den jlingsten Jahrgéngen schaut die Entwicklung
trotz schwieriger Bedingungen besser aus: Die Ten-
denz ist jedenfalls nicht negativ, wenn auch die posi-
tiven Vorzeichen unterhalb der statistischen Signifi-
kanzgrenze und weit unter der praktischen Relevanz
liegen (wiederum mit dem Schoénheitsfehler sehr
kleiner Unterschiede bestatigt sich hier, wie in ande-
ren Erhebungen, dass NUM besser abschneidet als
LIT); die Ansatze zu Reform und Gegenreform hatten
sich nach diesen Befunden nicht negativ ausgewirkt.
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Grafik 3.2
Mittelwert und Quartilsratio in Literacy und Numeracy im Altersgruppenvergleich
fiir die ausgewahlten Populationen in PIAAC a und PIAAC b
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Grafik 3.3
Mittelwert und Quartilsratio in Literacy und Numeracy im Quasi-Kohortenvergleich

fiir die ausgewahlten Populationen in PIAAC a und PIAAC b
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. Eigene Berechnungen.



82 | Explorative altersspezifische Auswertungen von PIAAC

Grafik 3.4

Differenzen der Mittelwerte in Literacy und Numeracy in ausgewahlten Gesamtpopulationen
zwischen PIAAC a und PIAAC b nach Altersgruppen- (oben) und Quasi-Kohorten-Vergleich (unten)
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Der Quasi-Kohorten-Vergleich verschiebt die ent-
sprechenden Altersgruppen von PIAAC b direkt zu
den Altersgruppen in PIAAC a, in deren weiterem
Lebens- und Karriereverlauf die zweite Testung
stattgefunden hat. Die Darstellung zeigt, welche
Durchschnittswerte in den (unechten) Kohorten bei
gleicher Bildungszeit 10 Jahre spater erzielt wer-
den. Dieser Vergleich ergibt viel groBere und mit
dem Alter steigende Riickgange der Kompetenz-
werte nach 2011 bei quasi-kontrollierten vergleich-
baren Bildungserfahrungen. Dies ist vereinbar mit
der schon in PIAAC a im internationalen Vergleich
beobachteten Tendenz der Steigerung der Kompe-
tenzwerte in den jiingeren Altersgruppen. Ein unvor-
sichtiger Augenschein konnte dies auf die natirliche
Alterung zuriickfiihren, was aber in diesem Ausmal}
in der kurzen Zeit unwahrscheinlich ist (bei LIT wiir-
de das bereits bei den Jugendlichen beginnen) und
auch durch die unterschiedlichen Profile im direk-
ten Altersvergleich relativiert wurde. Das Bild fiir
NUM scheint die verbreitete Einschatzung zu unter-
stlitzen, dass ab einem Alter von etwa 30 Jahren die
Fahigkeiten altersbedingt nachlassen; bis zu dieser
Gruppe sind die Werte in den beiden Erhebungen
ahnlich (mit einer Steigerung in der jlingsten Grup-
pe), dann gehen sie nach 10 Jahren sukzessive zu-
riick - bei LIT beginnt dieser Riickgang aber schon
bei 25-Jahrigen. Uberdies ist das Profil in PIAAC b im
direkten Altersvergleich steiler als in PIAAC a, was
natirlicher Alterung widerspricht. Es konnten sich
die geballten Krisen mit steigendem Alter starker
auswirken, und es sind auch Schwierigkeiten mit der
Testsituation nicht auszuschliel’en. Wenn man iiber-
dies bedenkt, dass die COVID-19-Pandemie direkt
vor PIAAC b stattgefunden hat, waren deren Wirkun-
gen auf Kompetenzen interessant; in der Literatur
wurde jedoch fast ausschliefRlich auf die jungen Al-
tersgruppen geschaut, wahrend die Kompetenz-Ver-
ringerung bei den Alteren stattfindet.

Im Hinblick auf die formulierten Erwartungen wur-
den fiir den Unterschied der beiden Erhebungen v.a.
Erwartungen fiir Wirkungen der Umweltfaktoren
formuliert. Wirkungen der Bildungspolitik wurden
fur die Jugendlichen erwartet, da die bildungspoliti-
schen Veranderungen gegeniiber den Erhebungen in
der Produktionsmaschinerie in den groReren Teilen
der Population bereits weit zurlickliegen und schon
in der ersten Erhebung erfasst wurden. Die Umwelt-
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faktoren hatten sich demnach deutlich negativ aus-
gewirkt, fiir Altere starker als fiir Jingere; welchen
Faktoren welches Gewicht zukommt, ware weiteren
Forschungen zur Kompetenzentwicklung im Lebens-
verlauf zu (iberlassen. Inwieweit Erwachsenen-/Wei-
terbildung hier positiv hatte wirken konnen, kann
kaum untersucht werden, wenn sie nur wenig einge-
setzt wurde, wie das bei Alteren der Fall ist.

Kompetenzverteilung im Altersgruppen-
und Quasi-Kohorten-Vergleich

Die Quartils-Ratio als Mal} fiir die Kompetenzun-
gleichheit zeigt von PIAAC a zu PIAAC b in der ge-
testeten ausgewadhlten Gesamtpopulation (iber
alle Altersgruppen mit Ausnahme der (zensierten)
jingsten 16- bis 19-Jahrigen einen leichten Zuwachs
der Ungleichheit, der bei den beiden éltesten liber-
55-jahrigen Altersgruppen starker ausgepragt ist
und ansteigt. Der Verlauf der Ungleichheit nach den
Altersgruppen unterscheidet sich zwischen den bei-
den Erhebungen. Das Altersprofil der Kompetenzun-
gleichheit ist in PIAAC a horizontal ausgepragt, das
MaR an Ungleichheit ist in den einzelnen Altersgrup-
pen ahnlich und liegt um 20%, die Ratio des Scores
der obersten 75% (Quartil 3) zu den unteren 25%
(Quartil 1) liegt in Literacy zwischen 1.19 und 1.22
und in Numeracy etwas hoher zwischen 1.21 und
1.25. In PIAAC b liegt das Profil in den jlingeren und
mittleren Altersgruppen zwischen 20 bis 54 Jahren
parallel etwas lGiber den Werten der ersten Erhebung
und tendenziell leicht ansteigend mit steigendem
Alter (von 1.21 bis 1.24 auf 1.23 bis 1.27 in LIT und
von 1.23 bis 1.26 auf 1.23 bis 1.29 in NUM mit diesem
ersten Anstieg bei den 35-Jahrigen), in den altesten
Gruppen steigt die Kompetenzungleichheit dann
auf ein Mafd von 35-36% Unterschied in der dltesten
Altersgruppe.

Im Quasi-Kohorten-Vergleich ergibt sich eine Drei-
teilung nach den Altersgruppen der beiden PIAAC-
Populationen, wobei sich die beiden Domanen ahn-
lich, aber nicht ganz gleich darstellen:

* Die beiden - zeitverschobenen - jugendlichen
Altersgruppen zeigen im Altersvergleich sehr ahn-
liche und vergleichsweise geringe Ungleichheits-
werte in den beiden Erhebungen;
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¢ die beiden altesten Gruppen im Kohorten-Ver-
gleich (in PIAAC a ab 45 Jahren bzw. in PIAAC b ab
55 Jahren), v. a. die alteste (ab 55 bzw. 65 Jahren),
zeigen im 10-Jahres-Abstand einen deutlichen
Anstieg der Ungleichheit der Kompetenz-Vertei-
lung zwischen den beiden Erhebungen;

in den jiingeren bis mittleren Altersgruppen liegt
die Ungleichheit 10 Jahre spater durchwegs leicht
uber der Ungleichheit in der ersten Erhebung,

mit einer leichten Verstarkung bei den 30- bis
34-Jahrigen in PIAAC a bzw. 40- bis 44-J3hrigen
in PIAAC b (entspricht den Gruppen 7 bzw. 5, in
denen die Wende zur neoliberal inspirierten neu-
en Politik konstatiert wurde).

Der Tendenz zur Verringerung der Scores entspricht
also in Osterreich eine Tendenz zur Erhéhung der
Ungleichheit, ein Ergebnis, das auch in den interna-
tionalen Ergebnisdiskussionen zu PIAAC b hervorge-
hoben wird.

,»One of the negative tendencies, as Andreas Schleicher
emphasised, is stagnation or decline in adult com-
petencies in most countries. Of the three skill sets
that were assessed, literacy suffered the most, which
may be partially explained by digitalisation and the
ever-shrinking role reading has in our everyday lives.
In all cases, it was the multiplication of adults show-
ing the lowest results that contributed to the overall
decline, not the deterioration in the proficiency of the
high-scoring groups of adults. This has led Andreas

to speak of the increasing social polarization when it
comes to skills and education, a trend corresponding
to the general increase in global inequality. He also
pointed out the notable difference between the (good)
results that young adults have shown in comparison
with the oldest age group, which he explained by the
higher quality of general education now compared to
fifty years ago.“(EAEA, 2025)

Die Unterschiede sind jedoch in Osterreich moderat
und auf die altesten Gruppen konzentriert. Die Ver-
anderung nach dem Alter zwischen den beiden Er-
hebungen ist mit den Ergebnissen aus der friiheren
Analyse kompatibel, wo im Altersverlauf eine Ten-
denz zur Verringerung der Scores und zur Erhéhung
der Ungleichheit festgestellt wurde. Der Unterschied
im Altersverlauf der Ungleichheit zwischen den bei-
den Erhebungen deutet darauf hin, dass die Steige-

rung der Ungleichheit nicht in der Bildungspolitik
zu suchen ist, sondern eher in den Umgebungsfak-
toren. Die Wirkungen der Bildungspolitik miissten
sich im Altersverlauf bereits der ersten Erhebung zei-
gen, der sich jedoch ohne ausgepragte Unterschiede
darstellt. In der zweiten Erhebung hat vor allem die
alteste Gruppe der Uber-60-Jihrigen am stérksten
reagiert, die sowohl im Altersvergleich als auch im
Kohorten-Vergleich einen dhnlichen Anstieg zeigt
(auch die zweitalteste Gruppe der 55- bis 59-Jahri-
gen zeigt einen erhohten Anstieg der Kompetenz-
Ungleichheit); bildungspolitisch gesehen sind dies
die Gruppen der Umsetzung der Reform 1962 und
des anschlieRenden Uberganges zur sozialdemokra-
tischen Reformorientierung, die auch den Gipfel der
demografischen und ressourcenmaliigen Anspan-
nung zu bewaltigen hatten. Diese Gruppen waren fiir
PIAAC b im fortgeschrittenen Alter mit der Ballung
von Krisen konfrontiert, die mit dem starksten Kom-
petenzriickgang und der starksten Erh6hung der Un-
gleichheit einhergeht - dies konnte darauf zuriick-
gehen, dass in diesen Altersgruppen die Resilienz
unterschiedlich ausgepragt war, mit diesen Krisen
umzugehen.

Aufgeschliisselt nach Bildungsabschliissen ist der
Riickgang der Kompetenzen zwischen den Erhe-
bungen besonders bei den Pflichtschulen, der Lehr-
lingsausbildung und der AHS ausgepragt, jedoch
nicht oder sehr wenig bei den damals noch elitdren
BHS und den Hochschulen.'® Eigentlich sollten die
Kompetenzen im lebenslangen Lernen zunehmen,
aber aufgeschliisselt nach Bildungsabschliissen und
Altersgruppen nehmen die Kompetenzen in den
2010er-Jahren in vielen Bildungs-Alters-Katego-
rien ab. Im Osterreichischen Durchschnitt sind es
vor allem die alteren Jahrgange in Literacy, deren
Kompetenzen abnehmen, obwohl auch diese Jahr-
gange im Zeitalter des ,war on talent‘ aus dem ,race
between education and technology‘ ausdriicklich
nicht ausgenommen werden, wenn auch ihre Chan-
cen in diesem Rennen nicht gut sind, wie in einem
wegweisenden Artikel zum Humankapital dargelegt
wird (Acemoglu & Autor, 2012). Das Bild entspricht
dem Matthaus-Prinzip, indem die Bildungsabschliis-
se mit niedrigen Kompetenzen (PS und LE) haufig
die grofiten Kompetenz-Riickgange zeigen, wahrend

16 Dies wird im IHS-Forschungsbericht (Kap. 5.1 und 5.2) aus-
fihrlich dokumentiert und besprochen.



die gehobenen Abschliisse (UNI und BHS) bei eher
kleineren Veranderungen viele Kompetenz-Zuwach-
se aufweisen. Auf den zweiten Blick relativiert sich
dieses Matthaus-Bild etwas, indem auch die AHS-
Abschliisse fast durchwegs Kompetenz-Riickgange
zeigen und auch unter den UNI- und BHS-Abschlus-
sen nennenswerte Kompetenz-Riickgange vorkom-
men. Ein gewisses Maf} an Kompetenz-Riickgéngen
nach Altersgruppen und Bildungsabschliissen ist
zwischen den beiden Erhebungen weit liber das ge-
samte Bildungsspektrum verbreitet. Von der allent-
halben geforderten und versprochenen Kompetenz-
Verbesserung im lebenslangen Lernen kann keine
Rede sein, und die Verschlechterung betrifft zwar
schon sehr deutlich die Pflichtschulabschliisse, aber
keinesfalls nur diese.

Die Kompetenz-Ungleichheit nach Bildungsab-
schliissen und Altersgruppen ist im Vergleich zwi-
schen den beiden Erhebungen im Grofien und
Ganzen gestiegen, wobei die altersspezifische Va-
riation zugenommen hat, aber ohne klare Bezii-
ge zur bildungspolitischen Periodisierung. Im Ver-
gleich zur gesamten ausgewahlten Population sind
in den Bildungsabschliissen drei erkennbare Muster
auffallend:

* Bei den Pflichtschulabschliissen, wo die Kom-
petenzen unterdurchschnittlich niedrig sind, ist
die Ungleichheit tberdurchschnittlich hoch, und
auch die Variation nach Altersgruppen ist sehr
hoch (mit einer Spanne der Quartilsunterschiede
von 20 bis iber 60% in LIT und von 20 bis liber
50% in NUM).

Bei den Lehrabschliissen, wo die Kompetenzen
ebenfalls - aber weniger ausgepragt - unter-
durchschnittlich niedrig ausgepragt sind, liegt die
Ungleichheit etwa beim Durchschnitt.

Bei den hoheren Abschliissen (Universitat, BHS,
AHS), wo die Kompetenzen liberdurchschnitt-
lich hoch sind, liegt die Ungleichheit unter dem
Durchschnitt.

Wenn man die Betroffenheit durch die Krisen fiir
die Steigerung und Differenzierung der Ungleich-
heit verantwortlich macht, kann den verschiedenen
Bildungsabschliissen ein unterschiedlicher Grad an
Resilienz zugesprochen werden. In der altersspezi-
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fischen Aufgliederung nach Bildungsabschlissen
zeigt sich, dass die Kompetenz-Ungleichheit nicht
nur im Alter gestiegen ist, sondern teilweise auch in
den jlingeren und mittleren Jahrgangen, aber ohne
systematisches Muster.

Kompetenzentwicklung in ausgewahlten
Perioden: Reform 1962, Leistungsgruppen-
Hauptschule 1982, Neue Politik,

Neue Mittelschule

Die Kompetenzentwicklung in den speziellen aus-
gewahlten Perioden wird im Rahmen der Entwick-
lungsmuster der Veranderung der PIAAC-Scores
nach den Altersgruppen im stilisierten Zeitverlauf
untersucht. Wie die Scores der Altersgruppen im
10-Jahres-Abstand zwischen den beiden PIAAC-Er-
hebungen werden kdnnen, so kann auch im unter-
stellten bildungspolitischen Zeitverlauf die suk-
zessive Veranderung der Durchschnitts-Scores der
Altersgruppen betrachtet werden. Dabei wird die
Perspektive verandert, indem die Veranderung der
durchschnittlichen Kompetenzen von Altersgrup-
pe zu Altersgruppe betrachtet wird. Dabei wird die
Fortschrittshypothese (bzw. der Fortschrittsan-
spruch) gepriift, dass die Bildung der Bevolkerung
immer weiter verbessert werden sollte. Die Abfolge
der Altersgruppen von den altesten zu den jlingsten
Gruppen wird in dieser Betrachtung als Annaherung
an die zeitliche Abfolge der Kompetenzproduktion
betrachtet. In dieser Abfolge kdnnen die Meilenstei-
ne der bildungspolitischen Veranderungen als Inter-
ventionen interpretiert werden, die Moglichkeiten
zur Verbesserung bereitstellen sollten. Auch die (in
der Lange variierende) Periode des Erwachsenen-
lebens im Anschluss an die Beendigung der formalen
Bildungskarriere kann fiir den erfassten Zeitraum
als Gelegenheit fiir weiteres Lernen in der Erwach-
senenbildung (oder spater im lebenslangen Lernen)
interpretiert werden. Tatsachlich findet liber die ge-
samte erfasste Periode ein sich verstarkender und
beschleunigender Diskurs Uber die Moglichkeiten
der Erwachsenenbildung statt, der jedoch von sehr
wenig praktischem Erfolg gekront war (Bisovsky,
1991).

In diesem Ansatz wurden die Differenzen der
Durchschnitts-Scores zwischen den benachbarten
5-Jahres-Altersgruppen berechnet (spatere-jiingere
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Altersgruppe minus friihere-altere Altersgruppe,
jeweils getrennt nach Literacy und Numeracy und
nach PIAAC a und PIAAC b; siehe Tabelle 11.1). Er-
folgreiche politische Interventionen im Zeitverlauf
sollten sichtbare Zuwachse der Kompetenzhéhe bei
Verringerung der Ungleichheit erbringen, die weiter-
hin eine neue Plattform fiir Verbesserung abgeben.
Aufgrund des Schemas der Historisierung lassen
sich die politischen Interventionen den Altersgrup-
pen zuordnen, um gezielt die Veranderungen in den
Kompetenzen zu identifizieren. Die Inspektion er-
gab - bei all den statistischen Fehlerwahrscheinlich-
keiten - erstaunlich dhnliche Muster der Differenzen
zwischen LIT und NUM innerhalb beider Erhebungen
und innerhalb der Bildungsabschliisse, bei erwar-
tungsgemafRen Unterschieden zwischen den beiden
Erhebungen.

Die Analyse der Entwicklungsmuster beruht auf der
durchschnittlichen Veranderung der PIAAC-Kompe-
tenzwerte von den altesten zu den jiingsten Alters-
gruppen. Es wird jeweils die Differenz zur nachsten
5-Jahres-Gruppe berechnet (spatere minus friihe-
re Gruppe), diese Differenzen geben im Sinne der
Schematisierung den Zuwachs/Riickgang der durch-
schnittlichen Kompetenzwerte an, die politisch im
lebenslangen Lernen erzielt wurden (wobei das
lebenslange Lernen erst in den spateren Perioden
zu einer hegemonialen Rhetorik geworden ist). Unter
den allgemeinen Bedingungen der Aufklarung, der
Moderne und des Fortschritts sowie der allgemein
beschworenen politischen Verbesserung durch Re-
formen missten die Kompetenzen generell von
Altersgruppe zu Altersgruppe immer zunehmen; und
wenn zusatzlich die Dynamik von learning begets
learning in Kraft ist und wenn auRerdem - wie von
konservativer Seite beansprucht wird - die Bildung
immer schon die Beste war (besser noch als spa-
ter mit all den Reformen), so missten die friiheren
alteren Jahrgange aufgrund von more learning be-
gets more learning und der langeren Dauer dieser
Lernmoglichkeiten immer noch besser sein als die
spateren (durch Reformen zerstorten Jahrgédnge) -
im Prinzip sollten unter der Fortschritts-Annahme
die Werte in den Kohorten in der zweiten Erhebung
besser sein als in der ersten, insbesondere wenn LLL
funktioniert (im konservativen Syndrom elitarer Sta-
tusreproduktion und Reformkritik sollten die Werte
in der ersten Erhebung v.a. in den alteren Jahrgan-
gen besser sein).

Im Ergebnis ist das Entwicklungsmuster der Test-
ergebnisse von den idealen Steigerungs-Annahmen
einigermalen entfernt, wenn auch in der Mehrzahl
der Altersschritte positive Veranderungen gemessen
werden und in der Kohorten-Betrachtung die Durch-
schnitts-Werte nach Bildungsabschliissen {iber die
Altersgruppen in der zweiten Erhebung meist besser
sind als in der ersten. Auch wenn die Scores steigen,
gehen die sukzessiven Score-Zuwachse in der Ten-
denz eher zurlick, als dass sie steigen wiirden, auch
liegen sie meist unter der Signifikanzgrenze von
6 Punkten - es wird also nicht sukzessive immer bes-
ser. Die beiden Vergleichsperspektiven, 10-jahriger
Vergleich der beiden Erhebungen vs. ca. 50-jahriger
Vergleich der sukzessiven Altersgruppen, ergeben
also unterschiedliche Gesamteindriicke - tenden-
zieller Stillstand/Ruckgang vs. tendenzielle Steige-
rung der Kompetenzen.

Wendet man sich nun der Entwicklung in den ein-
zelnen Altersgruppen zu, so ergibt sich grob folgen-
des Bild:

* Im Verlauf der Altersgruppen sind die Zuwachse in
den ersten drei Nachkriegsgruppen am hochs-
ten, darunter zeigt die Gruppe 3 mit den Reform-
wirkungen der 1962er-Gesetze die hochsten Zu-
wachse von allen Altersgruppen in PIAAC a (in
PIAAC b kann der Zuwachs im Kohorten-Vergleich
nicht erfasst werden, aber die entsprechende
Gruppe 1 hat niedrige Kompetenzen).

In den folgenden drei Altersgruppen der Reform-
und Expansionszeit der 1970er setzt sich diese
Steigerung aber nicht ungebrochen fort, obwohl
auch diese Gruppen deutliche Zuwachse zeigen;
am Ubergang zu diesen Altersgruppen (zwischen
den Gruppen 3 und 4) wird die erste Generation
von ,Gastarbeiter-Kindern schulpflichtig; die
Gruppe 6 am Ende dieser Periode mit der neu-
en Leistungsgruppen-Hauptschule zeigt in der
Pflichtschule in PIAAC a Zuwachse, die jedoch im
Kohorten-Vergleich nicht bestehen bleiben.

Einen Bruch gibt es in den folgenden beiden Al-
tersgruppen der neuen Politik in der Krisen- und
Europa-Aufbruchszeit (Gruppen 7 und 8 der jun-
gen Erwachsenen in PIAAC a), deren Schulzeit mit
dem Ende der Gesamtschulversuche beginnt und
dann in die neue (neoliberal inspirierte) Reform-



periode libergeht; in diese Periode fallt die zwei-
te Generation von Zuwanderungs-Kindern. Der
Durchschnitts-Score geht zuerst leicht zuriick und
steigt dann wieder etwa im gleichen Mal}, sodass
das Niveau insgesamt etwa gleich bleibt.

Es folgen sukzessive die Jugendlichen-Gruppen
von PIAAC a und spater PIAAC b, deren bildungs-
politische Zeit durch Turbulenzen und umstrittene
Reform- und Gegenreform-Ansatze gepragt war;
zuerst die Maastricht-Sparpolitik und die neue
Qualitats- und Testungspolitik sowie auch die
verstarkte Zuwanderung aufgrund von Balkan-
kriegen und EU-Erweiterung, eingebettet in die
politischen Konflikte rund um den Rechtspopu-
lismus, gefolgt von der neuen Reformwelle (NMS)
in PIAACb. Die zeitlich aufeinanderfolgenden
Jugendlichen-Gruppen der beiden Erhebungen
zeigen dhnliche Profile mit wenig Veranderung in
der alteren Gruppe, gefolgt von deutlichen Score-
Ruckgangen uber der Signifikanzgrenze in der
jungsten Gruppe, die v.a. aus den strukturell ab-
geschnittenen (zensierten) Bildungskarrieren re-
sultierten (was im Kohorten-Vergleich fiir PIAAC a
durch die Fortsetzung der Bildungskarrieren in
PIAAC b ausgeglichen wird). Insgesamt zeigt sich
in dieser schwierigen und konfliktbeladenen Zeit
fur die Jugendlichen keine Verbesserung, aber
auch keine Verschlechterung, wie das im offentli-
chen Diskurs immer wieder nahegelegt wird, die
Pflichtschulen verzeichnen in diesen Altersgrup-
pen in PIAAC b deutliche Kompetenz-Zuwachse.

Im Gesamtbild der sukzessiven Verdanderung der
Kompetenzen liber die Altersgruppen ist die Kom-
petenzentwicklung nicht negativ oder katastrophal
- wie es gerne dargestellt wird -, sie ist aber auch
nicht signifikant positiv. Die langfristigen durch-
schnittlichen Zuwachse Uber die Altersgruppen ma-
chen 2-4 Score-Punkte aus (es gibt auch punktuell
Riickgénge, aber nirgends in der grofen Tendenz).
Die langfristigen Zuwachse sind immer in Literacy
grolRer als in Numeracy, und die Zuwachse sind - mit
der Ausnahme BHS - in der zweiten Erhebung grof3er
als in der ersten Erhebung, der Kompetenzzuwachs
im Altersverlauf hat sich also tendenziell verbessert,
nicht verschlechtert. Wenn man 6 Punkte als grobe
Signifikanzgrenze annimmt, so liegen die langfris-
tigen durchschnittlichen Zuwachse in den meisten
Bildungs-Kategorien unter der Signifikanzgrenze, in

Explorative altersspezifische Auswertungen von PIAAC | 87

der Kategorie Pflichtschule liegt die durchschnitt-
liche Differenz in der zweiten Erhebung (PIAAC b) in
beiden Domanen Uber dieser Grenze (LIT +7,7 Punk-
te, NUM +6,9 Punkte), in den AHS liegt diese Diffe-
renz in Literacy in der zweiten Erhebung ebenfalls
Uber dieser Grenze (+6,2 Punkte). Vergleicht man
grob groBenordnungsmaRig gerundet die Bildungs-
abschliisse, so betragt der langfristige Zuwachs +3
bis 4 Punkte, in der Lehrlingsausbildung ist der
Zuwachs ahnlich dem Durchschnitt. Beim Pflicht-
schulabschluss ist der Zuwachs tendenziell etwas
hoher (bei 5 Punkten), ebenso in der AHS (bei +4 bis
5 Punkten). In den Kategorien UNI und BHS erscheint
der Kompetenzzuwachs durchgangig hoher in LIT als
in NUM und in den BHS dhnlich wie in UNI (die Span-
ne liegt hier jeweils bei +2 bis 4 Punkten).

Nach diesen Auswertungen sind die 6ffentlichen Ein-
schatzungen uber die begrenzten Potenziale und die
,Aussiebungs-Prozesse‘ im Zusammenhang mit der
Pflichtschule und Lehrlingsausbildung wie auch tiber
die Kompetenzdampfungen infolge der Expansion
weiterfiihrender Bildung durch die Testergebnisse
nicht gedeckt. Es gibt die Hierarchie der Kompeten-
zen, aber es gibt langfristig auch Zuwéachse in den
abgewerteten Bereichen der Pflichtschule und der
Lehre, wenn diese auch nicht klar den Reformbem{i-
hungen zugeordnet werden konnen - dies ist auch
nicht verwunderlich, da die Historisierung zeigt, dass
alle ,grofRen‘ Reformen und Systemumstellungen er-
staunlich kurzlebig waren und auch gleich nach der
Umsetzung unter kritisches Gegenfeuer gekommen
sind, gefolgt von einer neuen Reformbewegung. Die
Ergebnisse zeigen auch klar, dass friiher bei weitem
nicht alles besser war.

Auch in der Entwicklung der Kompetenzungleich-
heit gibt es zwei zeitliche Perspektiven, erstens die
Veranderung in der historischen und bildungspoli-
tischen Entwicklung, betrachtet in der sukzessiven
Veranderung von den &lteren-frilheren zu den jiin-
geren-spateren Jahrgangen und zweitens die Ver-
anderung innerhalb der Alterskohorten im Zeitver-
lauf zwischen den beiden Erhebungen. In der ersten
Perspektive, im bildungspolitischen Zeitverlauf - so
man diesen durch die Altersgruppen interpretieren
kann/darf -, steigt die Ungleichheit nicht sondern
verringert sich (die alteren Jahrgénge zeigen starke-
re Kompetenz-Ungleichheit als die jlingeren). In der
zweiten Perspektive, im Lebensverlauf, steigt die
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Kompetenz-Ungleichheit jedoch durchgangig etwas,
bei den alteren Jahrgangen starker als bei den jin-
geren. Hier gibt es auch betrachtliche Heterogenitat
in den Veranderungen der Quartilsratio.

Trends der Kompetenzentwicklung
nach Bildungsabschliissen

In diesem Abschnitt wird eine komprimierte Zusam-
menschau der Entwicklungen Uber die Altersgrup-
pen im Vergleich zur dltesten Gruppe nach der Kom-
petenzhohe und Kompetenzverteilung gegeben.
Die Kompetenzhohe wird durch die altersgruppen-
spezifischen Mittelwerte der PIAAC-Scores ausge-
driickt, fiir die Kompetenzverteilung wird weiterhin
die Quartils-Ratio verwendet (Quartil der obersten
75% im Verhaltnis zum Quartil der untersten 25%
der Verteilung), die die Ungleichheit liber die breite
Mitte ausdriickt; zusatzlich wird fiir diese Dimension
auch die Ungleichheit in den Enden der Verteilung
ausgewertet (Trennwert fiir die obersten 95% im
Verhaltnis zu den untersten 5%, 95/5 Perzentil), die
die Spannweite zwischen dem Bereich der hochsten
Werte (,Elite’) und der niedrigsten Werte (Stigma,
Ausgrenzung, neuerdings ,Kompetenzarmut‘) aus-
driickt. Durch die Trendlinien werden die detaillier-
ten Veranderungen, auf die in den vorigen Kapiteln
so viel Wert gelegt wurde, ausgeblendet und es wird
nur das ,grolRe Bild‘ tendenzieller Veranderungen
gezeichnet. Um die beiden Untersuchungsdimensio-
nen, Kompetenzhohe und -verteilung, direkt in den
Groflenordnungen zu vergleichen, werden fiir die
Mittelwerte und die VerteilungsmaRe Indizes auf die
alteste Gruppe berechnet, die die relative Verande-
rung dieser Male im Altersvergleich ausdriicken.

Um die Kompetenz-Indikatoren in ihrer Entwicklung
Uber die Altersgruppen direkt gegeniiberstellen zu
konnen, wird von den Scores und der Quartilsratio
jeweils der Index auf die alteste Gruppe der 60- bis
65-Jahrigen aufgetragen. Da davon auszugehen ist,
dass die beiden jlingsten Gruppen ihre Laufbahnen
noch nicht abgeschlossen haben (zensiert sind),
werden diese beiden Gruppen aus der Betrachtung
ausgeblendet. Bei der Darstellung werden die direk-
ten (wechselnden, teilweise erratisch erscheinen-
den) Entwicklungen der Indizes in den Hintergrund
geriickt und fiir jeden Indikator zwei Trendlinien
dargestellt, die lineare und die polynomiale, und

als Malfdzahl fiir Vergleiche der Trendlinien werden
jeweils die R? berichtet. Diese geben an, wie gut die
Quasi-Zeitreihen der Indizes durch die Trendlinien
angendhert werden.

Zwei Fragestellungen konnen durch diese Darstel-
lungen exploriert werden (auf statistische Testungen
wird in diesem Stadium der Analyse verzichtet, um
ein erstes systematisches Bild zu generieren):

1. ob esin den altersspezifischen Kompetenzen An-
zeichen dafiir gibt, dass in der Population durch
die Bildungsexpansion, also die Steigerung der
Beteiligung in weiterfiihrenden Schulen und
Hochschulen, im langfristigen Prozess von der
Elite zur Massenbildung - also im Wandel von der
friheren selektiven Bildung ausgewahlter Eliten
zur Einbeziehung von breiteren Anteilen der Ju-
gend in weiterflihrende Schulen und Hochschulen
- analog den verbreiteten (elitdren) Glaubensvor-
stellungen eine Dampfung der Kompetenzen
stattgefunden haben konnte? Zwei Anzeichen
kann esin den PIAAC-Ergebnissen fiir eine derarti-
ge Dampfung geben: erstens, dass im Vergleich
zwischen linearer und polynomialer Trendlinie
im Altersverlauf eine viel bessere Annaherung
der Kompetenzwerte durch eine abschwachen-
de polynomiale Trendlinie (im Prinzip kann diese
auch eine steigernde Tendenz aufweisen) sicht-
bar wird, und zweitens, dass mit der wachsenden
Beteiligung in weiterfiihrender Bildung - auch bei
steigender durchschnittlicher Kompetenzhohe
- eine steigende Ungleichheit der Kompetenzen
entsteht, indem v.a. innerhalb der hoheren Schu-
len und Hochschulen die urspriinglich homogen
,Auserwahlten‘ zunehmend einer breiteren Streu-
ung von Kompetenzen Platz machen - flr die
gesamte Population ist die Formulierung von Er-
wartungen zur Kompetenzverteilung schwieriger,
es ist von kontrdren Szenarien auszugehen. Im
konservativen Szenario fiihrt die ,richtige‘ Auslese
zu den bestmdglichen Kompetenzen, das Aus-
malR der Verteilung ist aufgrund der Annahme der
Streuung der ,Befdhigungen‘ nicht so wichtig (und
bei ,richtiger’ Auswahl ohnehin gerechtfertigt),
von der Abschwachung der Selektion wird im
Durchschnitt eine Dampfung der Kompetenzen
erwartet, bei unterschiedlichen Moglichkeiten der
Streuung (die Verteilung bleibt stabil oder es wird
eine Tendenz zur ,MittelmaRigkeit’ befiirchtet,



wenn die Kompetenzen der ,Elite‘ beeintrachtigt
werden); im Reformszenario sollten die Kompe-
tenzen steigen und die Ungleichheit der Vertei-
lung sollte geringer werden.

2. Die zweite Fragestellung betrifft die unterschied-
lichen Politikregimes, mit denen die Altersgrup-
pen im Laufe der Zeit konfrontiert waren, erstens
die traditionelle staatlich-biirokratische Reform-
politik der 1970er und ihre Nachwehen mit ihren
Schwerpunkten auf Strukturfragen, Input-Orien-
tierung und demokratischer Offnung vs. zweitens
ab den spateren 1980ern und 1990ern die ,neue
ergebnis- und kompetenzorientierte® Politik der
neoliberal inspirierten Deregulierung, Autono-
misierung und Standardisierung sowie der quali-
tatsorientierten ,inneren Reform‘. Wenn die ,neue
Politik‘, die nun bereits seit Jahrzehnten zumin-
dest in der Rhetorik im Gange ist, wirklich er-
folgreich war, miisste sich in der spateren Phase
durch diese Politik eine Tendenz in Richtung Ver-
besserung zeigen, also zu besseren Kompetenz-
werten und weniger Ungleichheit. Diese neue
Phase der Politik liberschneidet sich etwa mit der
weitgehend vollendeten Expansion der Oberstu-
fenbildung. In abgeschwachter, weniger optimis-
tischer Form konnte sich der Erfolg dieser neuen
Politik auch darin duRern, dass die befiirchtete
Dampfung und Heterogenisierung nicht stattge-
funden hatte (es ware auch die Frage zu stellen,
ob die ,neue Politik‘ Gberhaupt mit genligend
Nachdruck bereits lange genug praktiziert wur-
de, um sichtbare Ergebnisse erwarten zu lassen)
- die erste Exploration der Ergebnisse der beiden
Reformphasen im internationalen Vergleich in
Lassnigg und Vogtenhuber (2014) hat bereits sehr
pessimistische Ergebnisse zur Wirksamkeit der
zweiten Reformwelle erbracht.

Im Folgenden werden die Analysen auf Basis der
Trendlinien in zwei Schritten dargestellt. In einem
ersten Schritt wird am Beispiel der Ergebnisse der
ersten Erhebung (PIAAC a) die altersspezifische
Entwicklung der Mittelwerte der Kompetenzhohe
(Scores) nach Bildungsabschliissen gezeigt und auch
mittels der beiden Formen von Trendlinien abgebil-
det. Dies gibt ein deskriptives Bild und fiihrt in den
zweiten Schritt ein, in dem die verwendeten Indi-
katoren fiir Kompetenzhdhe und -verteilung (Score,
Quartils-Ratio, 95/5-Perzentil-Ratio) in der Form von
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Indizes und Trendlinien dargestellt werden. Anhand
der Gesamtheit der Populationen werden die Ent-
wicklungen dargestellt und die Unterschiede nach
Bildungsabschliissen berichtet.

Das deskriptive Bild zur lllustration der
Trendlinien nach Bildungsabschliissen
in PIAAC a

In diesem Abschnitt wird anhand der ersten Erhe-
bung (PIAAC a) ein illustrativer Uberblick tber die
Entwicklung der PIAAC-Kompetenz-Scores nach Bil-
dungsabschliissen und Altersgruppen gegeben (Gra-
fik 3.5). Dazu werden beispielhaft anhand der Scores
von Literacy in PIAAC a die verschiedenen Bil-
dungsabschliisse im Alters-Zeit-Verlauf in einer Dar-
stellung gebilindelt. Die linke Halfte zeigt die Scores
fur alle Bildungskategorien und die (ausgewahlte)
Gesamtpopulation und fiir alle Altersgruppen, die
rechte Halfte zeigt die beiden Formen (linear und
polynomial) von Trendlinien fiir die in dieser Unter-
suchung ausgewahlten Bildungsabschliisse sowie
die zugehorigen Bestimmtheitsmale (R?).

Die hierarchiemédRig iibereinander geschachtelten
Altersprofile der Score-Mittelwerte der Bildungsab-
schliisse im Wertebereich zwischen 240 und 320 sind
deutlich erkennbar. Im Gesamtdurchschnitt steigen
die Kompetenzwerte bis zu den 20- bis 24-Jahrigen
um fast 40 Punkte und sinken in der jlingsten Grup-
pe wieder um fast 20 Punkte ab. Pflichtschule und
Lehre liegen darunter, die BMS (die aus den nahe-
ren Analysen ausgeklammert wurden) liegen etwa
parallel zum Durchschnitt. Uber dem Durchschnitt
liegen stark lberschneidend ohne klare Hierarchie
die drei hoheren Abschliisse AHS, BHS und Akade-
mien (die auch aus den ndheren Analysen ausge-
klammert wurden). Die Universitaten-Fachhoch-
schulen liegen etwas (und im Altersverlauf steigend)
uber den hoheren Schulen. Es gibt Schwankungen in
den Verlaufen der Altersgruppen und mit Ausnahme
der Pflichtschulen schwacht sich der Zuwachs der
Kompetenzen beginnend mit den mittleren Alters-
gruppen (40-45 J. oder 35-40 J.; in der Zeit, als die
80%-Beteiligung in der Oberstufe etwa erreicht war)
in Richtung zu den Jiingeren ab. Die Pflichtschu-
len zeigen die starksten Schwankungen und keine
Abschwachung der Kompetenzen liber die Alters-

gruppen.
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Die linearen Trendlinien steigen stark an und liegen
weitgehend parallel zueinander, v.a. die Pflichtschu-
len und die AHS zeigen etwas flachere Anstiege. Die
Trendlinien von AHS, BHS und UNI zeigen interessan-
te Konstellationen, in den alteren Gruppen waren
AHS und UNI ziemlich ahnlich, die AHS bleiben je-
doch bei den Jiingeren zunehmend hinter den Wer-
ten der UNI zuriick (steigen aber immer noch). Die
BHS liegen zuerst bei den Alteren niedriger, steigen
aber (parallel zu den UNIs) starker, bis sie bei den 20-
bis 24-Jahrigen die AHS treffen und uberfliigeln.

Wenn die zensierten Jugendlichen-Gruppen in die
Betrachtung einbezogen werden, haben aufgrund
des Riickganges der Kompetenzen in diesen beiden
Altersgruppen mit Ausnahme der Pflichtschule die
polynomialen Trendlinien eine viel héhere Anpas-
sung als die linearen Trendlinien (R* um 0,9; dennoch
liegt die Anpassung der linearen Trendlinien bei 0,6
bis 0,8). Fiir die langfristigen Auswertungen werden
die Jugendlichen aufgrund der Zensierung aus der
Auswertung ausgeschlossen.

Auswertung der Trendlinien fiir Kompe-
tenzhohe und -verteilung im Vergleich
der Erhebungen

Grafik 6 zeigt die Trendlinien fiir alle altersspezi-
fischen Indikatoren in den beiden ausgewahlten
PIAAC-Populationen insgesamt (im Durchschnitt
liber alle Bildungskategorien). Das Bild zeigt in
PIAAC a steigende Werte fiir die Scores, stabile Wer-
te fiir die Quartilsratio (QU) und sinkende Werte fiir
die Dezil-Ratio, immer liegt LIT ein wenig tiber NUM.
Bei den Scores ergibt die polynomiale Trendlinie
eine sehr hohe Anpassung (R*=0,99 in LIT und 0,96
in NUM), aber die lineare Trendlinie gibt bereits eine
ausreichende Anpassung (R*=0,94 bzw 0,86). Die
Trendlinien der Ungleichheitsmalie ergeben jedoch
eine geringe Anpassung. Soweit es also im Durch-
schnitt eine Dampfung der Kompetenzen mit der Ex-
pansion bis zu den jungen Erwachsenen gibt, kann
diese vernachlassigt werden. Hinsichtlich der Un-
gleichheit ist die Anpassung geringer und die Unter-
schiede zwischen linearer und polynomialer Anpas-
sung sind gering. Die Quartils-Ratio entwickelt sich
stabil mit ganz leichter riicklaufiger Tendenz, die Un-
gleichheit in den extremen Bereichen der Verteilung
ist ein wenig deutlicher riicklaufig - mit in LIT leicht

zunehmender und in NUM leicht abnehmender
Tendenz des Riickganges bei den jlingeren Alters-
gruppen. In der Gesamtheit der Getesteten zeigen
demnach die beiden Politikregimes keine deutlichen
Unterschiede und auch die Expansion keine deutlich
negativen Tendenzen - aber eher eine Ddmpfung als
eine Steigerungstendenz. Jedenfalls kann man der
neuen Politik in den Kompetenzen der Bevolkerung
nach diesen Mustern keine wesentlichen Verbesse-
rungen zuschreiben, aber auch keine wesentlichen
Verschlechterungen.

In der 10 Jahre nach hinten zeitversetzten oderin Be-
griffen der Bildungspolitik 10 Jahre weiter ins Heute
fortgeschrittenen Entwicklung in der PIAAC-b-
Erhebung zeigen sich etwas deutlichere Verande-
rungen als in der Vorperiode und bei den Scores et-
was groldere Unterschiede zwischen LIT und NUM.
Die linearen Trendlinien erreichen bei den jungen
Erwachsenen in PIAAC a einen Score-Zuwachs um
15%, der in PIAAC b auf einen Zuwachs von 20-25%
ansteigt. Auch hier ist die Anpassung bei der ab-
schwiachenden polynomialen Trendlinie (R*=0,99 in
beiden Domanen) starker als bei der linearen Trend-
linie (R*=0,91 in LIT und 0,82 in NUM); LIT zeigt hier
eine etwas bessere Dynamik als NUM, und aufgrund
der Zeitversetzung der Erhebungen tritt die Damp-
fung eher etwas spater ein, als die Expansion bereits
etabliert war und die neue Politik fortgeschritten
und die politischen Turbulenzen starker waren. Die
Ungleichheit geht starker zuriick als in der Vorperio-
de und die Anpassung ist deutlich besser und unter-
scheidet sich stdrker zwischen der polynomialen (R?
um 0,8 bis 0,9) und der linearen Variante (R*> um 0,5
bis 0,7), aber in der polynomialen Variante schwacht
sich der Riickgang der Ungleichheit von den mittle-
ren zu den jlingeren Jahrgangen zunehmend ab und
der Umschwung beginnt friiher als bei den Scores.
Auch hier geht die Ungleichheit im Extrembereich
starker zuriick als bei der Quartils-Ratio.

Das Gesamtbild in der relativen Index-Betrachtung
der Veranderung der Kompetenzen zeigt in der zwei-
ten PIAAC-b-Population sehr deutlich, nach einer
Steigerung der Kompetenzen und einem Riickgang
der Ungleichheit in den drei altesten Gruppen, einen
Umschwung zur Dampfung der Kompetenzen und
zur Stagnation der Ungleichheit mit den Altersgrup-
pen der neuen Politik der 1980er.



Grafik 3.5
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Trendlinien fiir Kompetenzen nach Altersgruppen iiber die beiden Erhebungen (ausgewahlter
Bevolkerungsdurchschnitt, Index fiir Mittelwerte der Scores, Quartils-Ratio und 95/5-Perzentil)
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in Lassnigg und Vogtenhuber (2025, S. 102).

Ganz analoge Auswertungen wie hier fiir die beiden
Gesamtpopulationen prasentiert, wurden auch fiir
die einzelnen Bildungsabschliisse durchgeflhrt, fiir
die Dokumentation muss aus Platzgriinden auf den
IHS-Hintergrund- und Materialbericht (Anhang 3)
verwiesen werden. Vergleicht man generell die Bil-
der der Entwicklung der verwendeten Kompetenz-
indikatoren, so zeigen die ausgewahlten Bildungs-
abschliisse nur wenig unterschiedliche Muster der
Ahnlichkeit oder Abweichung vom Gesamtdurch-
schnitt. Das grundlegende Muster der Durchschnitte
in den Populationen, steigende Kompetenzen (mit
leichten Anzeichen fiir Dampfung) und sinkende Un-
gleichheit in PIAAC a mit leichter Tendenz zur Ver-
starkungin PIAAC b, reproduziert sich mit Ausnahme
der Pflichtschulen in den anderen Bildungsabschlis-
sen als Muster, jedoch teilweise abgeschwacht in
den Tendenzen und mit Unterschieden zwischen
PIAAC a und PIAAC b. Die wesentlichen Ergebnisse
werden hier im Einzelnen zusammengefasst.

* Die Pflichtschulen zeigen ein anderes Bild als der
Durchschnitt. In PIAAC a steigen die Scores nur
sehr wenig, die Ungleichheit steigt jedoch nach
beiden Indikatoren, nach der 95/5-Perzentil-Ratio
noch etwas starker. In PIAAC b sind die Unter-
schiede zwischen LIT und NUM etwas grofer
und die Scores und die Ungleichheit nach QU
steigen etwas starker als in der ersten Erhebung;
die Anpassung der polynomialen Trendlinie ist
nun deutlich besser, was flir eine Dampfung der
Kompetenzentwicklung in den jlingeren Gruppen
spricht (den bereits aufgefallenen Gruppen 7
und 8 aus den 1980ern). In LIT steigt die Kom-
petenzhohe und auch die Ungleichheit nach der
Quartils-Ratio, aber beide Indikatoren mit einer
Tendenz zur Dampfung bei den mittleren und
jlingeren Jahrgangen; die Ungleichheit in den
Extrembereichen der 95/5-Perzentil-Ratio, die
in PIAAC a noch sichtbar gestiegen ist, steigt in
LIT schwdcher und sinkt in NUM. Dieser Bereich
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verdient sicher Aufmerksamkeit ebenso wie die
Frage nach wirksamen Mdoglichkeiten der Verbes-
serung der Grundkompetenzen in breiteren Krei-
sen der Bevolkerung als nur den Schiiler:innen
und Schulabganger:innen.

Das Bild der altersspezifischen Entwicklung der
Kompetenzen aus der Lehrlingsausbildung
entspricht sehr deutlich dem Durchschnitt und
weicht von PS deutlich ab. Bei LE sollte nach dem
vorherrschenden Diskurs in der Offentlichkeit
eine deutliche Dampfung der Scores auftreten,
dies ist jedoch nicht der Fall - eine Uberpriifung
dieser Glaubensvorstellungen tiber eine ,negative
Auslese’ erscheint angebracht. Die lineare Anpas-
sung ist sehr gut, die Grundkompetenzen liegen
zwar unter dem Durchschnitt, aber nehmen zu.
Die Entwicklung zeigt auch keine Anzeichen einer
Dampfung der Kompetenzen und auch keine
Anzeichen einer Steigerung der Ungleichheit der
Kompetenzen in diesem Bereich.

Die BHS dhneln nach dem Gesamtbild in PIAAC a
dem Durchschnitt und LE, zeigen aber in PIAAC b
eine etwas andere Entwicklung. Bereits in

PIAAC a gibt es Anzeichen fiir eine Ddmpfung der
Scores mit besserer polynomialer Anpassung,
dies ist jedoch in PIAAC b nicht mehr der Fall. In
dieser Population kommt die vergleichsweise
langere Expansionsperiode der BHS zum Tragen.
Es kommen grolRere Unterschiede bei den Scores
zwischen LIT und NUM zum Nachteil der Letzte-
ren zum Ausdruck, und die Kompetenz-Ungleich-
heit in NUM steigt; dies kdnnte mit der steigen-
den weiblichen Beteiligung und der Expansion
geschlechtsspezifischer BHS zusammenhangen,
indem weibliche Jugendliche bekanntermalen
in NUM schlechter abschneiden (die geschlechts-
spezifische Analyse musste aber leider zuriickge-
stellt werden).

An den Universitaten und FHs ist das Entwick-
lungsmuster nicht grundsatzlich anders alsim
Durchschnitt, jedoch sind die Veranderungen
deutlich schwacher ausgepragt (die Trendlinien
erreichen einen Kompetenzzuwachs in der Gro-
Renordnung von 10% - gegeniiber 15 bis 20% im
Durchschnitt, aber bereits von hohem Ausgangs-
niveau). Die Scores liegen deutlich liber dem
Durchschnitt und steigen trotz der langfristigen

Expansion ohne Anzeichen fiir Ddmpfung. Die Un-
gleichheit, die bei der 95/5-Perzentil-Ratio in den
Extrembereichen hoher ist, geht tendenziell ganz
leicht zurlick oder stagniert bei schlechter An-
passung der Trendlinien; Nachteile der Expansion
sind in dem Muster nicht zu erkennen.

Bei den AHS adhnelt das Entwicklungsmuster
unter den hoheren Abschliissen am ehesten dem
Gesamtdurchschnitt, in PIAAC aist die Verande-
rung jedoch schwacher ausgepragt, die Scores
zeigen geringere Zuwachse und die Kompetenz-
Ungleichheit stagniert (teilweise) auf unter-
schiedlichen Niveaus bei schlechter Anpassung
der Trendlinien. In PIAAC b sind die Unterschiede
zwischen LIT und NUM starker ausgepragt, bei
schwacherem Anstieg des Scores und leichtem
Riickgang der Ungleichheit nach der Quartils-
Ratio in NUM. Bei den AHS ist zu beriicksichtigen,
dass sich die Position dieses Abschlusses im Laufe
der Altersgruppen mit der Expansion der BHS und
der Hochschulen von einem teilweise beruflich
verwertbaren Abschluss zu einer Zwischenstation
zum Hochschulwesen gedandert hat.

Zusammengenommen deuten diese Auswertun-
gen, wie schon die Ergebnisse der friiheren Studie
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014), darauf hin, dass
die verschiedenen abwertenden Einschatzungen
zur Kompetenzentwicklung im Zusammenhang mit
der Expansion weiterfiihrender Bildung sich in den
altersspezifischen Auswertungen und Modellierun-
gen nicht bestatigen. Die Pflichtschulen und die
Lehrlingsausbildung zeigen keinen Kompetenzriick-
gang, wie oft behauptet und befiirchtet, und in den
weiterfiihrenden Schulen und Hochschulen hat die
Expansion langfristig nach diesen Explorationen
nicht zu einer Dampfung der Kompetenzentwicklung
gefiihrt. Aber zweifellos sind dies explorative Befun-
de, die der weiteren Uberpriifung oder Untermaue-
rung bediirfen. Insbesondere die Interpretation der
altersspezifischen Verdanderung von den élteren zu
den jlingeren Jahrgangen als Ausdruck der Wirkun-
gen der formalen Bildung im Zeitverlauf als Kern-
annahme der ,Historisierung‘ bedarf noch weiterer
Diskussion.



3.6
Zusammenfassende Bemerkungen
und Schlussfolgerungen

Dieser Beitrag ist in erster Linie darauf angelegt,
den Prozess der Formation der in den beiden PIAAC-
Wellen getesteten Kompetenzen der Bevolkerung im
Hinblick auf die bildungspolitischen Hintergriinde
ihres Zustandekommens zu verstehen. Eine wesent-
liche zugrunde liegende Annahme besteht darin,
dass ein betrachtlicher Teil der aktuell verfugbaren
Kompetenzen der Bevolkerung in ihrer Schul- und
Bildungszeit wahrend der Kindheit und Jugend
grundgelegt wurde. Ein Schwerpunkt der Analyse
besteht darin, aus den verfligbaren Altersgruppen in
den PIAAC-Testungen von 2011/12 und 2022/23 auf
die Schul- und Bildungszeiten der Bevdlkerung riick-
zuschlieRen und die wichtigsten bildungspolitischen
Verdanderungen in diesen Zeiten herauszuarbeiten.
Da in den Kompetenzerhebungen die 16- bis 65-jah-
rige Bevolkerung getestet wurde, geht die im Forma-
tionsprozess enthaltene Bildungspolitik bis in die
unmittelbaren Nachkriegs- und Nach-Diktaturzeiten
zurtick, wahrend der die altesten Jahrgange ihre
Schul- und Bildungszeit durchlaufen haben.

Wenn sich in den gegenwartigen Kompetenzen der
Bevolkerung die Bedingungen ihrer Schul- und Bil-
dungszeit niederschlagen, so reprasentieren die
PIAAC-Ergebnisse nicht das gegenwartige Bildungs-
system bzw. die gegenwartige Bildungspolitik, son-
dern die verschiedenen Bildungssysteme und die
unterschiedlichen Bedingungen in der Geschichte
der Zweiten Republik -, und hier hat die schemati-
sche Historisierung der Entwicklung eindriicklich ge-
zeigt, wie viele deutliche strukturelle Veranderungen
in der Zeit stattgefunden haben, in der die Bevolke-
rungsquerschnitte aus 2011/12 bzw. 2022/23 das for-
male Bildungswesen durchlaufen haben, und auch,
wie kurzlebig die jeweils neu gestalteten Strukturen
waren (z.B. in der SEK | beginnend mit Volksschul-
oberstufe plus vorwiegend einzligige geschlechtsge-
trennte Hauptschule, dann zweizligige Hauptschule,
dann Hauptschule mit Leistungsgruppen, dann Neue
Mittelschule, schlielilich Mittelschule), und dass die-
se, sobald sie etabliert waren, sofort wieder in Fra-
ge gestellt wurden und unter schwere Kritik kamen
(keine dieser Strukturen war ,schon immer da‘, auch
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wenn es aus einer zeitgendssischen Sicht jeweils so
scheinen mag).

Obwohl also im &ffentlichen Diskurs andauernd von
,Stillstand® die Rede ist, reprasentiert die Zweite
Republik tatsachlich verschiedene Bildungssysteme,
die alle noch in der heutigen Bevolkerung ihre Spu-
ren hinterlassen. Die Frage, ob in der altersspezifi-
schen Kompetenzverteilung im heutigen Querschnitt
diese Spuren noch zu finden sind, steht im Zentrum
dieses Beitrages. Es ist aber auch festzustellen, dass
verschiedene wesentliche Veranderungen in der Bil-
dungspolitik auch lange Zeitspannen bendtigen, de-
ren langfristige Dynamik oftmals unterschatzt wird.
Das wichtigste Beispiel ist die Ausbildung der Lehr-
personen, die, selbst wenn sie beschlossen ist, zu-
erst eine Zeit braucht, bis sie umgesetzt ist, und dann
umso langer, bis ihre neuen Absolvent:innen Jahr fiir
Jahr in das Schulwesen eintreten (es gibt tiber Jahr-
zehnte eine Mischung von Ausbildungen mit all den
damit verbundenen Schwierigkeiten). Die verbreitete
Idee, die Lehrer:innenausbildung ware ein wichtiger
Hebel fiir die Reform des Bildungswesens, ist einer
der grofdten Irrtiimer der Bildungspolitik. Auch der
Ausbau des weiterfiihrenden Bildungswesens erfolg-
te sukzessive liber die Jahrzehnte bis in die 2000er-
Jahre. Und die demografischen Bewegungen, wie der
,Baby-Boom‘ bei den Geburtenzahlen oder die Zu-
wanderung, bewegen sich tiber Jahrzehnte und fin-
den dann spater wieder (kleinere) Echo-Effekte. Alle
diese Veranderungen, ob strukturell oder langfristig
dynamisch, finden sich in der Bildungs- und Kompe-
tenzstruktur der Bevolkerung zu einem gegebenen
Zeitpunkt wieder - eben in den PIAAC-Erhebungen.
Beim Bildungsstand muss daher eine radikale Unter-
scheidung gemacht werden zwischen der Bestands-
groRe der Bevolkerung (stock) und der Flussgrofie der
Absolvent:innen oder auch Schiiler:innen und Studie-
renden (flow), die nur einen Bruchteil des stocks aus-
machen (ca. 2%, oder es dauert ca. 50 Jahre, bis die
neuen Absolvent:innen den Bestand ausmachen; und
vorher missen sie erst ,produziert’ werden; selbst
wenn alle heutigen Absolvent:iinnen Hochschulab-
schliisse haben, ist das im Vergleich zum Bestand
eine lacherliche GroRe). Aus der mangelnden Unter-
scheidung und unscharfen Vermischung von stock
und flow entstehen viele Probleme und Verwirrungen
in den Bildungsdiskursen - diese Vermischung ist der
zweitgroRte Irrtum der Bildungspolitik.
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Die Historisierung von PIAAC fiihrt klar vor Augen, in
welchem MaR der Bevolkerungsbestand aus einer
Mischungvon ,alten‘ und ,neuen’ Qualifikationen und
Kompetenzen besteht. An dieser Stelle kommt das
lebenslange Lernen und damit auch die Erwachse-
nen-/Weiterbildungspolitik ins Spiel. Hierbei handelt
es sich auch um einen langerfristigen Veranderungs-
prozess, der sich bereits tiber die gesamte Zweite Re-
publik abspielt, beginnend mit den Diskursen (ber
einen \Vierten Sektor‘ des Bildungswesens und mit
Meilensteinen um 1970 mit dem Forderungsgesetz
und der Formierung der EB-Institutionen (KEBO)
sowie der verstarkten internationalen Lifelong-
Learning-Politik von den 1990er- in die 2000er-Jahre,
aber durchgangig ohne nachhaltige Verwirklichung,
bis zum Ansatz der monumentalen LLL:2020-Strate-
gie 2011, als die ersten PIAAC-Welle bereits durchge-
fihrt wurde (Bisovsky, 1991; Lassnigg, 2020). In den
Begriffen von stock und flow besteht die Stellung der
EB/WB darin, dass die Weiterbildung direkt auf den
Qualifikations- und Kompetenz-Bestand zugreift und
den flow (die Produktion von neuen Kompetenzen
fiir den unmittelbaren Bedarf) - ohne den Umweg
Uber die langen Produktions-Prozesse im formalen
Bildungswesen - direkt erhoht.

Da die gegenwartigen Kompetenzen nicht nur in der
Schul- und Bildungszeit der Kindheit und Jugend
produziert wurden, sondern auch spateres ,lebens-
langes Lernen‘ enthalten, stellen sich natiirlich auch
Fragen nach Effekten der Erwachsenen-/Weiterbil-
dung auf die getesteten Kompetenzen. Und es gibt
andererseits auch Fragen nach ,natiirlichen® Alte-
rungseffekten. Da die EB/WB und sogar auch das
informelle Lernen sehr stark mit dem urspriingli-
chen formalen Bildungsstand korrelieren (Stichwort
Matthaus-Effekt) und da die natiirlichen Alterungsef-
fekte auf die Kompetenzen nach neuen Forschungen
sehr gering und stark nutzungsbedingt sind und spat
auftreten, steigt das Gewicht der urspriinglichen
Schul- und Bildungserfahrungen in der Rekonstruk-
tion der Kompetenzen der Bevolkerung.

Auch wenn es - abgesehen von sehr allgemeinen Ein-
schatzungen - sehr wenig Information tiber den Bei-
trag der EB/WB im Prozess der Formation von Kom-
petenzen gibt, kann jedenfalls gesagt werden: EB/
WB, die nicht stattfindet, kann nicht beitragen. Die
sparlichen Informationen in PIAAC (vgl. IHS-Hinter-
grundbericht, Anhang B, Abschnitt 4, Abb. 4.1-4.3)

deuten darauf hin, dass die nicht-formale EB/WB-Be-
teiligung unserer ausgewahlten Population in Oster-
reich 2011 (vor LLL:2020) bei 47% lag und wéahrend
LLL:2020 bis 2022 auf 37% gefallen ist; ca. 80% die-
ser nicht-formalen Beteiligung ist gleichbleibend
berufsbezogen (job-related), d. h., die gesamte Betei-
ligung an berufsbezogener EB/WB ist in diesem Zeit-
raum der Umsetzung von LLL:2020 von 39% auf 30%
gesunken (die nicht berufsbezogene Beteiligung lag
demnach bei 8% bzw. 7%). Im OECD-Durchschnitt
ist die Gesamt-Beteiligung in diesem Zeitraum trotz
Pandemie, aber ohne LLL-Strategie von 44% auf
47% gestiegen bzw. gleichgeblieben, in Deutschland
ebenfalls bei 49% konstant geblieben, in Schweden
liegt sie in der zweiten PIAAC-Erhebung 2022 bei
61%; davon liegt in diesen Vergleichslandern die be-
rufsbezogenen EB/WB ebenfalls bei gleichbleibend
ca. 80% der nicht-formalen Beteiligung bzw. bei 40%
der Gesamtbeteiligung im OECD-Durchschnitt und in
Deutschland, bei 50% in Schweden.

Nach Altersgruppen und Bildungsabschliissen gibt
es in Osterreich ein (fast) durchgangiges Muster der
EB/WB-Beteiligung, das nach Bildungsabschliissen
ganz klar dem ,Matthdus-Prinzip‘ entspricht: Die
Beteiligung ist deutlich am hochsten bei UNI und
BHS und am niedrigsten bei Pflichtschule, und das
hat sich mit LLL:2020 nicht gedndert. Nach Alters-
gruppen ist die Beteiligung der Uber-50-J&hrigen
in beiden Erhebungen niedrig, aber nicht gesunken
(der Riickgang nach Altersgruppen erstreckt sich
konstant von 50% bei den 50- bis 54-Jahrigen iiber
30% bei den 55- bis 59-Jahrigen auf 15% bei den
60- bis 65-Jahrigen; bei Pflichtschule liegen diese
Werte deutlich niedriger bei ca. 20%, 10% und 10%);
der Riickgang der Beteiligung betrifft die jlingeren
Altersgruppen, je jlinger, umso starker.

Prinzipiell gibt es in der Bevolkerung nach dem for-
malen Bildungswesen viele Jahre Moglichkeiten
fiir Erwachsenen- und Weiterbildung, wobei die-
se Aktivitaten kaum dokumentiert sind. Wie schon
langst im LLL-Diskurs festgestellt wird, ist die Er-
wachsenenbildung im globalen MaRstab nach wie
vor Stiefkind im Bildungswesen oder Cinderella
(Martin, 2001), aber ohne Prinz und ohne Schuh
(das hatte LLL:2020 vielleicht sein kénnen). EB/WB
ist auch ein Stiefkind in der Forschung zu den Wir-
kungen der COVID-19-Pandemie. Dies wird auch
darin sichtbar, dass es zu den Bildungswirkungen



der Pandemie eine Menge an Studien gibt, die sich
mit den Effekten auf die Jugendlichen beschéaftigen,
dass aber zu Wirkungen auf die Kompetenzen der
Erwachsenen so gut wie nichts zu finden ist - ob-
wohl die Kompetenzunterschiede zwischen PIAAC a
und PIAAC b doch nahelegen, dass hier moglicher-
weise nennenswerte Wirkungen vorliegen (obwohl
es intuitiv nicht unmittelbar naheliegend ist, worin
diese Wirkungen bestehen kdnnen, wenn von der
davon betroffenen verringerten EB/WB-Beteiligung
keine wesentlichen Effekte auf die Kompetenzen zu
erwarten sind). Boeren et al. (2020) stellen in ihren
Uberlegungen vor allem auf die Probleme der (un-
gleichen) Beteiligung ab.

Die Analysen der ,Historisierung’ sollten anschaulich
demonstrieren, dass die internationalen Vergleiche
der PIAAC-Kompetenzwerte kaum Aussagen uber die
gegenwartige Politik, Praxis und Strategie der betei-
ligten Lander zulassen. Es gibt zwar einen Vergleich
der vorhandenen Kompetenzniveaus und Verteilun-
gen, diese haben sich jedoch {iberall in einem lang-
fristigen Prozess herausgebildet, der sehr schwer
nachzuvollziehen und zu verstehen ist, wie in diesem
Beitrag fiir Osterreich vielleicht doch ausfiihrlich und
im Detail demonstriert wurde. Der Ansatz der ,Histo-
risierung’ betrifft in diesem Sinne natirlich nicht
nur Osterreich, sondern alle beteiligten Lander, und
wenn man dies weiterdenkt, entstehen automatisch
viele Fragen nach dem Zustandekommen der Kom-
petenzergebnisse in allen Landern, die sich direkt auf
die vergleichende Interpretation der Testergebnisse
auswirken. Selbst wenn die empirische Tragfahigkeit
der Auswertungen als sehr ungiinstig eingeschatzt
wird, kann der Teil der Schematisierung schon fiir
sich - gewissermalien als ,Gedankenexperiment‘ -
fiir das Verstandnis der bildungspolitischen Entwick-
lung sehr hilfreich und anregend sein.

Die friiheren Analysen zur ersten PIAAC-Welle (Lass-
nigg & Vogtenhuber, 2014) haben den Schwerpunkt
auf den internationalen Vergleich gelegt, um die Be-
sonderheiten Osterreichs besser zu verstehen. Ein
paar Ergebnisse aus dem Spektrum dieser frilheren
Studie kdnnen helfen, die neuen Ergebnisse besser
einzuordnen. Fiir die Einordnung der Vergleiche zwi-
schen PIAAC a und PIAAC b ergibt sich aus den fru-
heren Vergleichen erstens, dass trotz der starken
und ungerechten Segregation und Differenzierung
des Bildungswesens die Kompetenzungleichheit in
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Osterreich im internationalen Vergleich nicht beson-
ders erhoht ist, und zweitens, dass die Kompetenz-
ungleichheit generell tendenziell in héheren Alters-
gruppen zunimmt (wahrend die Kompetenzhohe
mit dem Alter abnimmt). Da die Altersgruppen aus
PIAAC a bei der zweiten Testung in PIAAC b, bei -
zeitlich gesehen - gleichen Bildungserfahrungen, um
10 Jahre alter sind, wiirde diese Tendenz die Erwar-
tung einer grundlegend steigenden Kompetenzun-
gleichheit im Quasi-Kohorten-Vergleich nahelegen.
Dies ware auch plausibel, da im Lebensverlauf nach
den gemeinsamen und ,normierenden‘ Erfahrungen
im Bildungswesen die Erfahrungen und Lernprozes-
se sich immer weiter differenzieren kénnen, was sich
auf eine starkere Diversifizierung der Kompetenzen
auswirken kann (auch die Logik von ,learning begets
learning’ wiirde in dieser Richtung wirken).

Nun bleibt es, einige hervorstechende Ergebnisse
und Beobachtungen aus der Analyse zusammenzu-
fassen. Zur zentralen Frage, inwieweit sich bei der
starker differenzierten Schematisierung in den al-
tersspezifischen Kompetenzen Spuren der groRRen
bildungspolitischen Veranderungen und Systemum-
stellungen wiederfinden lassen, gibt es keine einfa-
che Antwort. Man kann als Erstes sagen: Sehr deut-
liche und unmissverstandliche Spuren gibt es nicht,
aber wenn man sehr genau schaut, findet man Hin-
weise. In gewisser Weise sind keine Spuren auch eine
Antwort in Relation zu den groRen Ambitionen und
Erwartungen, die mit den bildungspolitischen Ver-
anderungen verbunden waren, und auch in Relation
zu den (,polarisierten’) Interpretationen seitens der
in der Bildungspolitik anscheinend besonders aus-
gepragt gegeneinanderstehenden Positionen von
Bewahrung/Tradition vs. Reform/Fortschritt. Beide
Positionen konnen gepriift werden: Haben die Re-
formen zu nachhaltigen Verbesserungen der Kompe-
tenzen, in diesem Sinne zu Fortschritt gefiihrt? Wenn
nicht, war es friiher besser? Beides schlagt sich in
den altersspezifischen Kompetenzen nieder, und
das Bild ist dieses: Auch wenn die teilweise grofien
politischen Verdanderungen keine unmissverstandli-
chen Spuren in Form von positiven Spriingen hinter-
lassen, zeigt sich langfristig doch eine Verbesserung
der Kompetenzen - also, es zeigt sich auch, friiher
war es nicht besser.

Die sichtbar gemachten undeutlichen Spuren be-
statigen die Hinweise auf die Schwierigkeiten mit
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den ,neoliberalen‘ Reformen der zweiten Welle, die

bereits in der fritheren Analyse aufgetaucht sind, mit

dem relativen Einbruch der Kompetenzentwicklung
in den Altersgruppen der jungen Erwachsenen in

PIAAC a, die in den 1980ern und 1990ern ihre Schul-

zeit absolviert haben. Die undeutlichen Spuren kon-

nen auch durch die verschiedenen politischen Ko-
inzidenzen erklart werden, die die friihen Reformen
kontaminiert haben:

1. ist die Umsetzung der Reform 1962 ziemlich ge-
nau mit dem Hohepunkt der demografischen An-
spannung und Ressourcenknappheit zusammen-
gefallen;

2. sind die wichtigen Reformen im Pflichtschul-
wesen, kaum dass sie realisiert waren, sofort wie-
der unter politischen Beschuss gekommen;

3. ist die verbreitete Reformorientierung der 1970er
nach relativ kurzer Zeit in die Krisen der spaten
1970er und 1980er gelaufen. In den letzten Jahr-
zehnten, seit den spaten 1990ern, kann aufgrund
der verschiedenen rasch aufeinanderfolgenden
politischen Turbulenzen von klaren abgrenzba-
ren Reformen gar nicht mehr gesprochen wer-
den. Dennoch hat sich diese Zeit nicht gravierend
negativ auf die Kompetenzen ausgewirkt.

Was sich im Gesamtbild der altersspezifischen Kom-
petenzen (wieder) zeigt ist erstens, dass die Expan-
sion weiterfiihrender Bildung, die Entwicklung von
der Elitebeteiligung zur Massenbeteiligung nicht
zu einer Beeintrachtigung der Kompetenzen fiihrt,
und zweitens, dass es auch fiir die These der ,Aus-
siebungs‘-Prozesse der Lehrabschliisse in den alters-
spezifischen Kompetenzen keine Bestatigung gibt.
In jedem Fall handelt es sich bei den angestellten
Analysen um eine grobe Exploration, die vielleicht
Anlass gibt, vertiefende Analysen mit starker sophis-
tizierten Methoden durchzufiihren. Beispielswei-
se zeigt die ,Historisierung’, dass es parallel zu den
PIAAC-Erhebungen in den jungen Altersgruppen
eine Menge an parallelen Assessments in starker be-
grenzten Altersgruppen gibt (TIMSS, PISA, PIRLS und
Bildungsstandards), fiir die starker systematische
Vergleiche sicher zu zuséatzlichem Verstandnis dieser
Erhebungen und der Realitat fiihren wiirden.

Eine Lehre aus der Historisierung von PIAAC besteht
darin, dass durch die Schematisierung und Analyse
erstens der gewaltige Uiberdimensionale Umfang der
Kompetenzproduktionsmaschinerie fiir den Bestand
(stock) an Kompetenzen in der Bevolkerung sichtbar
gemacht wird, der unmoglich politisch gehandhabt
oder unternehmerisch gemanagt werden kann (die
Umfanglichkeit an Konnotationen, Erfahrungen und
Vorlieben, die mit dieser Dimensionalitat verbunden
sind, erklart die Schwierigkeiten, in den bildungs-
politischen Diskursen auf tiefere Einigungen und
Gemeinsamkeiten in den Leidenschaften und Inter-
essen zu kommen); zweitens wird durch den Ansatz
sichtbar, wie verschwindend klein - und damit relativ
wirkungslos - die aktuell moglichen Interventionen
in das formale Bildungswesen und Schulwesen (der
flow) im Vergleich zur gesamten relevanten Produk-
tionsmaschinerie sind, auf die in der Politik so viel
Prioritat gelegt wird; drittens wird sichtbar, wie gro
im Vergleich zum formalen Schul- und Hochschul-
wesen die Potenziale der Erwachsenenbildung im
lebenslangen Lernen sind, die jedoch politisch nicht
ergriffen werden, aber unvergleichlich mehr Einfluss
auf die Kompetenzproduktion ausiiben konnen.
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3.8
Anhang

Tabelle
Stichprobengrofen der beiden Erhebungen

Merkmal PS LE BMS
PIAACa

Gesamt 937 1406 668
16-19 Jahre 324 25 20
20-24 Jahre 65 118 50
25-29 Jahre 39 127 54
30-34 Jahre 35 127 46
35-39 Jahre 40 151 68
40-44 Jahre 53 177 79
45-49 Jahre 78 182 113
50-54 Jahre 92 181 98
55-59 Jahre 99 142 69
60-65 Jahre 112 176 71
PIAACb

Gesamt 681 1094 495
16-19 Jahre 270 21 16
20-24 Jahre 45 86 20
25-29 Jahre 20 90 32
30-34 Jahre 27 117 41
35-39 Jahre 25 97 48
40-44 Jahre 28 89 45
45-49 Jahre 27 120 54
50-54 Jahre 48 134 68
55-59 Jahre 70 156 83
60-65 Jahre 121 184 88

AHS

255
36
66
29
23
19
24
15
24
11

201
31
64
17
12

9
13
12

7
15
21

Vreeke, G. J. (1999) Die bell curve Debatte. Ein
Bericht iiber ihre Neuauflage in der US-ameri-
kanischen Intelligenzforschung. Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, 2(1), 45-58.

Willie, M. M. (2025). The Pitfalls of the Bell Curve in
Performance Management. Advances in Human
Resource Development and Management, 1(1),
36-42. doi.org/10.55578/hrdm.2507.004

BHS AKAD UNIFH Alle Bildungsniveaus

513 213 553 4545
22 - - 427
102 10 27 438
79 16 78 422
68 16 96 411
45 28 83 434
68 36 71 508
42 35 75 540
38 30 45 508
25 22 40 408
24 20 38 449
481 107 709 3768
6 - - 344
91 3 35 344
56 1 97 313
59 8 125 389
55 6 99 339
45 4 103 327
41 14 79 347
35 21 57 370
45 25 48 442
48 25 66 553

Qu: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. Eigene Berechnungen.
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Demografie, Bildungspolitik und Kompetenzen der Bevolkerung:
Explorative altersspezifische Auswertungen von PIAAC

Lorenz Lassnigg & Stefan Vogtenhuber

Der Beitrag zielt darauf, den Prozess der Formation
der Kompetenzen der Bevolkerung lt. PIAAC im Hin-
blick auf die bildungspolitischen Hintergriinde ihrer
,Produktion‘ zu verstehen. Es wird angenommen,
dass ein betrachtlicher Teil der aktuell verfiigbaren
Kompetenzen der Bevolkerung in ihrer Schul- und
Bildungszeit wahrend der Kindheit und Jugend
grundgelegt wurde. Wenn sich in den gegenwarti-
gen Kompetenzen der Bevolkerung die Bedingungen
ihrer Schul- und Bildungszeit niederschlagen, so re-
prasentieren die PIAAC-Ergebnisse nicht das gegen-
wartige Bildungssystem, sondern die verschiedenen
Bildungssysteme und die unterschiedlichen Be-
dingungen in der gesamten Geschichte der Zweiten
Republik.

Die im Formationsprozess der Kompetenzen der 16-
bis 65-jahrigen Bevolkerung enthaltene Bildungs-
politik geht bis in die unmittelbaren Nachkriegs- und
Nach-Diktaturzeiten zuriick, als die altesten Jahr-
gange ihre Schul- und Bildungszeit durchlaufen
haben. Die Kompetenzen von den Alteren zu den
Jiingeren werden als Ausdruck der Entwicklung
interpretiert, um in den altersspezifischen Kompe-
tenzen Spuren der groRen bildungspolitischen Ver-
anderungen und Systemumstellungen zu finden.
Da die gegenwartigen Kompetenzen nicht nur in
der Kindheit und Jugend produziert wurden, son-
dern auch spateres ,lebenslanges Lernen‘ enthalten,
stellen sich auch Fragen nach Effekten der Erwach-
senen-/Weiterbildung auf die Testergebnisse. Ge-
nau zwischen den Erhebungen wurde die rhetorisch
Uberaus ambitionierte nationale LLL:2020-Strategie
nach 10-jahriger Vorlaufphase umgesetzt, und es
stellt sich die Frage nach Wirkungen.

Die Methodik umfasst erstens die Schematisierung
der institutionellen Bildungskarrieren und der bil-
dungspolitischen Entwicklung im Hinblick auf die
Altersstruktur der Bevolkerung in den PIAAC-Erhe-
bungen und zweitens die Analyse der altersspezifi-
schen Kompetenzentwicklung in den Erhebungen.
Die altersspezifische Kompetenzentwicklung wird

reviewt und die bildungspolitische Entwicklung auf
die Altersgruppen bezogen (v.a. Demografie, Res-
sourcen- und Strukturfragen). Die PIAAC-Auswertung
verwendet deskriptive Statistik, v.a. die Score-Mittel-
werte fiir die Kompetenzhohe und die Quartilsratio
fiir die Ungleichheit der Kompetenzen. Als wichtigs-
tes Instrument der Auswertung dienen Altersprofile
in 5-Jahres-Gruppen. Eine deskriptiv-qualitative Aus-
wertung quantitativer Daten mit dem Zweck der Ex-
ploration wird angestellt. Die Analysen beruhen auf
der Auswahl von Personen mit Bildungsabschluss in
Osterreich aus den von Statistik Austria ibermittel-
ten PIAAC-Nutzungsfiles der beiden Erhebungen.

Es handelt sich um eine grobe Exploration. Die Histo-
risierung von PIAAC fiihrt klar vor Augen, wie weit die
Formation der aktuellen Kompetenzen der Bevolke-
rung zuriickreicht. Sehr deutliche und unmissver-
standliche Spuren der Bildungspolitik gibt es nicht,
bei genauerer Betrachtung finden sich Hinweise
v.a. auf Schwierigkeiten mit den ,neoliberalen’ Re-
formen seit den 1980ern. Im Gesamtbild der alters-
spezifischen Kompetenzen zeigt sich erstens (wie-
der), dass die Expansion weiterfiihrender Bildung
vom Elitesystem der Alteren zur Massenbeteiligung
nicht zu einer Beeintrachtigung der Kompetenzen
fuhrt. Zweitens erfahrt die verbreitete These der Ver-
schlechterung der Lehrabschliisse aufgrund einer
,Aussiebung’ durch die weiterfiihrenden Schulen in
den Daten keine Bestatigung (beides bestatigt frii-
here Ergebnisse). Weiters zeigen die sparlichen In-
formationen Uber die Erwachsenen-/Weiterbildung,
dass die Erwachsenenbildung in LLL:2020 nicht ge-
stiegen, sondern - im Unterschied zum OECD-PIAAC-
Durchschnitt - deutlich zuriickgegangen ist. Wenn
die Strategie keine Wirkungen auf die Weiterbil-
dungsbeteiligung hatte, konnen Wirkungen auf die
Kompetenzen nicht erwartet werden.

Die langfristige Dynamik der ,Kompetenzproduktion
der Bevolkerung kann nur durch massives Erwachse-
nenlernen abgekiirzt werden - dafiir erscheinen die
Voraussetzungen nicht gut.
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Arbeitsplatzlernen, Arbeitsplatzqualitat

und Lesekompetenz

Losen komplexer Aufgaben am Arbeitsplatz als Leitindikator
des Lernens am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich

Gilinter Hefler & Eva Steinheimer

Trotz Bildungsexpansion stagnieren oder sinken in vielen Landern die Lesekompetenzwerte -
besonders stark in Osterreich, Tschechien und der Slowakei. Der Beitrag untersucht die Veran-
derung im Anteil der Arbeitsplatze, an denen komplexe Probleme gelost werden, zwischen 2011
und 2023 in neun europdischen Lindern: Irland, England, Danemark, Deutschland, Osterreich,
Spanien, Estland, Tschechien und der Slowakei. Die PIAAC-Variable ,,Komplexe Probleme [6sen®
steht dabei flir eine zentrale Leitdifferenz in der Organisation von Arbeit - namlich, ob Routine-
und Nicht-Routine-Aufgaben getrennt von unterschiedlichen Gruppen oder von denselben Mitar-
beiter:innen ausgefuhrt werden. Der Beitrag untersucht, welchen Einfluss der strukturelle Wandel
der Arbeitswelt auf den Erhalt und den Ausbau von Lesekompetenzen von Erwachsenen hat.

4.1
Einleitung

In der Uberwiegenden Mehrheit der an der zweiten
PIAAC-Runde teilnehmenden Lander waren die Er-
gebnisse zur Lesekompetenz erniichternd. Die ge-
messenen Kompetenzen im Bereich Lesen sind im
Jahrzehnt seit der ersten PIAAC-Runde zumeist sta-
gniert und in einzelnen Landern deutlich zuriick-
gegangen, darunter in Osterreich (Statistik Austria,
2024). Im Bereich Alltagsmathematik sind die Ergeb-
nisse etwas ermutigender. Beim Lesen zeigen nur
Finnland und Danemark erhebliche, statistisch sig-
nifikante Verbesserungen, die auch dann bestehen
bleiben, wenn beriicksichtigt wird, dass sich die
Zusammensetzung der Bevolkerung nach Alter, Ge-
schlecht und Migrationshintergrund zwischen den
Erhebungen verandert hat (OECD, 2024, S. 104)

Die Stagnation bzw. der Riickgang bei den Leseleis-
tungen uberrascht auch deshalb, weil die (nachlau-
fenden) Ergebnisse der Bildungsexpansion in vielen
Landern zu einer Erhéhung des durchschnittlichen
formalen Bildungsniveaus gefiihrt haben. Altere Ge-
burtskohorten (die zwischen 1946 und 1956 Gebore-

nen), die noch geringere Bildungschancen vorgefun-
den haben, waren nicht mehr Teil der Erhebung, die
Geburtsjahrgange 1957 bis 1968 konnten in vielen
Fallen bereits von den verbesserten Bildungsmog-
lichkeiten der spaten 1960er- und 1970er-Jahren
profitieren. Auch andere Faktoren - vom Anstieg an
Erwerbsbeteiligung bis zum Ausbau der Angebote
der Aus- und Weiterbildung fiir Erwachsene - wiir-
den einen Anstieg der gemessenen Kompetenz-
niveaus erwarten lassen. Neben Verdanderungen im
Methodendesign werden unterschiedliche Veran-
derungen im skill use als mogliche Griinde fiir die
Stagnation der durchschnittlichen Leseleistungen
und eine starkere Polarisierung zwischen Bevolke-
rungsgruppen mit niedrigen und hohen Kompetenz-
niveaus gesehen.

Veranderungen in der Arbeitswelt sind ein weiterer
naheliegender Faktor, der fiir die Dynamik in der
Kompetenzentwicklung eine groRRe Rolle spielen
kann. Bei der Interpretation der PIAAC-Daten lassen
sich dabei zwei unterschiedliche Strange beobach-
ten, die einander erganzen, zugleich aber auch mit
unterschiedlichen analytischen Strategien einher-
gehen. Fiir beide Analysestrategien sind in der Ent-



wicklung des PIAAC-Frameworks die Grundlagen ge-
schaffen worden.

Zum einen wird der Arbeitsplatz als Ort gesehen,
an dem Individuen mehr oder weniger Gelegenheit
habe, Kompetenzen - Skills - zu nutzen und diese
dadurch zu erhalten oder auszubauen - use it or lose
it (Desjardins & Rubenson, 2011). Aus diesem Grund
werden viele Fragen gestellt, die unterschiedliche
Formen des skill use von Erwerbstatigen erheben.
Unterschiedliche Items werden in Folge als Index zu-
sammengefasst, der beschreibt, in welche Formen
des skill use eine Person eingebunden ist. Die Grund-
hypothese dabei ist: je mehr und je haufiger unter-
schiedliche Fahigkeiten am Arbeitsplatz ausgeiibt
werden, desto grofRer sind deren positive Beitrdage
zum Erhalt und zum Ausbau der jeweils eingelibten
Fahigkeiten, also z.B. des sinnerfassenden Lesens.

Zum anderen werden Arbeitsplatze in ihren Eigen-
schaften erfasst: Je nach Arbeitsorganisation bieten
Arbeitsplatze mehr oder weniger Autonomie, erfor-
dern oder ermdglichen mehr oder weniger Zusam-
menarbeit, muten mehr oder weniger belastende
Faktoren zu, bieten mehr oder weniger Ressourcen
an, um die Aufgaben zu erfiillen. Die Fragen zu Lese-
anforderungen oder zu den Rechenerfordernissen
erfassen damit Eigenschaften von Arbeitsplatzen.
Letztere werden dabei als Ergebnis der gewahlten
Form der Arbeitsorganisation - einschliel3lich des
job designs - verstanden. Arbeit ldsst sich dabei so
aufteilen, dass viele vergleichsweise anspruchsvolle
Aufgaben haben oder so, dass komplexe Aufgaben
auf einen Teil der Arbeitsplatze konzentriert sind,
wahrend ein anderer Teil nur wenig komplexe Tatig-
keiten ermdglicht. Die Einzelitems erfassen dabei
unterschiedliche Eigenschaften von Arbeitsplatzen,
die es erlauben, die Qualitat von Arbeitsplatzen -
verstanden als mehrdimensionales Konstrukt von
Anforderungen und Ressourcen, positiven und nega-
tiven Faktoren - zu erfassen. Die Moglichkeit, am
Arbeitsplatz zu lernen, stellt in dieser Hinsicht einen
Bereich der Arbeitsplatzqualitat dar. Der Einfluss auf
die Kompetenzentwicklung wird von der Qualitat
des Arbeitsplatzes insgesamt - aus dessen Position
auf einem Kontinuum zwischen ,, decent® und ,bad*
- auf eine Person erwartet und liber unterschiedli-
che theoretische Modelle zu erklaren versucht.
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Der folgende Beitrag folgt dem zweiten Analyse-
strang und versucht, Veranderungen in der Quali-
tat von Arbeitsplatzen mit den insgesamt erzielten
Kompetenzen in Verbindung zu bringen. Er greift
Themen des Beitrags zum Arbeitsplatzlernen im
internationalen Vergleich aus dem Expert:iinnen-
bericht zur ersten PIAAC-Welle wieder auf (Hefler &
Markowitsch, 2014).

Als Leitindikator wird dabei die in PIAAC gestellte Fra-
ge, ob Arbeitsplatze das Losen von komplexen Prob-
lemen vorsehen, die es erfordern, zumindest 30 Mi-
nuten nachzudenken. Diese Frage verweist dabei auf
eine fiir die internationale vergleichende Forschung
zur Arbeitsorganisation und zum Arbeitsplatzlernen
entscheidende Leitdifferenz - namlich jene, ob die
Arbeitsorganisation eine Kombination vorsieht, ge-
mal der dieselben Mitarbeiter:innen fiir die gewohn-
lichen und aulRergewdhnlichen Tatigkeiten zustandig
sind, oder ob es zu einer Trennung kommt, wobei
Spezialist:innen fiir das AulRergewohnliche zustandig
sind und ,einfache“ Arbeitnehmer:innen nur fiir Rou-
tineaufgaben. Der Umgang mit Nicht-Routine-Auf-
gaben verweist dabei auf viele andere Eigenschaften
der Arbeitsorganisation, die damit typischerweise
in Verbindung stehen. Kurz: Die Verdanderung beim
Indikator zu ,Komplexes Problemlosen® wird als
Pars-pro-toto fiir die Veranderung in der Qualitdt von
Arbeitsplatzen interpretiert (Hefler & Studena, 2023;
Koike & Inoki, 1990; Maurice et al., 1986).

Die Argumentationskette lautet: Arbeitspldtze ho-
her Qualitat - die insgesamt gute Moglichkeiten
zum Arbeitsplatzlernen bieten und dazu motivieren
- tragen zur Kompetenzentwicklung und -erhalt im
Erwachsenenleben bei. Die Gesamtsituation ist ent-
scheidend, nicht das Mehr oder Weniger an skill use
in einzelnen Domanen fiir sich genommen.

Um Veranderungen in der Arbeitsplatzqualitat
untersuchen zu konnen, werden Daten zu neun
ausgewahlten europdischen Landern analysiert.
Verglichen werden Irland und England, Danemark,
Deutschland und Osterreich, Spanien, Tschechien
und die Slowakische Republik sowie Estland. Die
Lander umfassen solche, die 2011 hohere, mittle-
re und niedrigere durchschnittliche Leseleistungen
aufgewiesen haben. Zwischen 2011 und 2023 haben
sich die Leseleistungen in Danemark deutlich ver-
bessert, in Osterreich, Tschechien und der Slowakei
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deutlich verschlechtert, in den anderen Landern sta-
gnieren sie.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Abschnitt 4.2
fihrt in den theoretischen und konzeptionellen Rah-
men ein, wobei der Frage der Arbeitsplatzqualitat
und der nach dem Problemlosen am Arbeitsplatz je
ein Abschnitt gewidmet ist, in denen bereits Argu-
mente fur den internationalen Vergleich vorweg-
genommen werden, die in einem eigenen Abschnitt
fortgefiihrt werden. Abschnitt 4.3 stellt die metho-
dische Herangehensweise des Artikels dar, insbe-
sondere fiir den Vergleich. Abschnitt 4.4 fiihrt in das
Zusammenspiel von ,Komplexe Probleme l6sen”
und dem erreichten Kompetenzniveau im Lesen ein,
gefolgt (Abschnitt 4.5) von einer Zusammenfassung
der Ergebnisse auf Landerebene. Abschnitt 4.6 zieht
die Schlussfolgerungen insbesondere fiir die Situa-
tion in Osterreich.

4.2
Theoretischer und konzeptioneller
Rahmen

Arbeitsplatze mit bestimmten Eigenschaften bieten
Erwachsenen mehr oder weniger gute Rahmenbe-
dingen, um zu lernen. Die Qualitat von Arbeitsplat-
zen wird als das Ergebnis von forderlichen und be-
lastenden Faktoren verstanden, die sich zum Teil
wechselseitig verstarken, aber auch ausgleichen
kdnnen. Fir diesen Beitrag greifen wir aus der um-
fassenden, interdisziplindren Literatur zum Work-
place Learning drei Argumentationsstrange heraus,
die beschreiben, liber welche Mechanismen die
Eigenschaften von Arbeitsplatzen das Lernen von Er-
wachsenen mitbestimmen.

Zum Ersten erlauben und erfordern Arbeitspladtze
den Einsatz von Fahigkeiten (skill use) in unterschied-
lichem Umfang. Je mehr Fahigkeiten erfordert und
genutzt werden, umso hoher die Moglichkeiten des
Arbeitsplatzlernens. Viele der entsprechenden Varia-
blen in PIAAC versuchen genau das: lber die Hau-
figkeit der Nutzung das Lernen am Arbeitsplatz zu
erfassen. Arbeitsplatze lassen sich damit nach ihrer
Lernforderlichkeit beschreiben (,,learning conducive-
ness“ [Rainbird et al., 2004; Skule, 2004]; ,learning
potential“ [Nijhof & Nieuwenhuis, 2008]). Die Moglich-

keit am Arbeitsplatz zu lernen, macht dabei eine der
wesentlichen Dimensionen von Arbeitsplatzqualitat
aus. Arbeit ist dariiber hinaus durch ein mehr oder
minder grolRes Ausmall an Komplexitat gekenn-
zeichnet, das - unabhéangig von den Einzeldomanen,
aus denen sie sich zusammensetzt - Lernen ermog-
licht und zum Lernen motiviert - und zwar weit liber
den Arbeitsplatz hinaus (Kohn & Schooler, 1983). In
diesem Zusammenhang kommt auch der Frage des
»komplexen Problemlésens® eine zentrale Rolle zu,
auf die wir weiter unten im Detail eingehen. Zugleich
bieten Arbeitsplatze nur mehr oder minder umfas-
sende Gelegenheitsstrukturen, um zu lernen, die von
Individuen erst aktiv - als Teil ihrer Agency - genutzt
werden miissen, damit es zum Lernen kommt (Goller
& Paloniemi, 2017; Hefler & Studend, 2023). Ob Indi-
viduen ihre Moglichkeiten zum Lernen nutzen, hangt
wieder von jenen Faktoren ab, die in den folgenden
Perspektiven beschrieben werden.

Zum Zweiten wird Arbeit entlang von definierten
Rollenbildern - von Berufen und Professionen -
definiert. Dariliber hinaus bestehen Erwartungen
darlber, was Arbeitnehmer:innen unabhangig von
ihrer Stellung erwarten diirfen und was von ihnen
erwartete werden darf. Mit Arbeitsplatzen sind Er-
wartungen verbunden, was ihre Inhaber:innen kon-
nen missen und in welchem AusmaR sie standig
weiterlernen. Mit Bourdieu ausgedriickt: Berufliche
Positionen zeichnen sich durch einen Habitus aus
(Facharbeiter:in; Handwerksmeister:in, Lehrer:in,
Arzt:in) (Cloos, 2006). Die Erwartungshaltungen,
mit denen Berufe eingekleidet werden und die sich
in der Weise, wie Arbeit organisiert wird, widerspie-
geln, schlagen sich im Arbeitsplatzlernen - insbe-
sondere der Motivation dazu - nieder. Ein wesentli-
cher Teil der Erwartungshaltungen, die mit Berufen
einhergehen, wird durch die hierarchisch geglieder-
te Klassifikation der beruflichen Positionen (ISCO08)
erfasst, die auch in der Analyse von PIAAC-Daten
eingesetzt wird (vgl. z.B. Statistik Austria, 2025). Ge-
sellschaften unterscheiden sich zentral darin, wel-
che ,,Berufsrollen“ sie entwickeln und wie sich diese
in der Organisation von Arbeit und der Gesellschaft
insgesamt niederschlagen. Wir werden das spater
am fiir die Industriearbeit entwickelten Unterschied
zwischen Landern mit ,organisational® und Landern
mit ,occupational space“ naher analysieren. Aber
auch fiir den Dienstleistungsbereich - etwa den Ein-
zelhandel - lassen sich fundamentale Unterschie-



de in der ,Einkleidung“ von Berufen und den ihnen
entsprechenden Arbeitsplatzen ausmachen (Tilly &
Carré, 2017; Warhurst et al., 2012).

Zum Dritten wirken Arbeitsplatze in ihrer Qualitat
insgesamt auf die Moglichkeit und Motivation zu ler-
nen. Arbeitsplatze von guter Qualitat (,,decent jobs®)
tragen in vielfaltiger Weise zum Wohlbefinden bei
und beférdern damit die Moglichkeiten zu lernen.
Im Gegensatz dazu schranken Arbeitspldtze mit ge-
ringer Qualitat - bei denen viele negative Faktoren
bestehen, die nicht durch positive Faktoren kom-
pensiert werden - Moglichkeiten zum Lernen ein.
Wenn Arbeitsplatze ibermafig ermiiden und krank
machen, wenig Anerkennung genieflen oder den
Lebensunterhalt nicht sichern, dann begrenzen sie
die Motivation zu lernen, selbst wenn die Tatigkei-
ten einen breiten skill use erfordern. Die Qualitat von
Arbeitsplatzen insgesamt ist damit fiir das Lernen am
Arbeitsplatz von entscheidender Bedeutung. Lernfor-
derlichkeit ist nur eine Dimension von Arbeitsplatz-
qualitat unter anderen, gleich bedeutsamen. Interna-
tional hat sich ein breiter Forschungszusammenhang
zum Thema Qualitat von Arbeitsplatzen entwickelt.
Die PIAAC-Erhebung bietet viele Variablen an, die die
Moglichkeit, die Qualitat der einzelnen Arbeitsplatze
zu bestimmen, bietet. In diesem Beitrag konnen wir
jedoch die Thematik nicht im Detail aufgreifen.

Arbeitsplatze wirken damit liber ihr Tatigkeitsprofil,
liber die sozialen Rollen und die damit verbundenen
Erwartungshaltungen und liber ihre Qualitat insge-
samt auf das Lernen von Erwachsenen ein.

Arbeitsplatze werden dabei von Organisationen -
dem Management - geschaffen (job design), wobei
sich die einzelnen Arbeitsplatze wesentlich aus den
Prinzipien, wie Arbeitsprozesse organisiert und in
unterschiedliche ,Jobs“ heruntergebrochen wer-
den, bilden. Ahnliche Prozesse kdnnen dabei sehr
unterschiedlich organisiert werden. Die in einer Ge-
sellschaft verfligbaren Arbeitsplatze und ihre Quali-
tat ist damit eine wesentliche Dimension in der
Erklarung der Fahigkeiten und des Lernens von Er-
wachsenen. Die verfligbaren Arbeitsplatze bilden
einen wesentlichen Teil der Gelegenheitsstruktur fiir
das Lernen im Erwachsenenalter, die sich nur lang-
sam und mit groRem Aufwand zum Positiven ver-
andern lasst, indem mehr Arbeitsplatze mit forder-
lichen Eigenschaften entstehen als verloren gehen.
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4.3

Problemlosen als zentrale Dimension
fur Arbeitsorganisation und Arbeits-
platzlernen

Arbeitsplatze mit hohem Lernpotenzial lassen sich
vergleichsweise gut an einzelnen Eigenschaften er-
kennen, die als Pars pro toto stehen: treffen diese
Eigenschaften zu, sind in der Regel auch viele andere
Eigenschaften gegeben, die Lernforderlichkeit be-
dingen. Ob Arbeitsplatze vorsehen, dass komplexe
Probleme, die langes Nachdenken erfordern, gelost
werden mdssen, spielt in diesem Zusammenhang
eine herausragende Rolle, weil darin ein Kernbe-
standteil der gewahlten Arbeitsorganisation zum
Ausdruck kommt. Ob die gewdhnlichen oder die
aulRergewohnlichen (langes Nachdenken erforderli-
chen) Aufgaben kombiniert werden oder diese Auf-
gaben auf unterschiedliche Mitarbeiter:innengrup-
pen aufgeteilt werden, hat sich als Leitdifferenz fiir
Formen der Arbeitsorganisation herauskristallisiert.

In ihrem Versuch, den zentralen Unterschied zwi-
schen der Arbeitsorganisation in amerikanischen
und japanischen Industriebetrieben der 1980er-
Jahre zu verstehen, fiihrten Koike und Inoki (1990)
eine einfache Unterscheidung ein: Arbeitsplatze in
der Produktion konnen das Gewdhnliche (,,routine®)
vom AuRergewohnlichen (,non-routine“) trennen,
oder sie konnen vorsehen, dass ein:e Arbeitneh-
mer:in fiir beides zusténdig ist.

Im Fall der Trennung ist der:die Arbeitnehmer:in
ausschliefRlich fiir routinemaRige Tatigkeiten ver-
antwortlich, wahrend aullergewohnliche Aufga-
ben ausschliefl3lich von Spezialist:innen (z.B. Tech-
niker:iinnen) oder Fihrungskréften (ibernommen
werden. Auf solchen auf Routinetatigkeiten be-
schrankten Arbeitsplatzen konnen die Kompetenz-
anforderungen  vergleichsweise geringgehalten
werden, selbst wenn die Tatigkeit selbst vergleichs-
weise anspruchsvoll ist (z.B. die Montage techni-
scher Komponenten). Arbeitskrafte, die nur fiir die
Routine zustandig sind, nehmen an Problemldsungs-
prozessen haufig nicht teil, sondern warten, bis
Dritte diese Aufgaben gelost haben. Sie lernen in der
Folge auch nicht aus den Erfahrungen, die sich durch
die Problemlosungsaktivitaten ergeben. Es obliegt
den Spezialist:iinnen, allgemeine Lehren aus den
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aufllergewohnlichen Vorkommnissen zu ziehen und
diese nach Moglichkeit in einfache Handlungsan-
weisungen umzusetzen, die an die Mitarbeiter:innen
mit Routineaufgaben erteilt werden - die ,Manuali-
sierung“ des gewonnenen Erfahrungswissens lost in
der Folge einen ,,Nachschulungsbedarf“ aus.

Die Trennung der auRergewdhnlichen von den ge-
wohnlichen Aufgaben wird als typisch fiir den
Taylorismus als Prinzip der Arbeitsorganisation iden-
tifiziert. Der grofRere Teil der Mitarbeiter:innen bleibt
auf Routinetatigkeit beschrankt, Erfahrungswissen
wird unter ,white collar employees” konzentriert.

Im Gegensatz dazu sieht die Kombination des Ge-
wohnlichen und des AuRergewdhnlichen vor, dass
Arbeitskrafte fiir alle Aufgaben in ihrem Arbeits-
bereich zustandig sind, von den alltaglichsten bis
zu den nur einmalig auftretenden. Damit sie auch
aulergewodhnliche Aufgaben [6sen konnen, miissen
Arbeitnehmer:innen liber ein deutlich breiteres und
die Tiefe der Problemstellungen erfassendes Kom-
petenzset verfiigen, das ihnen erlaubt, die Proble-
me zu verstehen und Losungsansatze zu erarbeiten
und umzusetzen. Die notwendigen Kompetenzen
konnen dabei auch durch Teams bereitgestellt wer-
den, die sich aus Mitarbeitenden mit unterschied-
lich langer Berufserfahrung und Spezialisierung
zusammensetzen. Im Kombinationsmodell lernen
alle Mitarbeiter:innen aus der Losung der auBerge-
wohnlichen Aufgaben, sowohl fiir vergleichbare Fal-
le als auch was die Kompetenzen und die Prozesse
zum Problemldsen selbst betrifft. Mitarbeiter:innen
erwerben damit wertvolles Erfahrungswissen, das
vorerst in der Regel nur als ,tacit knowledge“ inner-
halb der Mitarbeiter:innengruppe eines Bereichs
verbleibt. Uber Prozesse des Wissensmanagements,
wie sie Nonaka und Takeuchi ebenfalls in den fri-
hen 1990er-Jahren beschrieben haben (Nonaka &
Takeuchi, 1995), kann dieses Wissen zur Grundlage
weiterer Innovationsprozesse werden.

Die Kombination des Gewdhnlichen und des AuRer-
gewohnlichen sind dabei fir ,lernende” (,discre-
tionary“) Formen der Arbeitsorganisation ebenso
typisch fiir wie fiir Formen des ,lean management®,
das insbesondere Einsparungen beim Management
und bei den Supportleistungen erzielt, indem es
mehr Aufgaben auf die Mitarbeiter:innen in den
Kernprozessen verlagert. Ob Arbeitnehmer:innen

fur nicht-routinemalige Aufgaben verantwortlich
sind oder nicht, muss als zentrales Unterscheidungs-
merkmal betrachtet werden, das grundlegende Lo-
giken der Arbeitsorganisation und der Arbeitsteilung
widerspiegelt.

Die Trennung oder Kombination von Tatigkeiten
spiegelt auch Fragen der Berufsausbildung wider:
Modelle der mehrjahrigen Berufsausbildung in Mit-
teleuropa bereiten Mitarbeiter:innen systematisch
zum ,selbstandigen® Arbeiten vor, das die aulRer-
gewOhnlichen Aufgaben einschliefit. In Asien wer-
den die umfassenden Qualifizierungen durch die
Betriebe selbst (ibernommen. Im Gegensatz dazu
stehen Modelle, die sich auf das Anlernen von Mit-
arbeiter:innen konzentrieren, das nur wenig Zeit er-
fordert. Hier schliel3t die Frage von Kombination und
Trennung an die im nachsten Abschnitt vorgestellte
Leitdifferenz an.

Bei einer Kombination des Gewdhnlichen mit dem
AuRergewohnlichen sind die Moglichkeiten zum Er-
fahrungslernen der Tendenz nach hoch - bei einer
Trennung der Tendenz nach gering. In vielen Erhe-
bungen, einschlieRlich PIAAC, wird eine Frage ge-
stellt, die eine Einschatzung zuldsst, ob das Tren-
nungs- oder das Kombinationsmodell vorherrscht.
In PIAAC trifft das insbesondere auf das Item ,,Skill
use work - Problem solving - Complex problems®
[FQO5B] zu. Den Ergebnissen zu diesem Item widmen
wir uns im Abschnitt 4.4 im Detail.

Die Frage von ,Trennung“ und ,,Kombination“ spie-
gelt aber auch wesentliche Elemente von Organi-
sationsmodellen wider, wie sie im Anschluss an
Mintzbergs Organisationstypologie erstellt werden
(Mintzberg, 1979). Wenn aulRergewohnliche Auf-
gaben durch Spezialistiinnen oder durch Manage-
r:innen geldst werden missen, dann miissen Orga-
nisationen weit mehr Personal in diesen Kategorien
- in Organisationseinheiten organisiert - beschaf-
tigen. Auf Basis der Europdischen Erhebung iiber
die Arbeitsbedingungen (European Working Condi-
tions Survey) haben dies insbesondere Forscher:in-
nen rund um Lundvall und Lorenz unternommen
(Arundel, Lorenz, Lundvall und Valeyre, 2007; Holm
et al., 2010; Holm und Lorenz, 2013; Holm et al.,
2015; Lorenz et al., 2016; Valeyre et al., 2009), um zu
zeigen, wie sich die Verteilung von Organisations-
typen zwischen den Landern unterscheidet. Ein ver-



gleichbarer Beitrag liegt auch zu den PIAAC-Daten
des ersten Zyklus vor (Lorenz & Potter, 2019).

Die Bedeutung, fiir komplexe Aufgaben verantwort-
lich zu sein, geht jedoch weit liber den Kompetenzer-
werb am Arbeitsplatz hinaus. In einem umfassenden
und international vergleichenden Forschungspro-
gramm haben Melvin L. Kohn (1928-2021) und Carmi
Schooler (1933-2018), zwei US-amerikanische Sozio-
logen am National Institute of Mental Health (NIMH),
die allgemeinen Auswirkungen von komplexer
Arbeitstatigkeit auf die Entwicklung der Personlich-
keit untersucht (Kohn & Schooler, 1983; Kohn, 1976,
2005; Kohn et al., 1990; Kohn & Schooler, 1982; Spen-
ner, 1998). Die Kohn-Schooler-These besagt, dass die
Komplexitat der Arbeitstatigkeit einen nachhaltigen
Einfluss auf die intellektuellen Fahigkeiten und die
allgemeine Lernmotivation von Erwerbstatigen hat.
Je komplexer, eigenverantwortlicher und variabler
die beruflichen Anforderungen sind, desto starker
fordern sie kognitive Flexibilitat, Problemlosefahig-
keiten und ein positives Selbstkonzept im Hinblick
auf Lernen. Der Effekt ist nicht kurzfristig, sondern
akkumuliert sich (iber die Dauer der Berufstatigkeit
und wirkt auch unabhangig vom formalen Bildungs-
niveau. In einfachen, stark reglementierten oder
monotonen Tatigkeiten hingegen kommt es tenden-
ziell zu einer kognitiven Verarmung bzw. Stagnation.
Die These stiitzt sich auf langfristige empirische
Langsschnittstudien (u.a. mit US-amerikanischen
Erwerbstatigen) und gilt als zentraler Beitrag zur
soziologischen Debatte liber die Wechselwirkungen
zwischen Arbeitsstruktur, Personlichkeitsentwick-
lung und Lernverhalten. Vor diesem Hintergrund
ist das Angebot an Arbeitsplatzen, die regelmafRig
das Losen von komplexen Aufgaben vorsehen, ein
wichtiger Faktor fiir den Kompetenzaufbau, ein-
schlieflich der Lesekompetenz, und zwar unabhan-
gig davon, ob die Arbeit selbst in groBerem Umfang
Leseaktivitaten beinhaltet. Die Komplexitdt von
Arbeit wurde in weiterer Folge als zentrales Element
in Job-Demands-Resources-Modellen (JD-R) zum Er-
halt und Ausbau beruflicher Leistungsfahigkeit auf-
genommen (Zacher & Froidevaux, 2021; Zacher &
Rudolph, 2022).
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Organisationsformen von Arbeit:
Organisational vs. occupational vs.
professional space

Im Folgenden wird eine kurze Einflihrung zu einer
weiteren Leitdifferenz in der Frage der Arbeitsorgani-
sation gegeben, die mit dem Losen komplexer Proble-
me zusammenhangt. Eine ausfiihrlichere Darstellung
- insbesondere auch der weitreichenden Folgen fiir
das Bildungssystem - findet sich in Hefler und Marko-
witsch (2012) sowie Hefler und Markowitsch (2014).

Zu den fiir das Verstandnis der Unterschiede zwi-
schen den Beschaftigungs- und Berufssystemen
mafgeblichen Konzeptionen zahlt die fiir die Indus-
trieproduktion der 1970er-Jahre getroffene Unter-
scheidung zwischen einem ,organisational“ und
einem ,occupational space”“ (Maurice et al., 1986), die
in den 1990er-Jahren um den Aspekt eines ,profes-
sional space” erweitert wurde (Fligstein & Byrkjeflot,
1996). Im Folgenden werden die Kerniiberlegungen
des Ansatzes kurz zusammengefasst und in ihrer Be-
deutung fiir die aktuelle Situation vorgestellt.

Organisational space: Unternehmen kdnnen sich
in ihrer Arbeitsorganisation ausschlieflich von ihren
organisationalen Praferenzen leiten lassen. Wie
Arbeitsaufgaben in Arbeitsprozesse und Arbeitspro-
zesse auf Arbeitsplatze aufgeteilt werden, entschei-
det jedes Unternehmen selbst. Die Unterschiede in
den Typen der Arbeitsplatze zwischen den Unter-
nehmen innerhalb einer Branche - z.B. der Ferti-
gung von Autos oder der Produktion in der Chemie
- sind dabei vergleichsweise groR. Betriebe trennen
Arbeitsplatze, fiir die keine besondere Vorbildung
notwendig ist, von jenen, die eine spezialisierte Be-
rufsausbildung oder eine universitdare Ausbildung
erfordern. Die Ausbildung fiir die Mehrheit der Be-
schéftigten erfolgt unternehmensintern. Haufig
spielen dabei ,,job ladders® eine Rolle, die von weni-
ger komplexen zu komplexeren Aufgaben fiihren und
straining on the job“ mit kurzen Aus- und Weiterbil-
dungsphasen kombinieren. Typischerweise wird bei
dieser Organisationsform eine geringere Anzahl von
Mitarbeiter:innen mit einschlagiger Berufsausbil-
dung, aber eine hohere Anzahl an Mitarbeiter:innen
in Spezialist:innenrollen und mit Managementaufga-
ben beschaftigt. Dadurch ergibt sich auch ein hohe-
rer Bedarf an Akademiker:innen (als Mitglieder einer
Profession). Die Beschaftigungskosten fiir die einfa-
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chen Mitarbeiter:innen in der Produktion sind ver-
haltnismaRig gering, die Beschaftigungskosten der
Mitarbeiter:innen in Spezalist:innenrollen sind ver-
haltnismaRig hoch. Fiir die gewerkschaftliche Inte-
ressenvertretung spielen bei der Durchsetzung von
Lohnforderungen weniger formale Ausbildungen als
die auf Arbeitsplatzen geleisteten Arbeiten eine zen-
trale Rolle, um Lohne auszuhandeln. Maurice und
Kolleg:innen haben dieses Modell insbesondere fiir
das Frankreich der 1970er-Jahre beschrieben. Auch
fir England und die USA wurde eine Dominanz des
organisational space aufgezeigt. Fiir Japan wurde
eine ebensolche Dominanz gezeigt, die allerdings
dadurch unterschieden war, dass trotzdem die ge-
wohnlichen und die auBergewdhnlichen Aufgaben
nicht getrennt wurden und damit die Ahnlichkeiten
zum occupational space groRRer waren.

Occupational space: Unternehmen konnen sich in
der Arbeitsorganisation auf bestehende Kompetenz-
biindel stiitzen, wie sie durch das Berufsausbildungs-
system und die Definition von Berufen angeboten
werden. Die Arbeitsplatze sind dabei so geschnitten,
dass sie das bestehende Kompetenzprofil von Absol-
vent:innen beruflicher Erstausbildungen nutzen. Die
Mehrheit aller Unternehmen nutzt die bestehenden
Bausteine, die das Berufsbildungssystem anbietet
und beschaftigt vorzugsweise Arbeitnehmer:innen
mit der passenden Ausbildung. Aufgrund der Breite
und Tiefe der beruflichen Vorbildung konnen die zu
Teams zusammengefiihrten Arbeitnehmer:innen die
Mehrheit aller anfallenden Aufgaben tbernehmen.
Facharbeiter:innen stellen die lGberwiegende Mehr-
heit aller Beschaftigten, der Anteil an ,ungelernten®
Hilfskraften ist vergleichsweise gering. Der Bedarf
an Manager:innen und Spezialist:innen ist geringer:
haufig werden diese Positionen mit Mitarbeiter:innen
besetzt, die selbst eine Berufsausbildung (und kei-
ne universitare Ausbildung) durchlaufen haben. Die
Kosten flir die Beschaftigung an den Arbeitsplatzen
der Produktion sind hoher, allerdings fallen deutlich
geringere Kosten fiir das Management/flir Spezial-
departments an. Fiir die Gewerkschaften spielt die
Berufsausbildung eine zentrale Rolle: in Kollektivver-
tragen werden Entgeltordnungen rund um das Vor-
handensein/Fehlen einer einschlagigen Ausbildung
organisiert. Deutschland gilt als Modell fiir ein Land,
in dem der occupational space die Organisation von
Industriearbeit dominiert. Weitere Beispiele sind z.B.
Dianemark, Osterreich oder die Schweiz.

Professional space: Die Profession stellt seit dem
19. Jahrhundert eine besondere Form der Organisa-
tion von Arbeit dar. Um Mitglied einer Profession zu
werden, muss eine universitare Ausbildung durch-
laufen werden, an deren Ende Mitglieder der Profes-
sion dariiber entscheiden, ob ein:e Kandidat:in die
Mindestanforderung fiir die Profession erreicht hat.
Haufig sind weitere formale Schritte vorgesehen,
um vollwertiges Mitglied einer Profession zu wer-
den. Mitglieder einer Profession sind verpflichtet,
ihre Tatigkeit dem Stand der Forschung gemaR (lege
artis) nach den gegebenen Standards umzusetzen.
Sie miissen Uber aller relevanten Kompetenzen in
ihrem Bereich verfligen, sind fiir die gewdhnlichen
wie die auRBergewohnlichen Aufgaben zustandig und
verpflichtet, jeweils am letzten Stand zu sein. Sie
unterliegen spezifischen berufsstandischen Normen
(z.B. was ihr Verhalten gegeniiber Klient:innen be-
trifft usw.). Wenn sie ihre Profession nicht selbstan-
dig ausiiben, muss ihr Beschaftigungsvertrag auf die
Verpflichtungen, die aus ihrer Profession erwachsen,
Riicksicht nehmen. Zugleich entstehen regelmaRig
Konflikte daraus, dass die gebotenen Arbeitsbedin-
gungen es nicht zulassen, die professionellen Stan-
dards (vollstandig) einzuhalten: dieser Konflikt wird
dabei stark auf die Ebene der Erwerbstatigen selbst
abgeladen, die Erwartungen gerecht werden miis-
sen, denen unter gegebenen Umstanden nicht ent-
sprochen werden kann. Zudem entstehen Organisa-
tionsformen, die schwerpunktmaRig Mitglieder von
Professionen beschaftigen (Anwaltskanzleien, Spi-
taler, Accounting-Unternehmen, Ingenieursbiiros).
In den 1970er-Jahren entfiel auf die Professionen nur
ein kleiner Teil aller Mitarbeiter:innen. In Landern, in
denen der organisational space dominiert, wurden
bereits zu einem friiheren Zeitpunkt mehr Mitarbei-
ter:innen mit universitarer Ausbildung, die Mitglie-
der einer Profession waren, beschaftigt, insheson-
dere auch im Management. Bei der Dominanz des
occupational space wurden deutlich weniger Akade-
miker:innen beschaftigt bzw. wurden auch komple-
xe Aufgaben von Angehdrigen nicht-akademischer
Berufe ausgefiihrt (z.B. Ingenieur:innen ohne Hoch-
schulausbildung, Diplomierten Buchhalter:innen
usw.). Uber den Zeitverlauf ist einerseits der Umfang
komplexer Aufgaben, der von Mitgliedern von Pro-
fessionen geldst wird, stark angestiegen. Viele Auf-
gaben wurden zudem aus Unternehmen ausgelagert
und an spezialisierte ,professional firms® libertra-
gen. ,Professionelle Arbeit” wurde Uber die letzten



Jahrzehnte hinweg eine quantitativ bedeutsame
Arbeitsorganisationsform, in der in vielen Landern
ein Drittel und mehr aller Arbeitnehmer:innen be-
schaftigt sind. Im Zug des ,academic drifts“ und An-
teilen von 50% und mehr mit universitarer Bildung
verstarkt sich dieser Prozess weiter.

Fligstein et al. haben hervorgehoben, dass es zu
einer Kombination aus organisational und professio-
nal space einerseits, aus occupational und profes-
sional space andererseits kommt (Fligstein & Byrk-
jeflot, 1996). Das Zusammenspiel von organisational
und professional stellt dabei vor weniger Heraus-
forderungen, sofern mehr und mehr komplexe Auf-
gaben an Mitglieder von Professionen ,,ausgelagert”
werden kdnnen. Die Kombination von occupational
und professional space ist herausfordernder, weil
sichergestellt werden muss, dass ausreichend viele
Personen eine berufliche Ausbildung durchlaufen
und diese im Vergleich zu Laufbahnen, die eine uni-
versitare Vorbildung voraussetzen, attraktiv bleiben.
Die Moglichkeit, ein ,Entweder-oder” zu vermeiden
und eine berufliche Ausbildung mit universitaren,
weiteren Ausbildungsschritten zu kombinieren,
spielt dabei eine entscheidende Rolle.

Vereinfacht ausgedriickt: In einem Teil der Lander
haben viele Arbeitnehmer:innen keine einschlagige
Berufsausbildung, sind aber mehr oder minder quali-
fiziert beschaftigt, wahrend ein standig wachsender
Teil liber eine universitare Ausbildung verfiigt und
zu einem hoheren Anteil einer Profession angehort
- wobei ,Management® als Profession angesehen
wird. Unter den untersuchten Landern trifft das ins-
besondere fiir England, Irland, Spanien und Estland
zu. In einem anderen Teil der Lander haben die meis-
ten Erwerbstétigen eine standardisierte berufliche
Ausbildung, zugleich besteht ein stark wachsendes
Segment an Personen, die ausschliefllich oder zu-
satzlich Uber eine universitare Ausbildung verfiigen -
Personen ohne (anerkannte) abgeschlossene Berufs-
ausbildung sehen sich besonderen Einschrankungen
auf dem Arbeitsmarkt gegeniiber. Unter den unter-
suchten Landern trifft das auf Deutschland, Oster-
reich, Danemark und, wenngleich in unterschiedli-
cher Form, auf die Slowakei und Tschechien zu.
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Die Qualitat von Arbeitsplatzen

Die Lernmoglichkeiten, die Arbeit bietet, stellen
nur eine unter vielen wichtigen Dimensionen der
Arbeitsplatzqualitat dar. Fir die quantitative Mes-
sung von Arbeitsplatzqualitat in Bevolkerungserhe-
bungen haben sich unterschiedliche Ansatze her-
ausgebildet (Mufioz de Bustillo et al., 2022). Fiir den
europaischen Kontext hat die Messung von Arbeits-
platzqualitat auf Basis der European Working Con-
ditions Survey (EWCS; Europaische Erhebung liber
die Arbeitsbedingungen) maligebliche Bedeutung
(Eurofound, 2016).

Neben den Indikatoren, die die Lernmdglichkeiten
messen (14 Items) werden in der EWCS folgende Be-
reiche gemessen:

* Physische Arbeitsumgebung
13 Indikatoren, u.a. zu Larmexposition, kérper-
lich anstrengender Arbeit, Kontakt mit gefahrli-
chen/gesundheitsschadlichen Substanzen usw.

Arbeitsintensitat

13 Indikatoren, u.a. Arbeiten mit hohem Tempo,
unter hohem Zeitdruck, Erfordernis von Multi-
tasking, Umgang mit verargerten Kund:innen,
Patient:innen usw.

Arbeitszeitqualitat

25 Indikatoren, u.a. Dauer der Erholungsphasen,
Nacht- und Wochenendarbeit, Schichtarbeit;
Planbarkeit der Arbeitsplane fiir das Individuum,
Haufigkeit kurzfristiger Anderungen; Vorhanden-
sein von Gleitzeit; Anforderung in der Freizeit zu
arbeiten/verfligbar zu sein usw.

Soziale Unterstiitzung am Arbeitsplatz

15 Indikatoren, u.a. Unterstiitzung durch Kol-
leg:innen und Vorgesetzte, Verhalten der Vor-
gesetzten, Ubergriffe im Arbeitskontext durch
Kolleg:innen oder Vorgesetzte (Krankungen,
Belastigungen, Gewalt)

Soziale Sicherheit am Arbeitsplatz

8 Items zu Vertragssicherheit, Aufstiegschancen,
Arbeitsplatzsicherheit, Personalabbau in jiingerer
Vergangenheit



110 | Arbeitsplatzlernen, Arbeitsplatzqualitdt und Lesekompetenz

* Einkommensqualitat
Hohe des Einkommens; angemessene/ahnliche
Bezahlung wie Arbeitnehmer:innen in @hnlichen
Positionen

Die Qualitat eines Arbeitsplatzes wird dann als
multidimensionales Konstrukt aus Ressourcen (u.a.
Formen der Unterstiitzung, Autonomie, Lernmog-
lichkeiten) und Belastungen (u. a. korperliche Arbeits-
erfordernisse, Stressbeladung) bestimmt. Naturge-
mafR bestehen bei der Konstruktion der Indizes, die
Arbeitsplatzqualitat beschreiben, erhebliche Spiel-
raume. Neben der Frage der Gewichtung (z.B. wie
stark soll das Einkommen als Teil der Arbeitsplatz-
qualitat gewichtet werden?) besteht insbesondere
die Frage, ob einzelne Eigenschaften von Arbeits-
platzen so negativ einzuschatzen sind, dass sie nicht
durch andere Faktoren ausgeglichen werden konnen.
Beispiel flir solche Indikatoren waren u.a. permanen-
te Uberlastung, der Zwang, gesundheitsschadliche
Arbeiten auszufiihren, oder Formen der Gewalt (u.a.
Mobbing). Arbeitnehmer:innenschutzbestimmungen
versuchen sicherzustellen, dass Arbeitsplatze grund-
satzlich keine Eigenschaften aufweisen, die das
Wohlbefinden der Arbeitnehmer:innen gefahrden.
Zugleich werden Schutzbestimmungen - mit gro-
Ren Unterschieden zwischen Beschaftigtengruppen,
Branchen und Landern teils nicht von Unternehmen
eingehalten und dieses Fehlverhalten nicht sanktio-
niert. Insgesamt ist die Frage der Qualitat der Arbeit
damit eng an das Arbeitsrecht und das System der
Industriellen Beziehungen geknlipft, einschlief3lich
der Frage, wie effektiv rechtliche Regelungen, die
Mindeststandards fiir die Qualitat der Arbeitsplatze
definieren, durchgesetzt werden.

Fir das Lernen am Arbeitsplatz und das Lernen ins-
gesamt spielt die Qualitat der Arbeit insgesamt des-
halb eine zentrale Rolle, weil anzunehmen ist, dass es
von der Arbeitsplatzqualitat insgesamt abhangt, ob

* Erwachsene die gegebenen Moglichkeiten, am
Arbeitsplatz zu lernen, tatsachlich niitzen wollen.
Das Lernpotenzial eines Arbeitsplatzes ergibt sich
damit aus beiden, dem skill use (so wie darge-
stellt) und der Arbeitsplatzqualitat insgesamt.

* Erwachsene aullerhalb des Arbeitsplatzes lernen
wollen: Arbeitsplatze mit iberwiegend negativen
Eigenschaften stellen eine erhebliche Belastung

dar, die Arbeitnehmer:innen weniger Ressour-
cen fiir andere wichtige Bereiche ihres Lebens
[asst. Dies schlieRt individuelle Lernprojekte (sich
selbst etwas Neues beibringen, z.B. ein Zimmer
auszumalen) ebenso ein wie die Teilnahme an
individuellen Weiterbildungen.

Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass
Unterschiede in der durchschnittlichen Qualitat von
Arbeitsplatzen und deren Veranderungen uber die
Zeit - unabhangig von skill use - eine wesentliche
Rolle fiir das Lernen von Erwachsenen spielen.

Im Erhebungsprogramm von PIAAC sind viele der
zentralen Variablen, die fir die Konstruktion von
Arbeitsplatzqualitat verwendet werden, beriicksich-
tigt, die eine allgemeine Einschatzung der Qualitat
der Arbeitsplatze (vergleichbar mit der EWCS) er-
moglichen wiirden. Dies ist im Rahmen des Beitrags
allerdings nicht moglich.

Fiir den internationalen Vergleich im Rahmen dieses
Artikels haben wir jedoch Unterschiede und Ent-
wicklungen, so wie sie im EWCS sichtbar werden, be-
riicksichtigt (siehe Tabelle 4.6).

4.4
Methodische Vorgehensweise

Fur den Beitrag wurde auf den PIAAC-Daten-Explorer
der OECD zuriickgegriffen, der die Kreuztabellierung
von bis zu drei Variablen erlaubt. Die Signifikanz von
Unterschieden im Lander- und Zeitvergleich wur-
de ebenfalls mithilfe der im PIAAC-Daten-Explorer
angebotenen Funktionen (Uberprift. Da schwer-
punktmafiig Daten aus dem Hintergrundfragebogen
analysiert werden, sind grundsatzlich alle Haustr-
Interviews, bei denen in der Regel aufgrund eines zu
geringen Deutschniveaus keine Kompetenzmessung
moglich war und bei dem nur wenige Strukturdaten
gesammelt wurden, aus der Analyse ausgeschlossen.

Als zentrale Variable wird in diesem Beitrag ana-
lysiert, wie haufig Arbeitsplatze das Losen von
komplexen Problemen vorsehen. Im PIAAC-Hinter-
grundfragebogen wird im Kontext der am Arbeits-
platz eingesetzten Skills danach gefragt, wie hau-
fig Probleme es erfordern, zumindest eine halbe
Stunde nachzudenken, um eine Losung zu finden.



Im Osterreichischen Fragebogen lautet die entspre-
chende Frage wie folgt: ,,Und wie oft haben Sie nor-
malerweise mit komplizierteren Problemen zu tun,
die mindestens 30 Minuten erfordern, um eine gute
Losung zu finden? Die 30 Minuten beziehen sich nur
auf die Zeit zum Nachdenken Uber die Losung und
nicht auf die Zeit fiir die praktische Ausfiihrung.“ Wie
bei allen Fragen des Abschnitts stehen flinf Antwort-
moglichkeiten zur Verfugung: Nie/Weniger als ein-
mal im Monat/Weniger als einmal pro Woche, jedoch
mindestens einmal im Monat/Mindestens einmal
pro Woche, jedoch nicht jeden Tag/Jeden Tag. Fiir
Arbeitsplatze, deren Inhaber:innen angeben, dass
sie ,nie“ oder ,weniger als einmal im Monat“ kom-
plexe Probleme l6sen, wird angenommen, dass das
Arbeitsplatzdesign eine Trennung von gewdhnlichen
und auBergewdhnlichen Aufgaben vorsieht. Fiir die
anderen Kategorien wird nicht von einer Trennung
ausgegangen, wobei die Kategorie ,Weniger als ein-
mal pro Woche, jedoch mindestens einmal im Mo-
nat“ als deutlich weniger trennscharf eingeschatzt
wird als die beiden folgenden Kategorien. Die Va-
riable wird dabei dahingehend interpretiert, ob eine
Beschiéftigte Uberhaupt fiir Aufgaben, die langeres
Nachdenken erfordert, zustandig ist, oder ob in der
Regel immer, wenn etwas die ,,Routine® libersteigt
und eine Losung gefunden werden muss, die Aufga-
be von anderen Mitarbeiter:innengruppen erledigt
werden, die dazu ermachtigt sind, auRergewdhnli-
che Aufgaben zu l6sen. Komplexes Problemldsen ist
dabei entweder im Arbeitsplatzdesign vorgesehen
oder ausgeschlossen: es soll auf einem Arbeitsplatz
geschehen oder nicht, unabhangig von der konkre-
ten Person, die den Arbeitsplatz inne hat.

Das Losen von Problemen, die kurzes Nachdenken
erfordert, eignet sich nicht in derselben Weise, um
Eigenschaften von Arbeitsplatzen festzumachen.
Der Frage nach dem Lésen komplexer Probleme geht
jene voraus, die danach fragt, wie haufig Probleme
geldst werden, die ein Nachdenken bis zu 5 Minuten
erfordern. Im Gegensatz zur Frage nach dem LG6-
sen komplexer Probleme ist die Frage nach weniger
komplexen Problemen erwartungsgemall weniger
distinktiv - im OECD-Durchschnitt geben nur 7% der
Beschéftigten an, nie Probleme (bis 5 Minuten) zu
l0sen, und 46 % losen einfache Probleme jeden Tag.
Zum Vergleich: Komplexe Probleme losen 18% der
Beschéftigten nie und 13% jeden Tag.
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Institutionelle Einbettung von Lernen im
Lander- und Zeitvergleich: Veranderungs-
dynamiken

Fur die Auswahl beim Landervergleich wurden fol-
gende Zielsetzungen verfolgt: Es wurden nur (ehe-
malige) Mitgliedstaaten der Européischen Union
beriicksichtigt. Zu den Landern mussten Ergebnisse
aus beiden PIAAC-Wellen vorliegen. Fiir ein Most-
Different-Case-Design (bei dem mdglichst unter-
schiedliche Lander verglichen werden, insbesondere
solche, die trotz allem dhnliche Werte bei der unter-
suchten Variable aufweisen) sollte jede institutionel-
le Konstellation, wie in Roosmaa & Saar (2017) ange-
fihrt, zumindest einmal vertreten sein. Dies konnte
nur fiir eine Gruppe nicht umgesetzt werden, da we-
der Kroatien noch Bulgarien und Rumanien an bei-
den PIAAC-Runden teilgenommen haben. Fiir einen
Most-Similar-Case-Approach wurden zwei Lander
aus einzelnen Gruppe ausgewahlt, die sich hinsicht-
lich relevanter institutionellen Merkmale vergleich-
bar ahnlich sind, sich aber nach Moglichkeit in der
untersuchten Dimension unterscheiden.

Weiters wurde angestrebt, Lander mit steigender
und fallender durchschnittlicher Lesekompetenz
aufzunehmen sowie sowohl Lander, die 2011/12 ein
signifikant hoheres durchschnittliches Leseniveau
aufwiesen als Osterreich, als auch solche, die ein sig-
nifikant niedrigeres Niveau erreichten.

Fir den gegenstandlichen Beitrag wurden neun
Lander ausgewahlt, die sechs von sieben Konstella-
tionen, die in der Typologie von Roosmaa und Saar
(2012) in der Fassung von Roosmaa und Saar (2017)
unterschieden werden, reprasentieren. Nur die Grup-
pe, die flir Bulgarien, Kroatien und Rumanien gebil-
det wurde, ist nicht reprasentiert, weil keines dieser
Lander in beiden PIAAC-Runden vertreten war.

Im Folgenden werden die neun Lander entlang jener
Dimensionen charakterisiert, die fiir die Fragestel-
lung des Beitrags zentral sind. Die Ubersichten 4.1
bis 4.3 bieten dariiber hinaus eine breitere Auswahl
an relevanten Indikatoren zu den betrachteten Lan-
dern, die fiir die Argumentation von Bedeutung sind.

Zur Gruppe der Lander mit einem liberalen Kapita-
lismusmodell und einem liberalen Wohlfahrtsstaat
(Gruppe 1) zahlen England und Irland. England zeich-
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net sich - sofern auf Daten fiir das Vereinigte Konig-
reich insgesamt zuriickgegriffen wird (Eurofound
et al., 2017) - durch eine insgesamt hohe Arbeits-
platzqualitat aus. Diese ist insbesondere darauf zu-
riickzufiihren, dass Manager:innen und Angehdrige
von Professionen unter den Beschaftigten stark ver-
treten sind. Die hohe Qualitat der Arbeitspladtze wird
trotz der Schwache kollektiver Interessenvertretung
erreicht. Flr England wurde insbesondere im Bereich
ausfiihrender Tatigkeiten in Industrie und Dienst-
leistungen eine starke Tendenz zur Trennung von
Routine- und Nicht-Routine-Aufgaben festgestellt.
Dies korrespondiert mit der vergleichsweise geringen
Bedeutung beruflicher Ausbildung auf den Stufen bis
ISCED 4. Zugleich ist der Anteil an Arbeitskraften in
Managementfunktionen deutlich hoher als in jenen
Landern, in denen Berufsausbildung eine tragende
Rolle spielt. Fiir England wird die Dominanz des orga-
nisational space angenommen. Gleichzeitig entfaltet
der hohe Anteil an Beschéftigten in akademisch ge-
pragten Professionen eine dhnliche Wirkung wie be-
rufsstrukturierte Arbeitsmarkte mit der Dominanz
des occupational space. Der Zugang zu héheren be-
ruflichen Laufbahnen erfolgt in der Regel lber eine
tertidre Ausbildung - das Erreichen hoher Lesekom-
petenzen ist hierfiir von zentraler Bedeutung.

Irland wird der gleichen Gruppe wie England zu-
geordnet, wobei gleichzeitig auf die besonderen
Merkmale Irlands hingewiesen werden muss, die
in mancher Hinsicht grofRere Nahe zu koordinier-
ten Marktwirtschaften erkennen lassen (Vossiek,
2018). Die Arbeitsplatzqualitdt in Irland ist zwar
vergleichsweise gut, liegt jedoch merklich unter je-
ner anderer Vergleichsldnder wie Danemark, Oster-
reich, Deutschland oder Estland. Auch fiir Irland
wird eine Konstellation angenommen, die von der
Dominanz des organisational space gepragt ist - mit
einer starken Bedeutung von Managementfunktio-
nen und akademischen Professionen. Irland kennt
keine berufliche Ausbildung als institutionalisierten
Bestandteil der Erstausbildung. Vielmehr wird be-
rufliche Bildung vollstandig im Rahmen des Weiter-
bildungssystems organisiert, mit teils flieRenden
Ubergangen zur tertidren Bildung. Der Zugang zu ho-
heren beruflichen Positionen setzt den Erwerb eines
tertiaren Bildungsabschlusses voraus - auch hier ist
eine hohe Lesekompetenz unabdingbar.

Fiir die Gruppe der Lander mit einem koordinierten
Kapitalismusmodell und einem sozialdemokratisch
gepragten Wohlfahrtsstaatsmodell wurde Dane-
mark ausgewahlt. Danemark zeichnet sich - (ber
viele Erhebungswellen hinweg - durch eine beson-
ders hohe durchschnittliche Arbeitsplatzqualitat
aus. Diese wird insbesondere als Ergebnis des dani-
schen Korporatismus interpretiert (Mailand, 2020).
Die Arbeitsorganisation folgt der Struktur der Beru-
fe, wobei die gezielte Kombination von Routine- und
Nicht-Routine-Tatigkeiten eine zentrale Rolle spielt,
um informelles Lernen am Arbeitsplatz zu férdern.
Diese Struktur gilt als eine der mafigeblichen Kom-
ponenten der danischen Arbeitsorganisation.

Der Anteil von Beschaftigten in Managementfunk-
tionen ist vergleichsweise gering. Gleichzeitig ist
der Trend zur ,,Akademisierung® der Arbeitswelt in
Danemark weit fortgeschritten. Die Anforderungen
an die Lesekompetenz sind insgesamt hoch und
stehen in einer historischen Tradition, in der Volks-
bildung einen herausragenden Stellenwert besitzt.
Diese Bildungsorientierung zeigt sich auch in der
offentlichen Finanzierung von Weiterbildung, insbe-
sondere im Bereich der beruflichen Weiterbildung
fir Beschéftigte (das Arbejdsmarkedsuddannelser
(AMU)-System), das in hohem Mafle staatlich finan-
ziert wird (Rasmussen, 2025; Thelen, 2014).

Flr die Gruppe der Lander mit einem koordinierten
Kapitalismusmodell und einem konservativ geprag-
ten Wohlfahrtsstaatsmodell wurden Deutschland
und Osterreich ausgewahlt. Deutschland war das
Musterbeispiel fiir die Dominanz des ,Berufsprin-
zips“ und damit die Vorherrschaft des occupational
space. Wie in Danemark wurden Berufe auf Basis
von Ausbildungen auf hoherer Sekundarstufe zuneh-
mend durch Ausbildungen erganzt, die auf universi-
tarer Ebene angesiedelt sind - hdufig in Mustern von
Mehrfachausbildungen. Deutschland hat den Zu-
gang zur Berufsausbildung an vergleichsweise hohe
Standards der Allgemeinbildung und damit der Lese-
kompetenz gebunden - mit Segmenten der Lehre,
die nahezu ausschlief3lich nach dem Abitur zugang-
lich sind. Die Arbeitsplatzqualitat ist vergleichsweise
hoch, mit einem stabilen Segment an bad jobs, auf
das Arbeitnehmer:innen ohne (anerkannte) Berufs-
ausbildung verwiesen sind.
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Ubersicht 4.1
Indikatoren zu Bildung

Merkmal Irland England = Dianemark Osterreich | Deutschland = Spanien
Gruppel  Gruppel Gruppe2  Gruppe3 Gruppe 3 Gruppe 4

Bildungssystem Tvp' General General Occupatio- Occupatio- Vocational General
gssy yp +HE +HE nal+HE  nal+HE +HE +HE

Anteil Erwachsener nach héchstem Bildungsabschluss (2022/23)?

Niedrig 15,1 12,3 15,3 14,2 11,5 35,8

Mittel 35,3 40,4 31 50,1 49,9 23

Hoch 49,6 47,3 53,7 35,6 38,6 41,2

Anteil Berufsbildung bei héchster Ausbildung?

2011/12 (nach ISCED97) 44 21 74 88 91 13

2022/23 (nach ISCED11) 13 21 24 44 44 11

Veranderung des Anteils nach hochstem Bildungsabschluss zwischen 2011/12 und 2022/233

Niedrig -12,7 -13,0 -5,8 -6,2 0 -11,5
Mittel -2,4 0,3 -8,0 -1,8 -8,4 1,5
Hoch 15,0 12,8 13,8 7,9 8,4 10,0
Hochschulgebiihren? hoch hoch sehrgering sehrgering  sehrgering hoch

Tschechien = Slowakei
Gruppe5 Gruppe 5
Vocational Vocational
+HE +HE
5,7 11
67,8 59,5
26,5 29,4

93 46
61 56
-6,1 -5,3
-0,1 -2,0
6,2 7,3

sehr gering sehr gering*

Estland
Gruppe 6

General
+HE

9,3
39
51,7

53
21

41,2
-8,2
9,4

gering*

Q: 1) Hefler & Markowitsch (2012). - 2) OECD (2024), Annex B Table B3.1. - 3) PIAAC Data Explorer der OECD. - 4) eurydice.eacea.ec.europa.eu/
data-and-visuals/national-student-fees und European Commission/EACEA/Eurydice (2020). - *) hoch im privaten Sektor.

Ubersicht 4.2
Indikatoren zu Kapitalismus, Wohlfahrtsstaat und Migration

Merkmal Irland England  Danemark Osterreich = Deutschland = Spanien
Gruppel | Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe 3 Gruppe 4
Kapitalismus Typ' Liberal Liberal C:;:i;_ C:aot;ddl- Coordinated C:;:g_
Wohlfahrtsstaat
Gini-Index (2022)? 29,9 32,4 29,3 30,9 32,4 33,6
Gini-Index nach Transfer
(2023)3 27,4 () 28,2 28,1 29,4 31,5
Sozialleistungen Kinder/
Familien; Euro je EW (2022)3 886,03 - 1651,3 1114,99 1378,97 375,02
Nettoersatzrate AL (2025)* 47 48 86 55 60 80
Migration®
Anteil Migration (22/23) 21 20,4 15 23,8 20 18,4
Anteil 2. Generation (22/23) 8,7 11,6 7,5 9,7 17,6 3,9
Testsprache(n) anders
als Muttersprache(n)
Anteil 11/12 10 11 11 14 12 8
Anteil 22/23 12 16 11 20 18 8

Tschechien = Slowakei
Gruppe5 | Gruppe5
Depen-
Dependent dent
25,9 24,1
24,4 21,6
293,84 315,16
7 63
6 1,2
7,5 3,8
2 6
2 3

Estland
Gruppe 6

Depen-
dent

32,3

31,8

371,83
66

10,2*
19,9%

Q: 1) Roosmaa & Saar (2017). - 2) World Bank, Poverty and Inequality Platform; Werte fiir 2022 (DE 2020, UK 2021); data.worldbank.org/
indicator/SI.POV.GINI; ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Living_conditions_in_Europe_-_income_distribution_
and_income_inequality. - 3) Eurostat [spr_exp_ffa] Social protection benefits, 2022, Euro per inhabitant (at constant 2015 prices),
doi.org/10.2908/SPR_EXP_FFA. - 4) Nettoersatzrate bei Arbeitslosigkeit: OECD Data Explorer, Net replacement rates in unemployment,

2 months; - 5) OECD (2024), Annex B Table B3.10. - *) beinhaltet schwerpunktmaRig russischsprachige Russ:innen, die zur russischsprachigen

estnischen Minderheit hinzugekommen sind.


https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/data-and-visuals/national-student-fees
https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/data-and-visuals/national-student-fees
https://data.worldbank.org/indicator/SI.POV.GINI
https://data.worldbank.org/indicator/SI.POV.GINI
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Living_conditions_in_Europe_-_income_distribution_and_income_inequality
https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Living_conditions_in_Europe_-_income_distribution_and_income_inequality
https://doi.org/10.2908/SPR_EXP_FFA
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In Osterreich ist — wie in Deutschland - das Berufs-
modell fiir die Arbeitsorganisation vorherrschend:
Facharbeiter:innen sind in der Regel auch fiir Nicht-
Routine-Aufgaben zustandig. Zugleich bestehen
erhebliche Unterschiede, die sich z.B. aus der be-
sonderen Bedeutung der berufshildenden hoheren
Schulen ergeben (Graf et al., 2012) und aus der Mog-
lichkeit, Lehrabschliisse als Erwachsene nachzuho-
len. Der Sektor der Lehrausbildung ist in Osterreich
durch die Bildungsexpansion starker unter Druck ge-
raten als in Deutschland (Mouillour et al., 2021). Die
Arbeitsplatzqualitat ist in Osterreich vergleichswei-
se hoch, jedoch mit Segmenten, in denen bad jobs
dominieren.

Fur die Gruppe der Lander mit einem koordinierten
Kapitalismusmodell und einem rudimentaren, auf
familidre Unterstiitzung aufbauenden Wohlfahrts-
staatsmodell wurde Spanien ausgewahlt. Spanien
gilt als Land, in dem bei der Arbeitsorganisation der
organisational space dominiert und standardisierte
Berufe eine untergeordnete Rolle spielen. Fiir aus-
fiihrende Tatigkeiten ohne einschlagige Berufsaus-
bildung wird eine Dominanz der Trennung von Rou-
tine/Nicht-Routine angenommen - zugleich kann
dies in den sehr unterschiedlichen regionalen Be-
schéaftigungssystemen vollig anders sein (z.B. in der
baskischen Maschinenfertigung [Kirov et al., 2023]).
Akademische Vorbildung und die Zugehorigkeit zu
Professionen sind wichtige Voraussetzungen fiir den
beruflichen Aufstieg. Das spanische Bildungssys-
tem wird in ISCED der Tendenz nach in seinen Leis-
tungen unterschatzt (d.h. der hohe Anteil auf ISCED
0-2 kann nicht unmittelbar als Indikator fiir geringe
Vorbildung verwendet werden [Marhuenda Fluixa,
2019]) und war in den letzten Jahrzehnten bestandi-
ger Gegenstand der Reform, wobei die Regionen um-
fassende Kompetenzen in der Gestaltung besitzen.
Die durchschnittliche Arbeitsplatzqualitat in Spa-
nien wird als vergleichsweise niedrig eingeschatzt,
zugleich gilt fiir Spanien allgemein, dass sehr grofe
regionale Unterschiede bestehen, sodass der Lan-
desdurchschnitt kein realistisches Bild der einzelnen
Regionen abgibt.

Fir die Gruppe der Lander mit einem von ande-
ren Landern abhangigen Kapitalismusmodell und
Risiken moderat abfedernden (den Kapitalismus
»einbettenden®) Wohlfahrtsstaatsmodell wurden
Tschechien und die Slowakei ausgewabhlt. Die durch-

schnittliche Arbeitsplatzqualitat in Tschechien ist
vergleichsweise niedrig, mit hohen Anteilen an
Arbeitsplatzen mit niedriger Qualitat. Es bestehen
keine klaren Befunde hinsichtlich der vorherrschen-
den Form der Arbeitsorganisation und der Trennung
in Routine/Nicht-Routine. Die Annahmen gehen in
die Richtung, dass der organisational space domi-
niert. Zugleich besteht die Besonderheit, dass das
tschechische Sekundarschulsystem stark beruflich
gepragt ist und damit die Arbeitsorganisation auf
die berufliche Schulvorbildung aufbauen kann. Die
~Akademisierung” ist vergleichsweise niedrig, der
Anteil an den Gruppen ,,Manager:innen“ und ,Pro-
fessionals® infolgedessen ebenso.

Die Slowakei teilt (noch) viele der fiir Tschechien
beschriebenen Eigenschaften, hatte jedoch als der
o6konomisch schwachere Teil nach der Trennung
von Tschechien zusatzliche Herausforderungen.
Wie in Tschechien ist die Arbeitsplatzqualitat ver-
gleichsweise schlecht. Ebenso wird eine Dominanz
des organisational space angenommen - wiederum
mit einem hohen Ausmal an beruflicher Vorbildung
kombiniert. Wie in Tschechien ist die ,,Akademisie-
rung” vergleichsweise gering.

Fir die Gruppe der Lander mit einem abhangigen
Kapitalismusmodell und einem (neo)liberalen, mini-
malistisch gepragten Wohlfahrtsstaatsmodell wur-
de Estland ausgewahlt. Die durchschnittliche Quali-
tat der Arbeitsplatze in Estland ist vergleichsweise
hoch und hat sich im Zuge des 6konomischen Auf-
stiegs des Landes seit der Unabhangigkeit und dem
EU-Beitritt stark verbessert. Das Modell der Arbeits-
organisation folgt dem organisational space, stan-
dardisierte Berufe spielen eine untergeordnete Rolle.
Eine akademische Vorbildung spielt fiir die Moglich-
keiten, Laufbahnen einzuschlagen, eine zentrale
Rolle: Wie in anderen osteuropaischen Staaten sind
Platze an den (prestigetrachtigeren) 6ffentlichen, ge-
bihrenfrei zuganglichen Universitaten an sehr gute
Schulleistungen bzw. hohe Kompetenzen gebunden.
Wer keinen Zugang erhalt, ist auf kostenintensive
Privatuniversitaten angewiesen - haufig auch nach
langerer Erwerbstatigkeit. Insgesamt spielt der insti-
tutionelle Druck, besonders gute Schulleistungen zu
erbringen, eine grolRe Rolle (Saar & Unt, 2012). Dies
spiegelt sich unter anderem in den PISA-Ergebnissen
Estlands und in den Lesekompetenzniveausin PIAAC
wider.



Ubersicht 4.3
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Indikatoren zu Beschiftigung, Berufshauptgruppen und industriellen Beziehungen

Merkmal Irland England ' Danemark Osterreich Deutschland = Spanien @ Tschechien = Slowakei Estland
Gruppel | Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppe 3 Gruppe4 | Gruppe5 @ Gruppe5 Gruppe6
Grundtyp Beschiftigungs- Organisa- Organisa- Occupa- Occupa- Occupa- Organisa-  Occupa- Occupa- Organisa-
system’ tional tional tional tional tional tional tional tional tional
Berufshauptgruppen (2022/23)?
2 Fiihrungskrafte 11 13 5 6 6 5 4 7 12
3 Akademische Berufe 29 28 31 21 22 22 15 19 27
4 Techniker:innen u. gleichr.
nichttechn. Berufe 14 14 16 18 22 13 18 14 14
5 Biirokrafte und verwandte
Berufe 8 8 8 10 12 11 12 9 7
6 Dienstleistungsberufe und
Verkaufer:innen 18 19 18 17 16 21 19 21 12
7 Fachkréftein Land-und
Forstwirtschaft u Fischerei 2 1 2 3 1 2 1 1 1
8 Handwerks- und verwand-
te Berufe 6 5 8 12 10 11 13 12 11
9 Bediener:innen von An-
lagen und Maschinen und
Montageberufe 5 5 5 5 7 5 9 9 8
Wachstum Beschiftigung
2011-23 in % von 2011° 38,2 (ca.10) 12,7 10,7 8,0 18,9 1,5 7,5 8,9
Industrielle Beziehung
. . Organised Social Social Polarised Fragmen- Fragmen- Fragmen-
Typ* L'be'.a' leefal corpora- partner- partner- /state ted/state ted/state ted/state
pluralism  pluralism tism ship ship centred centred centred centred
Kollektivvertragliche
Deckungsrate (2023)° 34 26,9 82 98 54 80,1 34,7 24,4 19,1
Trade-Union Density (2023) 25 23,5* 67 26,3** 16,3 12,5 11,4 11,3 4,2
Employer Organisation
Density (2023) 71,2 53,8* 68,3 100 67,9 7 55,5 50,3 50,5

Q: 1) Hefler & Markowitsch (2012) und Annahmen auf Basis von Cedefop (2019). - 2) PIAAC Data Explorer der OECD. - 3) Labour Force Survey -
Jahresdurchschnitt. - 4) Typologie von Jelle Visser, zitiert nach European Commission (2009). Industrial Relations in Europe 2008.5 OECD/AIAS
ICTWSS database vers. 1.1 (2023), www.oecd.org/en/data/datasets/oecdaias-ictwss-database.html - *) Vereinigtes Konigreich (UK) gesamt -

**) aber Pflichtmitgliedschaft in der Arbeiterkammer.

4.5

Losen komplexer Probleme am
Arbeitsplatz und Lesen am Arbeits-
platz im Lander- und Zeitvergleich

Veranderungen im Anteil an Arbeitsplatzen, die
das Losen komplexer Probleme vorsehen - also
die gewohnlichen und die aulRergewohnlichen Auf-
gaben nicht trennen - spiegeln sowohl den struk-
turellen Wandel der Wirtschaft wider als auch Ver-
anderungen in der von den Unternehmen gewéhlten
Arbeitsorganisation und dem darauf abgestimmten
Arbeitsplatzdesign.

Geben Personen an, dass sie nie oder weniger als
einmal im Monat komplexe Probleme losen, dann
ist davon auszugehen, dass das Arbeitsplatzdesign
die Losung komplexer Probleme, wie sie typischer-
weise mit auBergewdhnlichen, die Routine durch-
brechenden Aufgaben verbunden sind, nicht vor-
sieht. Bei Arbeitsplatzen, an denen dies mindestens
einmal in der Woche oder taglich vorkommt, ist von
einer Kombination der gewdhnlichen und der aulRer-
gewOhnlichen Aufgaben auszugehen. Die Mittelkate-
gorie ,Weniger als einmal pro Woche, jedoch min-
destens einmal im Monat“ lasst sich nicht eindeutig
einem der beiden Pole zuordnen, kann aber eher der
Kategorie ,Kombination“ zugerechnet werden.


https://www.oecd.org/en/data/datasets/oecdaias-ictwss-database.html
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Grafik 4.1
Nutzung komplexer Problemlosungsaufgaben am Arbeitsplatz - seltene Nutzung
(Veranderung zwischen PIAAC-Zyklus | und 1)
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Grafik 4.2
Nutzung komplexer Problemlésungsaufgaben am Arbeitsplatz - haufige Nutzung (PIAAC-Zyklus I und 1)
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Im OECD-Durchschnitt hat sich zwischen den Er-
hebungsrunden der Anteil der in PIAAC erfassten
Arbeitsplatze, die kein haufigeres Losen komplexer
Probleme vorsehen, reduziert, und zwar von 47%
auf 36% der Arbeitsplatze; der Anteil der Arbeitsplat-
ze, zu denen das haufige Losen komplexer Probleme
dazugehort, hat sich leicht erhoht, und zwar von
34% auf 41%. Von der Zunahme der Arbeitsplatze,
die haufiges Losen von auBergewdhnlichen bzw.
komplexen Aufgaben vorsehen, ist zu erwarten, dass
jene zu einer Erhohung der Lesekompetenzen beige-
tragen haben.

Die neun zur Analyse ausgewahlten Lander unter-
scheiden sich insbesondere in der Starke der Ver-
schiebung in Richtung ,weniger“ Arbeitsplatze mit
Trennung und ,mehr* Arbeitsplatze mit einer regel-
maRigen Einbeziehung komplexer Aufgaben. Die
Unterschiede in den ausgewiesenen Anderungen
sind so grof3, dass sich die Reihung der Lander ge-
maR den Indikatoren verandert hat: War unter den
ausgewahlten Landern 2011 Spanien das Land mit
dem hochsten Anteil an Arbeitsplatzen, an denen
das Losen von komplexen Problemen nicht vorge-
sehen war, fallt 2022/23 dieser Platz Osterreich zu
(22 %, statistisch signifikant niedriger als in allen an-
deren verglichenen Landern).

Arbeitsplatze, die das Losen von komplexen Prob-
lemen erfordern, sind auch jene, an denen hdhere
Leseanforderungen bestehen, weil fiir das Losen
von Problemen haufig auch auf schriftliche Quel-
len zurilickgegriffen wird. Zugleich kann bei der L6-
sung komplexer Probleme auch auf das erworbene
Erfahrungswissen oder den Rat und die Anregung
von Vorgesetzten und Kolleg:innen zuriickgegriffen
werden. Das ,Nachlesen” in der relevanten Litera-
tur (Dokumentation, Manuals, Handbiicher, wissen-
schaftlichen Publikationen usw.) ist damit nur eine
wahrscheinlich auch zum Einsatz kommende Unter-
stiitzung beim Losen komplexer Aufgaben, aber kei-
neswegs die einzige.
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4.6

Das Zusammenspiel von Losen kom-
plexer Probleme und dem erreichten
Kompetenzniveau im Lesen

Im Folgenden wird untersucht, welcher Zusammen-
hang zwischen dem Indikator ,Ldsen komplexer
Probleme®“ - verstanden als eine Eigenschaft des
Arbeitsplatzes, die eine Trennung oder eine Kombi-
nation der gewdhnlichen und der auRergewdhnli-
chen Aufgaben vorsieht -, und der erreichten Lese-
kompetenz (in der jeweiligen Testsprache) besteht.

Arbeitsplatze, die vorsehen, dass komplexe Proble-
me zu l6sen sind, werden dabei bei der Besetzung
ein hoheres Ausmal? an Lesekompetenz (in der Test-
sprache oder einer anderen, wie etwa Englisch) vor-
aussetzen. Es ist damit zu erwarten, dass Personen
mit hoherer Lesekompetenz in Arbeitsplatze selek-
tiert werden, die das Losen von Problemen vorse-
hen. Zugleich besteht die Mdglichkeit, Uberqualifi-
kation festzustellen, sofern Arbeitsplatze, die kaum
das Losen von Problemen vorsehen, von Personen
ausgelibt werden, deren Lesekompetenz ausgepragt
ist und von denen angenommen werden kann, dass
sie auch das Losen von komplexen Aufgaben (iber-
nehmen konnten.

Vom Umstand, mit der Losung komplexer Aufgaben
betraut zu sein, wird angenommen, dass davon vie-
le weitergehende positive Einfliisse auf die Motiva-
tion zu lernen und (Test-)Aufgaben zu l0sen, einher-
gehen. Arbeitsplatze, auf denen Probleme geldste
werden, tragen damit vermittelt zu besseren Kom-
petenzen bei. Zugleich erfordert das Problemlésen
das gezielte Lesen unterschiedlicher Textsorten und
tragt uber den Kompetenzgebrauch zum Erhalt und
Ausbau hoherer Lesefdhigkeiten bei.
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Grafik 4.3

Lesekompetenzniveaus auf Arbeitsplatzen nach der Haufigkeit des Losens komplexer Aufgaben

(,Trennung® vs. ,,Kombination“) - Osterreich
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Grafik 4.3 zeigt fiir Osterreich das Ergebnis der Kreuz-
tabellierung aus ,Losen komplexer Probleme® und
sLesekompetenzniveaus auf Arbeitsplatzen® flr bei-
de PIAAC-Runden im Vergleich. Personen mit geringer
Lesekompetenz (in Deutsch) sind stark an Arbeits-
platzen konzentriert, die kein Losen komplexer Pro-
bleme vorsehen. Das starke Wachstum der Gruppe
auf Kompetenzstufen unter 1/1 schlagt sich im stark
ausgepragten Wachstum dieser Gruppe auf Arbeits-
platzen ohne komplexes Problemldsen nieder. Der
Anteil der Erwerbstatigen auf den Kompetenzstufen
unter 1 und 1 hat sich zwischen den Zyklen fast ver-
doppelt. Die Zunahme an Personen mit geringer Lese-
kompetenz schlagt sich in der starken Erhohung des
Anteils dieser Gruppen unter den Beschaftigten auf
Arbeitsplatzen mit ,Trennung“ nieder. Veranderun-
gen sind bei den Kompetenzstufen unter 1/1 und den
Haufigkeiten des Problemldsens ,nie“ und ,weniger
als einmal im Monat“ durchgangig signifikant, Veran-
derungen in anderen Kombinationen haufig nicht sig-
nifikant (siehe Tabelle 4.2 im Anhang).

Uber alle untersuchten Lander hinweg sind die An-
teile der Personen mit niedriger Lesekompetenz, die
auf Arbeitsplatzen arbeiten, die dem ,Trennungs-
paradigma“ folgen, hoch. Das trifft insbesondere fiir
Arbeitsplatze zu, an denen das Losen von komplexen
Problemen Uberhaupt nicht (,nie“) vorsehen ist. In
Osterreich, Deutschland und in Estland ist der An-
teil der Beschaftigten mit geringer Lesekompetenz
auf Arbeitsplatzen ohne komplexe Aufgaben stark
gestiegen.

Insgesamt gilt, dass auf Arbeitspladtzen, die komple-
xes Problemlosen vorsehen - soweit dieser Indikator
die Lernfoérderlichkeit von Arbeitsplatzen insgesamt
anzeigt - insbesondere Personen arbeiten, die liber
hohere Lesekompetenzen verfiigen. Auf Arbeitsplat-
zen, die dem ,Trennungsmodell“ folgen, arbeiten
Uberproportional viele Erwachsene mit geringer Le-
sekompetenz. Zugleich verfiigt die Mehrheit der Be-
schaftigten auf den Arbeitsplatzen ohne komplexes
Problemldsen liber Lesekompetenzen auf Stufe 2 und



hoher - ein Umstand, der auf einen moglichen skill
mismatch hinweist’.

Die Konzentration von Beschaftigten mit niedriger
Lesekompetenz auf Arbeitspldatzen (nahezu) ohne
komplexes Problemldsen ist in allen Landern erheb-
lich, in einzelnen Landern sehr hoch. In Osterreich
sind 75% der Beschaftigten mit einer Lesekompe-
tenzvon ,unter 1“ auf Arbeitsplatzen beschaftigt, die
kein komplexes Problemlosen vorsehen. Dies trifft
weiters flir 61% der Beschéftigten mit einer Lese-
kompetenz (auf Deutsch) auf ,Stufe 1“ zu. Ahnlich
hohe Konzentrationswerte weist Deutschland auf.
Zu beachten ist, dass fiir Osterreich und Deutsch-
land die Unterschiede zu den anderen Landern nur
fiir die Kompetenzstufe ,unter 1“ durchgangig signi-
fikantist (vgl. Tabelle 4.1 im Anhang).

1 Siehe dazu auch den Beitrag ,Formale Uberqualifikation von
Arbeitskriften in Osterreich® von Bock-Schappelwein und
Eggerin diesem Band.

Grafik 4.4
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Zwischen den Erhebungswellen hat die Konzentra-
tion in allen in diesem Beitrag untersuchten Landern
geringfligig abgenommen - ein Umstand, der zu-
mindest in einem Teil der Lander - darunter insbe-
sondere Osterreich - auf den gestiegenen Anteil an
Erwachsenen mit niedriger Lesekompetenz insge-
samt zurlickzufiihren ist: die zusatzlichen Beschaf-
tigten mit geringer Lesekompetenz sind zumindest
zu einem Teil auch auf Arbeitsplatzen gelandet, die
komplexes Problemlésen vorsehen. Trotz allem ist
der Anteil - bezogen auf den Typ von Arbeitsplatz -
der Beschaftigten mit geringer Lesekompetenz ins-
besondre auf Arbeitsplatzen ohne komplexes Prob-
lemlosen stark gestiegen.

Beschiftigte mit Lesekompetenz unter 1/1 an allen Beschiftigten auf Arbeitsplatzen mit ,,Trennung

(Komplexes Problemlosen ,,Nie*)
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Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews. - Verdnderungen im Anteil der Arbeitsverhaltnis-
se mit ,,Trennung* (,,Nie“) - Sortiert nach dem Anteil der Arbeitsplatze mit Trennung 2022/23.
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Uber die Lander hinweg betrachtet * Mit der Reduktion des Anteils der Arbeitsplat-
ze ohne komplexes Problemldsen gehtin den
¢ haben sich in den Landern in unterschiedlich meisten Landern eine Erhéhung des Anteils an
starkem Ausmal} die Zahl der Arbeitsplatze, die Erwerbstatigen in diesen Positionen einher, die
das Losen von komplexen Problemen vorsehen, geringe Lesekompetenzen haben.

reduziert. Am geringsten ist die Reduktion in
Osterreich, in Tschechien und in der Slowakei

Insgesamt unterscheiden sich die Landerim

ausgefallen. Ausmald, zu dem Beschéftigte mit geringer Lese-
kompetenz in der Testsprache auf Arbeitsplatzen

¢ In einem Teil der Lander ist der Zugang von ohne komplexes Problemldsen konzentriert sind,
Erwerbstatigen mit geringer Lesekompetenz deutlich. Diese Konzentration ist in Osterreich
(in der Testsprache) zu Arbeitsplédtzen, an denen und Deutschland am hochsten, in England und
das Losen komplexer Aufgaben vorgesehen ist, Irland einerseits, in Estland, Tschechien und der
deutlich wahrscheinlicher - dazu zahlen Spanien, Slowakei andererseits deutlich niedriger (vgl.
Tschechien und die Slowakei. Grafik 4.5).

Grafik 4.5

Konzentration der Beschaftigten mit Lesekompetenzen unter 1/1 auf Arbeitsplatzen mit ,,Trennung*
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Ein Anstieg im Anteil der Arbeitsplatze, die das Lo-
sen komplexer Aufgaben vorsehen und damit ein
wesentliches Merkmal lernforderlicher Arbeitsplat-
ze bzw. von Arbeitsplatzen mit guter Arbeitsplatz-
qualitat aufweisen, ist gleichbedeutet mit einer
Ausweitung der Moglichkeiten, die Lesekompetenz
zu erhohen. Der erwartbare Einfluss verlauft dabei
einerseits liber die enge Koppelung von ,,Losen kom-
plexer Probleme” und haufigem Lesen am Arbeits-
platz. Das Lesen im Kontext vom Problemlésen dient
dazu, gezielt nach jenen Inhalten zu suchen, die fiir
die Losung einen Beitrag leisten kdnnen - wo im-
mer diese Informationen sich finden lassen, ob in
Anweisungen, E-Mails, Benutzungshandbiicher, wis-
senschaftlichen Journalen oder Biichern, Konstruk-
tionsplanen oder Kalkulationsgrundlagen. Dieses
gezielte, sinnerfassende Lesen wird auch von den
PIAAC-Testfragen gefordert.

Zugleich geht in vielen Landern mit dem strukturel-
len Wandel hin zu anspruchsvolleren Arbeitsplatzen
eine Uberproportionale Erhéhung der Zahl von Per-
sonen, die nur geringe Lesekompetenzen in der Test-
sprache haben, an Arbeitsplatzen einher, die wenig
Gelegenheit bieten, das eigene Lesen zu verbessern.
Dass der Anteil aller Beschéftigten auf Arbeitsplat-
zen ohne ,komplexes Problemlésen® insgesamt
geringfligig sinkt, bietet keinen Ausgleich fiir die
Verstarkung des ,Sortierprozesses®, der dazu fiihrt,
dass Personen mit geringen Kompetenzen einen
wachsenden Anteil der Beschaftigten auf Arbeits-
platzen mit geringen Lernmaglichkeiten ausmachen.

Ob trotz geringer Lesekompetenz in der Testspra-
che Zugang zu Erwerbsarbeit gefunden wird, hangt
wiederum starker von der Arbeitsplatzdynamik ins-
gesamt ab. Wahrend in Osterreich und Deutschland
die Beschaftigungsquoten von Personen mit einer
Lesekompetenz auf Stufe unter 1/1 zwischen den Zy-
klen leicht zuriickgegangen sind, sind sie in Spanien,
Irland und der Slowakei stark gestiegen sowie in
Tschechien, Danemark, Estland und England leicht
gewachsen (Statistik Austria, 2025, Seite 58).
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Veranderungen beim Indikator ,Haufigkeit des Lo-
sens komplexer Aufgaben“ alleine korrelieren mit
der Veranderung in der durchschnittlichen Lese-
kompetenz (vgl. Grafik 4.6). Auch wenn aufgrund
der Messgenauigkeit der PIAAC-Daten diese Ergeb-
nisse nur als heuristisch zu sehen sind, so stiitzt eine
starke Verschiebung zugunsten von Arbeitsplatzen,
die gewdhnliche mit auBergewdhnlichen Aufgaben
kombinieren, das Erzielen von - im Vergleich - hohe-
ren Kompetenzwerten. Zugleich zeichnen sich teils
gegensatzliche Entwicklungen innerhalb der Lander
ab, die zu einem Cluster aus ,,Kapitalismustyp-Wohl-
fahrtstyp“ gehoren. Beispielsweise unterscheiden
sich die Trends fiir Spanien und Italien oder fiir Bel-
gien, Deutschland und Frankreich auf der einen und
Osterreich auf der anderen Seite.

Zugleich tragt die Detailanalyse dieses als Pars-pro-
toto fiir die Lernforderlichkeit von Arbeitsplatzen ste-
henden Indikators wenig zur Losung des Ratsels bei,
warum es zu einer Stagnation oder Verschlechterung
der Lesekompetenzen gekommen ist, fiihrt doch der
Strukturwandel der Wirtschaft nahezu in allen unter-
suchten Landern zu hoheren Anteilen an Arbeitsplat-
zen, wo dazuzulernen Teil der taglichen Arbeit ist und
das Lesen dabei ein wichtiges Instrument.

Insgesamt bestatigt sich das Bild, dass sich die Ein-
schrankungen der Erwerbschancen, die sich aus
einem geringen AusmalR an Lesekompetenz in der
Testsprache ergeben, zunehmen. Je schlechter die
Lesekompetenz, um so eher werden Personen auf
Arbeitsplatze verwiesen, die wenig Gelegenheit zu
lernen bieten - und die auch in vielen anderen Di-
mensionen nicht den Anforderungen guter Arbeit
entsprechen. Um diesen ,Fallen“ zu entkommen,
braucht es Lernangebote aufierhalb des Arbeitsplat-
zes, die einen Wechsel des Arbeitsplatzes/des Be-
rufsfelds ermoglichen.
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Grafik 4.6

Verdnderungen im Anteil der Arbeitspldtze, an denen das Losen komplexer Aufgaben nicht (,,nie/
,weniger als einmal im Monat“) vorgesehen ist und Veranderungen in der durchschnittlichen
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4.7
Die Veranderungen in den Landern
im Vergleich

Im folgenden Abschnitt fassen wir die Ergebnisse
der Abschnitte 4.4 und 4.5 fiir die neun untersuchten
Lander nochmals zusammen.

Fiir Osterreich wurde festgestellt, dass es zwischen
2011 und 2023 zu einer im internationalen Vergleich
schwacheren Abnahme von Arbeitsplatzen gekom-
men ist, an denen das ,Losen komplexer Proble-
me bei der Arbeit“ ausgeschlossen ist. An Arbeits-
platzen, an denen nicht oder kaum gelesen werden
muss, missen alle notwendigen Informationen auf
andere Weise - in der Regel durch unmittelbare Vor-

gesetzte - vermittelt werden. Erwachsene mit gerin-
ger Lesekompetenz in der Testsprache finden sich
- wie auch in anderen Landern - haufig auf Arbeits-
platzen wieder, die weder das Lesen noch das Lo-
sen komplexer Aufgaben vorsehen. Durch die ein-
geschrankte Lesetatigkeit fehlt ein Mechanismus,
Lesekompetenz zu erhalten oder aufzubauen. Durch
den Umstand, nur fiir Routineaufgaben zustandig zu
sein, entfallt eine der wesentlichen Quellen fiir die
Motivation, zu lernen und sich weiterzuentwickeln -
sowohl am Arbeitsplatz als auch dariiber hinaus, wie
die Kohn-Schooler-These nahelegt.

Die Befunde zu Osterreich iiberraschen insofern, als
aufgrund der starken Verankerung des Berufsprin-
zips und der Moglichkeit, umfassende Berufsausbil-
dungen zu absolvieren, ohne zuvor ,,akademische



Exzellenz“ nachweisen zu miissen, eigentlich zu er-
warten gewesen ware, dass die Moglichkeiten, am
Arbeitsplatz zu lernen, im internationalen Vergleich
hoch bleiben. Anders ausgedriickt: Es war nicht
zu erwarten, dass in Osterreich der Wandel hin zu
Arbeitsplatzen mit komplexen Aufgaben langsamer
verlauft als in vielen anderen Staaten. Auch die In-
dikatoren zur Arbeitsplatzqualitat insgesamt sind
gut — getragen von der Osterreichischen Sozialpart-
nerschaft samt starker Arbeitnehmer:innenvertre-
tungen. Zugleich besteht jedoch ein hartnackiger
Kern von Arbeitsplatzen mit sehr geringer Arbeits-
platzqualitat. Auf diesen bad jobs sind schwerpunkt-
maRig Arbeitskrafte beschaftigt, die nicht nur einen
Migrationshintergrund haben, sondern auch mit ras-
sistischer Diskriminierung konfrontiert sind (Euro-
found et al., 2017, S. 121).

Vor diesem Hintergrund wiegt die fiir das PIAAC-Fra-
mework freimiitig eingestandene Einschrankung,
dass alle, die die Aufgaben nicht in einer ihrer Erst-
sprachen l6sen konnen, einen erheblichen Nachteil
erleiden und die Testergebnisse in einer der Erst-
sprachen in vielen Fallen erheblich besser waren,
fir Osterreich doppelt schwer. 20% der Erwachse-
nen wurden in Osterreich nicht in (einer) ihrer Erst-
sprachen(n) getestet - um 6% mehr als 2011 und
mehr als in jedem anderen der neun verglichenen
Lander. Sofern das Kompetenzniveau von Personen
mit nicht-deutscher Erstsprache stark unterschatzt
wird, droht das Szenario, dass PIAAC-Ergebnisse das
Ergebnis sozialer Diskriminierung - namlich dass
rassistischer Diskriminierung ausgesetzte Personen
auf ,schlechte” Arbeitsplatze verwiesen werden -
legitimieren, indem sie vorgeblich zeigen, dass letzt-
lich nur Personen mit geringer Lesekompetenz mit
Arbeitsplatzen mit geringen Leseanforderungen zu-
sammengebracht werden - als ob es bad jobs geben
miisste (Warhurst et al., 2012).

Deutschland weist in vielen Aspekten Ahnlichkeiten
mit Osterreich auf und ist deshalb ein bevorzugter
Vergleichskandidat. Die Entwicklung des Anteils der
Arbeitsplatze, die dem ,Trennungsparadigma“ fol-
gen, ist jedoch im Unterschied zu Osterreich sehr
positiv. Dies geht mit einer deutlich starkeren Stei-
gerung der erfassten Leseaktivitdt am Arbeitsplatz
einher: Es ist anzunehmen, dass vom héheren Anteil
an Arbeitsplatzen mit Problemldsen allgemein ein
positiver Impuls auf die Lernbereitschaft ausgeht.
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Vor diesem Hintergrund ist es gelungen, das Niveau
der Lesekompetenz zu halten - obwohl, wie in Eng-
land und Osterreich, der Anteil der Erwachsenen, die
den Test nicht in einer der Erstsprachen absolviert
haben, stark gestiegen ist, die Erwerbsbevolkerung
gealtert ist und die Effekte der Bildungsexpansion
auf das durchschnittliche Bildungsniveau der erfass-
ten Alterskohorten im Vergleich moderat waren. An-
zunehmen ist ferner, dass die seit der letzten PIAAC-
Runde getatigten Investitionen in die Grundbildung
(wAlphaDekade®) einen Beitrag geleistet haben
(Cedefop, 2024b).

In Ddnemark, einem Land, das ebenso viele Ahnlich-
keiten mit Osterreich aufweist (z. B. Rolle der Berufs-
bildung, industrielle Beziehungen), ist der Anteil an
Arbeitsplatzen, die das Losen komplexer Probleme
ausschliel3en, von einem bereits niedrigeren Niveau
weiter gesunken - und in der Folge ist die Leseakti-
vitat am Arbeitsplatz im Durchschnitt gestiegen. Der
Anteil an Personen, die die PIAAC-Testfragen nicht
in einer ihrer Erstsprachen absolvieren, ist unver-
andert geblieben, der Anstieg des Anteils der Bevol-
kerung mit universitarer Ausbildung war deutlich.
Auch nach dem teilweisen Riickbau des danischen
Weiterbildungssystems bleibt dieses im internatio-
nalen Vergleich fiihrend und hat mit Sicherheit dazu
beigetragen, die durchschnittliche Lesekompetenz
zu steigern. Es bildet damit gemeinsam mit Finn-
land die Ausnahme unter den 27 Landern: Die durch-
schnittliche Lesekompetenz ist im zweiten PIAAC-
Zyklus gestiegen.

England hat sein vergleichsweise hohes Lesekom-
petenzniveau von 2011 gehalten. Dies ist im Zusam-
menhang mit der starken Ausweitung des Anteils an
Arbeitsplatzen zu sehen, die das Losen komplexer
Probleme vorsehen. Der Anteil an Arbeitsplatzen,
die dem Trennungsparadigma entsprechen, hat ge-
maRk den Antworten in der PIAAC-Erhebung stark
abgenommen - eine Verbesserung, die starker aus-
fallt, als dies friihere Erhebungen zur Veranderungs-
dynamik der Arbeitsplatzqualitdt nahegelegt hatten
(Felstead et al., 2015). Die weiterhin deutliche Zu-
nahme des Anteils der Bevdlkerung mit universi-
tarer Ausbildung tragt zum Erhalt des Niveaus bei.
Festzuhalten ist, dass auch in England der Anteil
der Erwachsenen, die PIAAC nicht in der Erstspra-
che abgelegt haben, stark gestiegen ist. Zugleich
sind die Unterschiede in den Testergebnissen bei
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»1est- ungleich Erstsprache(n)“ viel geringer als z.B.
im deutschsprachigen Raum und in vielen anderen
Landern - ein Nebeneffekt von Englisch als Lingua
Franca.

Irland zeigt, dass in der zweiten PIAAC-Runde auch
in Landern die Testergebnisse stagnieren konnten,
in denen viele Faktoren zusammentreffen, die eine
Verbesserung der Testergebnisse nahelegen. Irland
hat unter den neun Landern den Anteil an Arbeits-
platzen ohne komplexes Problemldsen am starksten
gesenkt - wobei der starke Wandel im Zusammen-
hang mit dem starken Beschaftigungswachstum
von mehr als einem Drittel seit 2011 zu sehen ist.
Der Anteil der Bevolkerung mit geringen formalen
Qualifikationen hat sich halbiert, der Anteil der Be-
volkerung mit akademischem Abschluss ist unter
den neun Landern am starksten gestiegen. Zusam-
men mit Estland und Danemark zahlt Irland zu den
Landern, in denen die Halfte der Bevdlkerung einen
Tertidrabschluss besitzt. Der Anteil jener, die die Tes-
tung nicht in einer Erstsprache durchfiihren konn-
ten, hat sich nur geringfiigig erhoht. Investitionen in
die Erstausbildung und Weiterbildung sind in Irland
durch die Ausweitung der Beitrage der Unternehmen
zum National Training Fund massiv erhoht worden
(Cedefop, 2024c; OECD, 2023). Trotz all dieser positi-
ven Faktoren ist die gemessene Lesekompetenzin Ir-
land zwischen den Erhebungszeitpunkten stagniert.

Auch in Spanien hat sich das erfasste, im Vergleich
niedrige durchschnittliche Lesekompetenzniveau
nicht (statistisch) signifikant verandert, obwohl sich
die Bedingungen fiir hdhere Lesekompetenzniveaus
verbessert haben. Zu beriicksichtigen ist, dass die 19
spanischen Regionen einen erheblichen Einfluss auf
das Bildungssystem haben und zwischen ihnen da-
her grof3e Unterschiede bestehen, die in den PIAAC-
Ergebnissen nur im Gesamtergebnis zusammenge-
fasst werden. Der Anteil an Arbeitsplatzen, die das
Losen komplexer Probleme vorsehen, wurde deut-
lich gesteigert, der Anteil ohne Problemlésen redu-
ziert. In etwas geringerem Ausmal sind auch die
durchschnittlichen Leseaktivitaten am Arbeitsplatz
gestiegen. Das Bildungsniveau der Bevolkerung hat
sich deutlich erhoht. Der Anteil der Erwachsenen,
die die Testfragen nicht in einer ihrer Erstsprachen
bearbeitet haben, ist gleichgeblieben.

Tschechien und die Slowakei geh6éren mit Osterreich
zu den Staaten mit dem starksten Riickgang der ge-
messenen Lesekompetenz zwischen den Zyklen.
Allerdings ist der Riickgang in der Slowakei doppelt
so stark wie in Tschechien und noch etwas ausge-
pragter als in Osterreich. Wie in Osterreich ist in bei-
den Staaten ein vergleichsweise geringfligiger Trend
hin zu Arbeitsplatzen mit vorgesehenem Lésen kom-
plexer Probleme zu beobachten. Die Leseaktivitaten
am Arbeitsplatz haben sich im Durchschnitt erhoht.
Die Effekte der Bildungsexpansion auf das Bildungs-
niveau der durch PIAAC erfassten Bevolkerung wa-
ren moderat positiv. Wie Osterreich zeichnen sich
beide Staaten durch ein auf das berufsbildende
hohere Sekundarschulwesen aufbauendes Bildungs-
system aus - mit einem im europdischen Vergleich
geringeren und nur langsam wachsenden Anteil der
Bevolkerung mit tertidrer Ausbildung. Beide Lander
haben nur geringe Anteile der Bevolkerung ohne ho-
heren Sekundarabschluss. Die Impulse, die vom Be-
schaftigungswachstum ausgehen konnten, haben in
Tschechien vollig gefehlt und waren in der Slowakei
moderat. Immigration spielt in beiden Landern kei-
ne besondere Rolle, und nur 2-3% aller Erwachse-
nen haben den Test nicht in einer ihrer Erstsprachen
absolviert (wobei die Slowakei die Testung auch auf
Ungarisch fiir die Sprachminderheit angeboten hat).
In beiden Landern ist die 6ffentliche Finanzierung fiir
Weiterbildung - jenseits der durch den Europaischen
Sozialfonds finanzierten Programme - wenig entwi-
ckelt. Zusammenfassend besteht der Eindruck, dass
es deutlich positivere Impulse gebraucht hatte, um
zu verhindern, beim durchschnittlichen Lesekompe-
tenzniveau zuriickzufallen.

Estland konnte das vergleichsweise hohe Lese-
kompetenzniveau von 2011 halten. Der Trend hin zu
Arbeitsplatzen mit vorgesehenem Lésen komplexer
Probleme ist ausgepragt - ebenso die Steigerung
der Leseaktivitdit am Arbeitsplatz. Der Trend hin
zur Hochschulbildung ist in Estland unter den ver-
glichenen Landern am starksten. Der Wandel wur-
de durch ein moderates Beschaftigungswachstum
seit 2011 gestiitzt. Estland hat seine Investitionen
in Weiterbildung ausgebaut, wenngleich die Mittel
des ESF weiterhin den grofRten Anteil daran ausma-
chen (Cedefop, 2024a; OECD, 2021) . Bis zum Kurs-
wechsel im Zuge des Kriegs Russlands gegen die
Ukraine unterhielt Estland ein zweisprachiges Schul-
system mit einem auf Russisch gefiihrten Zweig fiir



den rund ein Drittel der Bevolkerung umfassenden
russischsprachigen Teil (der sich in unterschiedliche
Teilgruppen gliedert). Die PIAAC-Testfragen waren
dementsprechend auf Estnisch und Russisch verfiig-
bar, und nur 3% der Befragten absolvierten die Test-
fragen nichtin einer ihrer Erstsprachen.

4.8
Schlussfolgerungen und Ausblick

Fir die Entwicklung der durchschnittlichen Lese-
kompetenz der Bevélkerung im Zeitverlauf werden
unterschiedliche Faktoren angefiihrt. In einem Teil
der Lander kommt es noch zu einer Erh6hung des
durchschnittlichen Bildungsniveaus, was einen posi-
tiven Einfluss auf die Lesekompetenz ausiibt. In vie-
len Landern hat sich die Altersstruktur in Richtung
,hohere Anteile an Alteren“ verschoben, wovon ein
déampfender Einfluss auf die Lesekompetenz aus-
geht, weil unterschiedliche Studien zeigen, dass sich
mit dem Alter das Abschneiden bei formalisierten
Tests verschlechtert - auch deshalb, weil beim ,,Test-
l6sen® die mit dem Alter zunehmenden Fahigkeiten
weniger ins Gewicht fallen als die mit dem Alter ab-
nehmenden Fahigkeiten (Kolland et al., 2014; Lech-
ner et al., 2021). Aufgrund des Nachteils, der fiir alle
besteht, bei denen die Testsprache nicht zu den
Erstsprachen gehort, kommt auch dem Anteil an
Personen, auf die das zutrifft - ob sie nun selbst in
ein Land eingewandert (oder geflohen) sind oder be-
reits in diesem Land geboren wurden - eine beson-
dere Rolle in der Erklarung von Veranderungen in der
durchschnittlichen Lesekompetenz zu (OECD, 2018).

Mit unserem Beitrag riicken wir die Bedeutung, die
Lernforderlichkeit der Arbeit und die Qualitat von
Arbeitsplatzen fiir das Lernen im Erwachsenenalter
und fiir den Erwerb und Erhalt von Kompetenzen
hat, verstarkt in den Blick. Wir nutzen einen inter-
nationalen Vergleich der Entwicklungen der Lernfor-
derlichkeit von Arbeitsplatzen, um Riickschliisse auf
die Bedeutung der Lernforderlichkeit und Arbeits-
platzqualitat zu ziehen.

Die Ergebnisse des internationalen Vergleichs legen
nahe, dass Veranderungen in der Struktur der an-
gebotenen Arbeitsplatze, deren Lernforderlichkeit
und deren Qualitat insgesamt einen Beitrag zur Er-
klarung der Veranderungen in der Lesekompetenz
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leisten konnen. Gemessen am Leitindikator ,,Kom-
plexes Problemldosen®, der auf die Trennung oder die
Kombination von gewdhnlichen und auRBergewdhn-
lichen Aufgaben verweist und eine gute Naherung
fir die Lernforderlichkeit von Arbeit bietet, hat sich
die Qualitat der Arbeitsplatze in Osterreich im inter-
nationalen Vergleich weniger stark verbessert als in
den anderen Landern. In Landern, in denen es nicht
zu einer starken Erhohung der Arbeitsplatze gekom-
men ist, die komplexes Problemlésen vorsehen, hat
eine wesentliche Komponente gefehlt, die durch-
schnittliche Lesekompetenz deutlich positiv zu be-
einflussen.

Die Arbeitsplatze, die eine Gesellschaft zur Verfi-
gung hat, pragen die ,Gelegenheitsstrukturen“ zum
Lernen wesentlich mit. Zugleich entwickelt sich
die Struktur der Arbeitspldtze nur langsam in die
eine oder andere Richtung. Neben Veranderungen
im Arbeitsplatzdesign bestehender Unternehmen
kommen Verdnderungen insbesondere durch das
Neuentstehen von Unternehmen zustande. Vor die-
sem Hintergrund verweisen die Ergebnisse auf eine
dauerhafte Problemstellung. Der Frage, wie mehr
Arbeitsplatze mit hoheren Kompetenzanforderun-
gen und damit umfassenderen Lernmoglichkeiten
geschaffen werden konnen, kommt entscheidende
Bedeutung zu. Dies gilt umso mehr, als Arbeitsplat-
ze, die hohere Anforderungen stellen und das Losen
komplexer Probleme vorsehen, gerade auch jene
sind, an denen mehr betriebliche Weiterbildung an-
geboten wird (Fournier et al., 2016).

Die Analyse hat insgesamt gezeigt, wie haufig Er-
wachsene mit niedrigen Lesekompetenzen in der
Testsprache auf Arbeitsplatzen landen, die wenig
Moglichkeit zum Arbeitsplatzlernen bieten, weil die
Arbeit so organisiert ist, dass wenig gelernt - und we-
nig gelesen - werden muss und kann. In Osterreich
sind besonders hohe Anteile an Beschaftigten mit
geringen Lesekompetenzen auf Arbeitsplatzen aktiv,
die - sofern der Leitindikator ,,Komplexes Problem-
[6sen” das zuverlassig wiedergibt - eingeschrankte
Moglichkeiten zum Arbeitsplatzlernen bieten. Unter
den Beschaftigten mit einer Lesekompetenz auf
Deutsch unter der Stufe 1 sind 3 von 4 auf Arbeits-
platzen beschéftigt, die kein komplexes Problem-
06sen vorsehen. Unter jenen auf Kompetenzstufe 1
trifft das auf 6 von 10 zu. Uber die Einschréankungen
im Arbeitsplatzlernen hinaus legt die ,Generalisie-
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rungsthese® von Kohn und Schooler nahe, dass von
einer geringen Komplexitat der Erwerbsarbeit ein
stark negativer Effekt auf die Motivation zu lernen in
allen Lebensbereichen ausgeht - ob das nun das for-
male, das non-formale oder das informelle Lernen
betrifft (Spenner, 1998).

Es erscheint wie ein Teufelskreis: Erwachsene mit ge-
ringen Lesekompetenzen landen auf Arbeitsplatzen,
die so organisiert sind, dass wenig Lernen und wenig
Lesen erforderlich ist und die damit auch wenig Ge-
legenheit und Motivation, die eigenen Grundkompe-
tenzen zu erweitern, bieten. Was auf den ersten Blick
wie eine gute Passung aussieht, erweist sich auf den
zweiten Blick als ,,doppelte Falle“. Unternehmen le-
gen sich auf Formen der Arbeitsorganisation fest,
die einem Teil der Mitarbeiter:innen wenige Lern-
moglichkeiten bieten, auch wenn andere Formen
produktiver und nachhaltiger waren. Beschaftigte
drohen auf Arbeitsplatzen fixiert zu werden, die die
Moglichkeiten, Kompetenzen zu erhalten und zu er-
weitern, limitieren. Was auf kurze Sicht ein guter
Kompromiss fiir beide Seiten sein kann, kann sich
langfristig als sehr nachteilig erweisen.

Damit Betroffene mit geringen Grundkompetenzen
dem Teufelskreis entkommen kdnnen, braucht es in
der Regel mehrstufige und langfristige Strategien.
Haufig benotigt es einen initialen Wechsel zu einem
zumindest etwas lernforderlicheren Arbeitsplatz als
den urspriinglichen, oder einen Arbeitsplatz, der
insgesamt bessere Voraussetzungen bietet. Ver-
besserungen in der Beschaftigungssituation ermdg-
lichen und motivieren zu weiteren Lernschritten. In
arbeitsmarktpolitischen Beratungseinrichtungen fiir
Beschéftigte zahlt die Strategie, lUber gezielte Job-
wechsel fiir mehr Spielrdume zu sorgen und diese
dann fir weitere Entwicklungsschritte - einschlie3-
lich unterschiedlicher Weiterbildungsaktivitaten - zu
nutzen, als fixer Bestandteil (Fleischer et al., 2010;
Hefler, 2013; Hefler & Steinheimer, 2025).

Umfassende Strategien, den Anteil der Erwachsenen
mit geringen Grundkompetenzen zu reduzieren und
einer Polarisierung der Gesellschaft entgegenzuwir-
ken, in der ein Teil gute Lernmdglichkeiten vorfin-
det und bestandig hohere Kompetenzen entwickelt,

wahrend ein anderer Teil von vielen Lernmaglich-
keiten weitgehend ausgeschlossen ist, miissen un-
bedingt das Angebot verfligbarer Arbeitsplatze im
Auge behalten. Der Ausbau von Weiterbildungsange-
boten allein reicht nicht aus: Ohne die Erweiterung
des Angebots an Arbeitsplatzen, die gleichermalien
Lernen ermoglichen und zum Lernen motivieren,
wird wenig zu erreichen sein.

Um mehr lernférderliche Arbeitsplatze von guter
Qualitat anzubieten, miissen Organisationen - muss
die Arbeitgeberseite - zur Mitarbeit gewonnen wer-
den. Politikvorschldage zur Erhohung der Lernforder-
lichkeit von Arbeit und zur Forderung von Grund-
bildungsangeboten am Arbeitsplatz haben es in
Osterreich bislang schwer gehabt, Verstandnis oder
Unterstiitzung zu finden - wie sich etwa am man-
gelnden Erfolg der Aktionslinie 7 ,Forderung lern-
freundlicher Arbeitsumgebungen® der LLL:2020
Strategie gezeigt hat (Hefler et al., 2018). Hohere
Kompetenzen der Erwerbsbevdlkerung zu erreichen,
erscheint nur moglich, wenn es der Beschaftigungs-
und Arbeitsmarktpolitik - mit den Sozialpartnern in
entscheidender Rolle - gelingt, mehr qualifizierte
Beschéftigung auf guten Arbeitsplatzen zu schaf-
fen und prekare Arbeitsformen einzudammen. Bil-
dungspolitische Malinahmen kénnen fehlende
wirtschafts- und gesellschaftspolitische Reformen
- einschlieBlich einer entscheidenden Verbesserung
der rechtlichen Position von Migrant:innen der ers-
ten und zweiten Generation - hier nicht wettmachen.

Anmerkung: Bei der Erstellung dieses Beitrags wurde in unter-
stiitzender Funktion eine LLM-basierte Kl fiir die Recherche von
Hintergrundinformationen sowie fiir die redaktionelle Bearbei-
tung des Manuskripts genutzt (ChatGPT, Modell 4.0). Alle durch
die Kl identifizierten Informationen wurden manuell auf Basis
verfligharer Quellen liberprift; samtliche redaktionellen Vor-
schldge wurden durch die Autor:innen liberarbeitet. Bei der Ver-
wendung der Kl wurden die Kriterien guter wissenschaftlicher
Praxis eingehalten (Porsdam Mann et al., 2024).
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4.10
Anhang

Tabelle 4.1
Signifikante Unterschiede im Zeitvergleich (2011/12 und 2022/23) nach Landern

Komplexe Probleme l6sen
Lander

nie weniger als einmal mir?destens einmal el
im Monat in der Woche

Osterreich Kleiner Kleiner GroRer GroRer
Tschechien Kleiner n.s. n.s. n.s.
Deutschland Kleiner Kleiner GroRer GroRer
Danemark Kleiner n.s. GroRer GroRer
Estland Kleiner Kleiner GroRer Groler
England Kleiner Kleiner GroRer GroRer
Spanien Kleiner n.s. GrofRer GroRer
Irland Kleiner Kleiner GroRer GroRer
Slowakei Kleiner Kleiner n.s. GroRer

Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustlir-Interviews. - n.s.: nicht signifikant. - Signifikanz: 95%. -
Werte siehe Grafik 4.1.

Tabelle 4.2
Signifikante Unterschiede im Zeitvergleich (2011/12 und 2022/23) in Osterreich
nach Lesekompetenzstufen

Signifikanz im Zyklenvergleich
Komplexe Probleme |6sen

Stufe<1 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
Nie GroRer GroRer Niedriger GroRer n.s. n.s.
Weniger als einmalim Monat GroRer GroRer n.s. GroRer n.s. n.s.
Weniger als einmal pro Woche Groler GroRer n.s. GroRer n.s. n.s.
Mindestens einmal pro Woche GroRer n.s. n.s. GroRer n.s. n.s.
Jeden Tag n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustlir-Interviews. - n.s.: nicht signifikant. - Signifikanz: 95%. -
Werte siehe Grafik 4.2.
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Tabelle 4.3
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Signifikante Unterschiede des Anteils Komplexes Problemldsen ,nie* auf Lesekompetenzstufe unter 1
im Landervergleich (2022/23)

Land Osterreich = Tschechien
Osterreich - GroRer
Tschechien Kleiner -
Danemark Kleiner GroRer
Estland Kleiner GroRer
Deutschland n.s. GroRer
Irland Kleiner n.s.
Slowakei Kleiner n.s.
Spanien Kleiner GroRer
England Kleiner GroRer

Danemark
GroRer
Kleiner

n.s.

GroRer

Estland

GroRer

Kleiner
n.s.

GroRer

Deutschland
Kleiner
Kleiner
Kleiner
Kleiner
Kleiner
Kleiner

n.s.

Irland
GrofRer
n.s.
n.s.
n.s.

GroRer

Slowakei

GroRer

GroRer

n.s.

Spanien
GroRer
kleiner

n.s.
n.s.
GroRer

n.s.

England

GroRer

kleiner
n.s.

n.s.

Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews. - n.s.: nicht signifikant. - Signifikanz: 95%. -

Werte siehe Grafik 4.3.

Tabelle 4.4

Signifikante Unterschiede des Anteils Komplexes Problemlosen ,nie* auf Lesekompetenzstufe 1
im Landervergleich (2022/23)

Land Osterreich = Tschechien
Osterreich - n.s.
Tschechien n.s. -
Danemark Kleiner n.s
Estland n.s. n.s
Deutschland n.s. n.s
Irland n.s. n.s
Slowakei n.s. n.s
Spanien n.s. n.s
England Kleiner n.s

Danemark

GroRer

n.s.

GroRer

GrofRer

n.s.

Estland

n.s.
n.s.

Kleiner

n.s.

Kleiner

Deutschland

n.s.

n.s.

n.s.

n.s.

Irland

n.s.

Slowakei

n.s.

GrofRer

n.s.

Spanien
n.s.
n.s.

Kleiner

Kleiner

Kleiner

England
Groler
n.s.
n.s.

GroRer

GrofRer

Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews. - n.s.: nicht signifikant. - Signifikanz: 95%. -

Werte siehe Grafik 4.3.
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Tabelle 4.5
Signifikante Unterschiede des Anteils Komplexes Problemldsen ,nie“ im Zeitvergleich
(2011/12 und 2022/23) nach Landern und Lesekompetenzstufen unter 1 und 1

Land Lesekompetenzstufe unter 1 Lesekompetenzstufe 1
Osterreich GroRer GroRer
Tschechien n.s. Groler
Deutschland GroRer n.s.
Danemark n.s. n.s.

Estland GroRer GroRer
England GroRer n.s.

Spanien n.s. n.s.

Irland n.s. n.s.
Slowakei GroRer n.s.

Q: PIAAC Data Explorer der OECD. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Inter-
views. - n.s.: nicht signifikant. - Signifikanz: 95%. - Werte siehe Grafik 4.4.

Tabelle 4.6
Indikatoren zu Arbeitsplatzqualitat

Indikatoren Arbeitsplatz- Irland England | Ddnemark  Osterreich Deutschland Spanien  Tschechien Slowakei = Estland
qualitat (2021) Gruppel Gruppel @ Gruppe2 Gruppe3 Gruppe 3 Gruppe4 Gruppe5 @ Gruppe5 Gruppe6
Overall Job Quality Index 53,1 nicht 87,6 72,8 69,4 377 39,9 40 63,6
(normalised) verfligbar
Income Quality 68 nicht 78,7 78 81,1 65,5 70,9 66,7 72,9
verfligbar
F f ich
Forms of employmentand g, ¢ nicht 93,1 92,2 92,3 80 88,7 88,9 90,5
job security verfligbar
Working time and 77,1 nicht 81,5 80 80,7 777 74,3 74,8 77,9
work-life balance verfligbar
Working conditions 60,3 mfht 63,9 62,3 64,3 60,3 60,4 62,4 66,7
verfligbar
Skills and career 32,2 nicht 38,4 32,3 27,3 29,1 25,8 23,1 34,6
development verfligbar
Collective interest 41,8 nicht 75,6 65,1 48,5 51,8 33,3 34,4 23,3
representation verfligbar
Physical risk factors 72,2 mfht 72,7 71,9 73,1 67,3 71,8 73,3 72,1
verfiigbar
. nicht
Work Intensity 48,9 . 51,8 51,1 52 52,2 51,5 56,2 56
verfligbar
nicht
Work autonomy 59,4 . 66,5 61,8 66,5 58,3 56,8 57 69,6
verfligbar

Q: Piasna (2023).
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Arbeitsplatzlernen, Arbeitsplatzqualitat und Lesekompetenz: Losen komplexer Aufgaben am
Arbeitsplatz als Leitindikator des Lernens am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich

Giinter Hefler & Eva Steinheimer

Der Beitrag untersucht die Rolle von Arbeitsplatzen
als Lernorte im Erwachsenenalter und deren Ein-
fluss auf die Entwicklung und den Erhalt von Lese-
kompetenzen. Ausgehend von den erniichternden
Ergebnissen der zweiten PIAAC-Erhebung (2022/23),
in der Lesekompetenzen vieler Lander stagnierten
oder zuriickgingen - besonders deutlich in Oster-
reich, Tschechien und der Slowakei - wird unter-
sucht, ob Verdnderungen in der Lernforderlichkeit
von Arbeitspldtzen eine zentrale Erklarung hier-
fur darstellen konnen. Leitindikator ist dabei die
PIAAC-Variable zum ,Lésen komplexer Probleme®.
Sie verweist auf eine grundlegende Differenz in der
Arbeitsorganisation: ob Routine- und Nicht-Routine-
Aufgaben getrennt werden oder ob dieselben Be-
schaftigten fiir beide zustandig sind. Ziel ist, die Dy-
namik in der Zusammensetzung von Arbeitsplatzen
in neun europdischen Landern zu analysieren und
deren Zusammenhang mit Lesekompetenzentwick-
lungen herauszuarbeiten.

Fiir den Beitrag werden Daten des OECD PIAAC Data
Explorer fiir die beiden Erhebungszyklen 2011/12
und 2022/23 herangezogen. Analysiert wurden
neun europdische Lander (Irland, England, Dane-
mark, Deutschland, Osterreich, Spanien, Estland,
Tschechien und die Slowakei), die unterschiedli-
che institutionelle Konstellationen in Bildungs- und
Beschaftigungssystemen reprdsentieren. Mittels
Kreuztabellierungen wurden Veranderungen im An-
teil jener Arbeitsplatze erfasst, an denen regelmaliig
komplexe Probleme gelost werden. Als Vergleichs-
indikatoren wurden ergdnzend Leseanforderungen
am Arbeitsplatz beriicksichtigt. Die Signifikanz-
unterschiede wurden mit den im PIAAC-Explorer be-
reitgestellten Funktionen Uberprift. Haustiirinter-
views wurden ausgeschlossen. Methodisch wurde
ein ,,Most-Different-Case“- und ,,Most-Similar-Case“-
Ansatz kombiniert, um sowohl strukturelle Gemein-
samkeiten als auch divergente Entwicklungen in den
Landern sichtbar zu machen.

Die Ergebnisse zeigen erhebliche Unterschiede im
Landervergleich. Im OECD-Durchschnitt ist der An-
teil von Arbeitsplatzen ohne komplexes Problem-
[6sen zwischen 2011/12 und 2022/23 von 47% auf
36% gesunken; der Anteil mit regelmafligem Losen
komplexer Probleme stieg von 34% auf 41%. In ein-
zelnen Landern (z.B. Spanien oder Estland) war der
Wandel hin zu mehr Arbeitsplatzen mit komplexem
Probleml6sen ausgepragt. Demgegeniiber fiel Oster-
reich zurilick: zwar hat sich die Zahl solcher Arbeits-
platze reduziert, aber deutlich schwacher als in den
anderen untersuchten Landern. In Osterreich, Tsche-
chien und der Slowakei spiegelt sich somit eine Ver-
schlechterung der Mdglichkeiten, am Arbeitsplatz zu
lernen, in den gemessenen Lesekompetenzen wider.
Die Daten deuten auf eine enge Korrelation zwischen
komplexem Problemlésen und Lesekompetenz hin -
die Starke der Reduktion der Arbeitsplatze, die das
Gewohnliche vom AuBergewdhnlichen trennen spie-
gelt sich in der Entwicklung der durchschnittlichen
Leseleistungen wider.

Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung der
Lernférderlichkeit von Arbeit als ein Faktor von
Arbeitsplatzqualitat fiir Kompetenzentwicklung im
Erwachsenenalter. Arbeitspldtze, die regelmaRig
komplexes Problemlosen erfordern, schaffen Gele-
genheitsstrukturen fiir informelles Lernen, fordern
die Motivation und sichern die Erhaltung von Lese-
kompetenzen lber die Lebensspanne. Politisch im-
pliziert dies, dass Malitnahmen zur Férderung von
Kompetenzen Erwachsener nicht allein als Teil der
Bildungsagenden verstanden werden driiften, son-
dern auch die Gestaltung von Arbeit und die Lernfor-
derlichkeit von Arbeitsplatzen in den Blick nehmen
miissen. Eine integrative Strategie, die Wirtschafts-
und Beschéftigungspolitik, Weiterbildungsforde-
rung und die Verbesserung der rechtlichen Position
von Migrant:innen verbindet, ist notwendig, um das
Kompetenzniveau der Bevolkerung zu sichern und
langfristig zu erhchen.
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Lesekompetenz von Lehrabsolvent:innen
in Osterreich, Deutschland und der Schweiz

Martin Mayerl, Eduard Stoger, Kurt Schmid & Silke Schneider

Die Lehrlingsausbildung ist in Deutschland, Osterreich und der Schweiz eine zentrale Ausbildungs-
form innerhalb des Berufsbildungssystems. Ein betrachtlicher Teil der jeweiligen Bevolkerung ver-
fligt Uber einen Lehrabschluss als hochsten Bildungsabschluss. Basierend auf den ersten natio-
nalen PIAAC-Ergebnisberichten erreichen Personen mit Lehrabschluss in Osterreich, Deutschland
und der Schweiz vergleichsweise niedrigere Lesekompetenzwerte. Ausgehend davon nimmt die-
ser Beitrag eine internationale Vergleichsperspektive auf die Lesekompetenzen von Personen mit
einem Lehrabschluss in den drei Landern ein und untersucht mogliche Einflussfaktoren, um die
Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen diesen Landern zu erklaren.

5.1
Einflihrung und Fragestellungen

Die Lehrlingsausbildung' stellt in Deutschland, Os-
terreich und der Schweiz (D-A-CH, kurz: DACH) die
verbreitetste Ausbildungsform auf der Sekundar-
stufe Il dar (Dornmayr et al., 2025). Aufgrund ihrer
besonderen gesellschaftlichen und bildungspoli-
tischen Relevanz sowie des spezifischen Zusam-
menspiels von Staat, Interessenvertretungen und
Betrieben werden diese drei Lander in der Bildungs-
forschung haufig gemeinsam als ,dual apprentice-
ship countries® bezeichnet (Busemeyer & Trampusch
2011,S.9).

Vorliegende Analysen der PIAAC-Daten betonen die
besondere Relevanz des formalen Ausbildungssys-
tems fiir den Erwerb grundlegender Kompetenzen
(Statistik Austria, 2013; Bonisch et al., 2014; Schmid
et al., 2014). Internationale Vergleichsstudien (OECD,
2013; OECD, 2024) untersuchen diesen Zusammen-

1 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird im vorliegenden
Beitrag einheitlich der Begriff ,Lehrlingsausbildung* fiir alle
drei Lander verwendet. Damit soll jedoch nicht der Eindruck
erweckt werden, dass die nationalen Systeme identisch
funktionieren. Systemische Unterschiede in der Lehrlings-
ausbildung sowie die genaue Definition der Vergleichsgrup-
pen - also der Gruppen von Personen mit Lehrabschluss
-werden im Kapitel 5.2 erlautert.

hang meist auf Basis aggregierter ISCED-Bildungs-
stufen, ohne differenziert auf einzelne Ausbildungs-
formen einzugehen. Eine Ausnahme bildet die
Studie von Stoger und Peterbauer (2019), die gezielt
Unterschiede in der Lehrlingsausbildung zwischen
Osterreich und Deutschland analysierte und deren
Zusammenhang mit PIAAC-Grundkompetenzen im
Zyklus | (2011/12) beleuchtete. Dabei zeigte sich ein
iberraschender Befund: In Osterreich war der Anteil
an Personen mit Lehrabschluss, die nur tiber geringe
Lese- oder Alltagsmathematikkompetenzen verfiig-
ten, signifikant kleiner - trotz vergleichsweise un-
glinstigerer soziokultureller Voraussetzungen (etwa
hoheres Abschlussalter in Deutschland und damit
eine langere Zeit im formalen Bildungssystem) und
geringerer Vorbildung (hoherer Anteil der Personen
mit Hochschulberechtigung in Deutschland, d.h.
Fachhochschulreife oder Abitur).

Erste nationale Ergebnisberichte der aktuellen
PIAAC-Erhebung 2022/23 aus den DACH-Landern
zeigen, dass Personen mit einem Lehrabschluss
(Osterreich), einem Berufsabschluss (Deutschland,
inkl. vollzeitschulischer Ausbildungen) bzw. einer
beruflichen Grundbildung (Schweiz) im jeweiligen
nationalen Kontext eher unterdurchschnittliche
Lesekompetenzen aufweisen (fiir Osterreich: Sta-
tistik Austria, 2024a; fiir Deutschland: Rammstedt
et al., 2024; fiir die Schweiz: BFS, 2024). Aus bildungs-
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politischer Sicht ist dieses Ergebnis besonders be-
deutsam, da die internationale Bildungspolitik die
Starkung von arbeitsplatz- bzw. betriebsorientierten
Ausbildungs- und Lernmodellen forciert (Cedefop &
OECD, 2021), um den Ubergang zwischen Bildungs-
system und Arbeitsmarkt zu erleichtern. Dieser
bildungspolitische Zugang ist allerdings nicht un-
umstritten. Untersuchungen zeigen, dass die Fokus-
sierung auf betriebsbasierte Lernformen zwar den
Ubergang in den Arbeitsmarkt erleichtert, allerdings
dann ein zu geringes Niveau an allgemeinen Grund-
kompetenzen vorliegt, um sich an die sich wandeln-
den Anforderungen am Arbeitsmarkt anpassen zu
konnen (Hanushek et al., 2017; Van der Velden et al.,
2024; Van der Velden et al., 2017; Stoger et al., 2017).

Vor diesem Hintergrund untersucht dieser Beitrag
systematisch die Grundkompetenzen von Personen
mit einem Lehrabschluss im Rahmen einer verglei-
chenden Analyse der DACH-Lander. Dazu werden fol-
gende zentrale Forschungsfragen formuliert:

* Zeigen sich im aktuellen PIAAC-Zyklus
Kompetenzunterschiede im Lesen in dieser
Gruppe zwischen den DACH-Landern?

* Wie stellen sich soziodemografische und arbeits-
marktspezifische Profile der Gruppe der Perso-
nen mit Lehrabschluss im Vergleich dar?

* Gibt es Unterschiede in den Leseaktivitaten
im Alltag und am Arbeitsplatz zwischen den
Landern?

* Wie hat sich die Lesekompetenz dieser Gruppe
in Deutschland und Osterreich zwischen den
beiden PIAAC-Erhebungen 2011/12 bzw. 2022/23
entwickelt und lassen sich Erklarungsansatze fir
etwaige divergierende Trends identifizieren?

Die grundsatzliche Herausforderung einer solchen
Analyse betrifft die historische Transformation der
Lehrlingsausbildungssysteme, d.h. je nach Altersko-
horten haben diese die Ausbildung in einem spezi-
fischen historischen Kontext und einer spezifischen
systemischen Konfiguration durchlaufen. Eine voll-
standige Historisierung der PIAAC-Ergebnisse kann
dieser Beitrag aber nicht leisten - ein Vorhaben, das
in diesem Rahmen ohnehin nur sehr schwer umzuset-

zen wdre®. Damit geht eine notwendige Limitierung
einher. Ziel dieses Beitrages ist es zu untersuchen,
inwieweit die Unterschiede zwischen den Landern in
den Lesekompetenzen fiir die Gruppe der Personen
mit einem Lehrabschluss auf soziodemografische
Merkmale zurlickzufiihren sind. Eine Rickbindung
auf die historisch unterschiedliche Entwicklung der
Systeme ware dann ein Schritt, der hier nur angedeu-
tet werden kann und anschlieRend zu leisten ware.

Im Folgenden werden daher die wichtigsten bil-
dungspolitischen Veranderungen im Kontext der
Lehrlingsausbildung in den letzten Jahrzehnten in
den drei Vergleichslandern sowie die aktuelle Kons-
titution der Systeme skizziert. Insbesondere die
urspriinglich sehr adhnlichen Systeme in Deutsch-
land und der Schweiz haben sich in den letzten drei
Jahrzehnten stark unterschiedlich entwickelt (Kriesi
et al., 2022, S. 11ff).

5.2
Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der Lehrlingsausbildung

Im internationalen Vergleich gelten Deutschland,
Osterreich und die Schweiz als Modelllander fiir
die Umsetzung eines dualen Ausbildungsmodells
in Form der Lehrlingsausbildung (Steedman, 2012).
Obwohl diese Lander der Gruppe der ,dual appren-
ticeship countries“ zugeordnet werden, zeigt die
internationale Vergleichsforschung, dass die jeweili-
gen nationalen Systeme nach unterschiedlichen Me-
chanismen funktionieren und verschiedene Rollen
innerhalb der nationalen Skill-Formation-Systeme
bzw. Bildungssysteme einnehmen (Busemeyer &
Trampusch, 2011; Gonon, 2013).

In allen Landern gibt es flr die Berufsbildungssys-
teme die Herausforderung verschiedene Systeme
(Arbeitsmarkt, allgemeines Bildungssystem, poli-
tisches System etc.) zu integrieren. Damit Berufs-
bildungssysteme funktionieren konnen, bedarf es
daher der Koordination der verschiedenen Akteure

2 Lassnigg und Vogtenhuber in diesem Band machen den
Versuch die PIAAC-Ergebnisse zu historisieren, indem sie
die Kompetenzwerte verschiedener Kohorten mit bildungs-
politischen Entwicklungen im formalen Bildungssystem in
Beziehung setzen.
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(Busemeyer & Trampusch, 2011). Korporatistische
Zusammenarbeit, staatliche Unterstiitzung und ein
beruflich strukturierter Arbeitsmarkt sind zentrale
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Umsetzung
der Lehrlingsausbildung, ebenso wie die kulturelle
Verankerung dieser Ausbildungsform bei zentralen
Akteursgruppen wie Politiker:innen, Unternehmen
und Eltern (Gonon, 2013).

Entwicklung der Systeme in den
letzten drei Jahrzehnten

Die Entwicklung der Skill-Formation-Systeme war
in den letzten Jahrzehnten durch globale Trends
wie der Entwicklung hin zu einer Dienstleistungsge-
sellschaft und der damit erhdhten Nachfrage nach
technologisch-wissenschaftlichen Skills gepragt.
Damit richtete sich der bildungspolitische Fokus auf
die hochschulische Bildung, was sich im noch im-
mer stattfindenden Tertidrisierungsprozess aufBert
(Lassnigg, 2023). Gleichzeitig ist die Lehrlingsaus-
bildung (auch demografisch bedingt) in allen drei
Landern unter Druck geraten, was sich etwa in einer
Lehrstellenkrise speziell in den 1990er-Jahren &u-
Rerte. Diese Krise flihrte jedoch dazu, dass die Lehr-
lingsausbildung zunehmend wieder als ein arbeits-
marktpolitisches Handlungsfeld betrachtet wurde,
um Jugendarbeitslosigkeit zu bekampfen. Aufler-
dem kann international von einer gewissen Renais-
sance der Lehre gesprochen werden, um den Uber-
gang zwischen Schule und Arbeitsmarkt zu starken
(Bonoli & Wilson, 2019, Lassnigg, 2017).

Auf die Lehrstellenkrise haben die drei Vergleichs-
ldnder jedoch unterschiedlich reagiert, worauf im
Folgenden kurz eingegangen wird.

Osterreich

In Osterreich wird die Lehrlingsausbildung durch das
Berufsausbildungsgesetz von 1969 geregelt. Seit-
dem wurde es zwar mehrfach novelliert, die Grund-
struktur, der Kern des Systems und seiner Steuerung
haben sich seitdem jedoch kaum gedndert. Mit dem
massenhaften Ausbau der berufsbildenden Vollzeit-
schulen (berufsbildende mittlere und héhere Schu-
len) ab den 1970er-Jahren hat sich eine ,,Doppel-
struktur® des Berufsbildungssystems in Form eines
vollzeitschulischen und eines dualen Ausbildungs-

sektors (Lehrlingsausbildung) entwickelt. Diese
parallele Struktur ist durch eine Konkurrenz zwi-
schen den beiden Ausbildungsformen gepragt und
resultierte in sozialen Selektionsmechanismen, nach
denen sich die Lehre zunehmend am unteren Ende
der Ausbildungshierarchie findet. Sozialer Aufstieg
wird durch das berufsbildende System aufgrund
der hoheren Durchldssigkeit sowie der allgemeinen
Hochschulberechtigung, welche die berufsbildende
hoéhere Schule (BHS) vermittelt, realisiert (Lassnigg,
2011; Schlogl et al., 2018). Zwar wurde versucht, die
Lehrlingsausbildung durch die Einfiihrung der Be-
rufsreifepriifung (etwa in Form der Lehre mit Matu-
ra), mit der eine allgemeine Hochschulberechtigung
einher geht, aufzuwerten. Die Absolvent:innenzah-
len bleiben allerdings auf geringem Niveau (Dorn-
mayr, 2024, S.129ff). Auch der potenzielle Zugang
von Lehrabsolvent:innen zu Fachhochschulen, in
Form der Anerkennung von beruflichen Kompeten-
zen, wird kaum realisiert (siehe dazu Statistik Aust-
ria, 2024c, S. 22ff). Auf die Lehrstellenkrise wurde in
Osterreich mit der Einfiihrung der tiberbetrieblichen
Lehrlingsausbildung reagiert, um allen Personen, die
keine Lehrstelle finden kénnen, eine Lehrlingsausbil-
dung an einer Uberbetrieblichen Ausbildungsstatte
(ab 1997: Jugendausbildungssicherungsmalinahme,
ab 2008: Uberbetriebliche Ausbildung) zu ermdog-
lichen (Schlogl & Mayerl, 2023). Die bildungspoliti-
schen Innovationen im Lehrlingsausbildungssystem
in Osterreich zielten demnach auf den Spagat, einer-
seits Durchldssigkeit hin zum Hochschulbereich zu
schaffen, andererseits auch ein ergdnzendes Inst-
rument fir die jugendbezogene Arbeitsmarktpolitik
bereitzustellen.

Deutschland

Die Lehrlingsausbildung in Deutschland (hier heif3t
sie ,duale Ausbildung”) fundiert auf dem Berufs-
bildungsgesetz von 1969, das 2005 (BBiG, 2005)
mit einer neuen Stammfassung grundlegend Uber-
arbeitet wurde. Durch die Neufassung von 2005 und
umfassende Anderungen (auch Abschaffung und
Neuschaffung, z.B. im IT-Bereich) vieler Ausbildungs-
ordnungen wurde die Berufsbildung in Deutschland
internationalisiert, flexibilisiert und grundlegend
modernisiert (Bosch, 2010). Der korporatistische
Rahmen mit Beteiligung von Arbeitgeberverbanden,
Gewerkschaften und Staat blieb jedoch erhalten.
Traditionell ist die Lehrlingsausbildung in Deutsch-



Lesekompetenz von Lehrabsolvent:innen in Osterreich, Deutschland und Schweiz | 137

land fiir Schulabgénger eine attraktive Option des
Zugangs zu Beschaftigung und einer beruflichen Kar-
riere und fiir Unternehmen zur Gewinnung von Fach-
kraften, sodass sie, im Unterschied zu vielen anderen
Landern, nicht das Stigma eines Bildungsbereichs fiir
lernschwache Jugendliche hat (Bosch, 2010).2

Fur die Lehrlingsausbildung in Deutschland werden
in der Literatur fir die letzten Jahrzehnte mehrere
Tendenzen hervorgehoben. Erstens wird die Seg-
mentierungsthese vertreten, der zufolge es insbe-
sondere eine Verschiebung der Ausbildungsaktivi-
tat hin zu groBen Firmen gibt, die groflle Mittel in
die Ausbildungsstrukturen investieren, um den be-
triebsinternen Fachkraftebedarf zu decken (Thelen &
Busemeyer, 2011). Gleichzeitig kénnen sich kleinere
Unternehmen, die unter groBem Kostendruck ste-
hen, die berufliche Ausbildung immer weniger leis-
ten (Bosch, 2010). Zweitens verzeichnet Deutschland
eine durch Bildungsexpansion und Lehrstellenman-
gel getriebene Steigerung der schulischen Voraus-
setzungen der dualen Berufsausbildung, welche in
einer internen Differenzierung der Ausbildungsbe-
rufe nach der schulischen Vorbildung resultiert. Die
Gymnasien expandierten in Deutschland in den ver-
gangenen Jahrzehnten stark: Uber 40% einer Alters-
kohorte gingen 2020 im Bundesdurchschnitt auf das
Gymnasium Uber, wobei inzwischen ein Plateau er-
reicht zu sein scheint (Autor:innengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022). Die Aufnahme einer Lehre
nach dem Abschluss eines Abiturs hat sich dabei
als eine Alternative zur Hochschulbildung etabliert
(Pilz et al., 2020). Dadurch werden Schulabganger
mit Haupt- oder Realschulabschluss, denen Be-
triebe haufig eine mangelnde Ausbildungsreife zu-
schreiben, zunehmend aus dem Ausbildungsmarkt
verdrangt. In einem Segment, etwa im Handwerks-
oder Verkaufsbereich, wird in Lehrberufen mit ,tra-
ditionellen“ Anforderungen ausgebildet. In einem
anderen Segment, etwa in kaufmannischen oder in
IT-Berufen, sind die Anforderungen in der Berufsbil-
dung derart gestiegen, dass diese haufig nur mehr

3 Dievollzeitschulische Berufsausbildung an (Berufs-)Fach-
schulen, z.B. im Sozial- und Erziehungsbereich, liegt nach
wie vor im Kompetenzbereich der Bundesldander. Auch vom
Bund verantwortete Ausbildungen fiir Gesundheitsfach-
berufe werden nicht liber das BBiG geregelt, sondern stellen
wissenschaftlich und bildungspolitisch wenig beachtete
Parallelstrukturen dar. Siehe dazu auch Weitz und Ludwig-
Mayerhofer (2024).

mit Abiturent:innen besetzt werden (Bosch 2010).
Jene Personen, welche keine Lehrstelle mehr finden,
kommen im sogenannten ,,Ubergangssystem® unter,
ohne dort jedoch eine berufliche Qualifikation zu er-
werben. Das Ubergangssystem ist ein Konglomerat
aus verschiedenen Malinahmen an der Schnittstel-
le zwischen Schule und Berufsausbildung, welches
Jugendliche ohne Ausbildungsplatz besuchen miis-
sen, um ihrer Ausbildungspflicht (bis zum Alter von
18 Jahren) nachzukommen. Es hat sich in den ver-
gangenen Jahrzehnten als dritter Sektor des Berufs-
bildungssystems etabliert (vgl. Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022). Insgesamt gibt
es daher einen klaren Trend zu einer Ausweitung
der allgemeinbildenden und berufsvorbereitenden
Schulzeit, bevor eine Berufsausbildung begonnen
wird, was sich in einem immer hoher werdenden
Durchschnittsalter, aber auch einer gréBeren Alters-
spanne der Lehreinsteiger:innen ausdriickt.

Schweiz

Das Schweizer Berufsbildungssystem ist in den letz-
ten Jahren systemisch durch die Etablierung eines
durchgéngigen Bildungspfades von der Lehre bis
hin zum tertidren Sektor (hohere Berufsbildung,
Fachhochschule) gepragt. Diese Entwicklung wurde
Mitte der 90er-Jahre durch die Schaffung der Berufs-
maturitat (als Zugangsmoglichkeit zum zeitgleich
geschaffenen Fachhochschulsektor) begonnen und
mindete im neu konzipierten Berufsbildungsgesetz*
(in Kraft getreten 2004). Neben der Integration samt-
licher Felder der Berufsbildung (etwa auch Land- und
Forstwirtschaft, Gesundheit und Soziales) wurde da-
mit eine zur Allgemeinbildung gleichwertige berufs-
bildende Ausbildungsschiene von der Sekundarstu-
fe Il bis zum tertidren Sektor hin geschaffen. Neben
dem Fachhochschulsektor wurde zusatzlich noch
eine zweistufige hohere Berufsbildung (Eidgendssi-
scher Fachausweis, Eidgendssisches Diplom) etab-
liert, welche als gleichwertig zu einem Bachelor- bzw.
Masterstudium eingeordnet werden kann. Neben
einer verbesserten Durchlassigkeit nach oben wurde
die Lehrlingsausbildung in zwei Niveaus (2-jahriges

4 Trotz der Schaffung eines nationalen Rahmens gibt es
dennoch innerhalb der Schweiz erhebliche Unterschiede
im Bildungssystem und ihrer Beteiligung nach Kantonen
(sieh dazu etwa Kriesi et al, 2022). In diesem Beitrag kdnnen
die Unterschiede zwischen den Kantonen aus Griinden der
Abstraktion aber nicht beriicksichtigt werden.
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Berufsattest und 3- bis 4-jahriges Fahigkeitszeugnis)
untergliedert, um auch leistungsschwachen Jugend-
lichen ein Ausbildungsangebot mit einem entspre-
chenden Berufsabschluss bereitzustellen (Bundesrat
Schweiz, 2010; Gonon & Maurer, 2011).

Zwischen sozialer Integration und Durchlassig-
keit zu hoherer Bildung

Der schemenhafte Uberblick iiber die jeweiligen sys-
temischen Entwicklungen des Berufsbildungssys-
tems zeigt, dass die Lander unterschiedlich auf die
Herausforderungen der Krise des Lehrstellenmark-
tes reagierten. Wahrend sich etwa in Deutschland
ein pluralistisches System herausgebildet hat, in
dem die Grenze zwischen der Berufsbildung und der
Allgemeinbildung (Beispiele dafiir sind: Lehre nach
Abitur, duales Studium) immer mehr verschwimmt,
hat sich in der Schweiz ein distinktives System
durchgesetzt, das berufsbildende und allgemein-
bildende Bildungssektoren voneinander abkoppelt
(Kriesi et al., 2022). Osterreich ist mit der bereits ldn-
ger bestehenden Tradition des berufsbildenden Voll-
zeitschulwesens ohnehin ein Musterbeispiel eines
pluralisierten, hybriden Bildungssystems (Lassnigg,
2011). Mit der Schaffung der Berufsreifepriifung (mit
allgemeinem Hochschulzugang) wurde dieser As-
pekt nochmals weiter gestarkt.

In allen drei Landern {ibernimmt das System der
Lehrlingsausbildung zunehmend auch die Funk-
tion der sozialen Integration und Inklusion (Gonon,
2013), um Dysfunktionalitaten am Lehrstellenmarkt
(Stichwort ,Lehrstellenmangel®, insbesondere seit
den 1990er-Jahren) und somit das Risiko von hoher
Jugendarbeitslosigkeit zu dampfen. Die jeweiligen
nationalen Arbeitsmarktpolitiken haben dabei sys-
temisch unterschiedlich auf Krisen reagiert (Bonoli
& Wilson, 2019). In Deutschland wurde das Uber-
gangssystem - das mittlerweile als dritter Sektor im
Berufsbildungssystem definiert wird - eingefiihrt,
um junge Menschen nach der Pflichtschule in eine
duale Ausbildung zu fiihren (Protsch & Solga, 2016),
und die uberbetriebliche Ausbildung an Vollzeit-Be-
rufsfachschulen ausgebaut. In der Schweiz wurde
eine 2-jahrige Lehre (Berufsattest) fiir Berufe mit
einem geringen Anforderungsniveau realisiert (Di
Maio et al., 2020). In Osterreich wurde das Modell der
liberbetrieblichen Lehre (ab 1995) entwickelt, um je-
nen Personen einen uUberbetrieblichen Ausbildungs-

platz bereitzustellen, welche keine Lehrstelle finden
kdnnen (Schlogl & Mayerl, 2023).

Insgesamt hat sich die Rolle der Lehre innerhalb
der Berufshildungssysteme und der Stellenwert als
attraktive Ausbildungsoption fiir junge Menschen in
den drei Landern damit unterschiedlich entwickelt. In
Deutschland haben sich Segmente des Lehrstellen-
marktes fiir Bildungsaufsteiger:innen als eine alter-
native Option zum Hochschulstudium herausgebil-
det. Mit dieser Entwicklung verdrangen nun Personen
mit Abitur zunehmend Personen mit Hauptschul-
oder Realschulabschluss aus dem Lehrstellenmarkt,
wodurch Letztere mit hoherer Wahrscheinlichkeit im
Ubergangssystem landen (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022). Dies fiihrt insgesamt
dazu, dass sich das Durchschnittsalter, mit dem eine
Lehre begonnen wird, zunehmend erhoht.

In der Schweiz positioniert sich die Lehre als Sprung-
brett fir weiterfiihrende Berufsbildung. So ist die
Berufsmaturitatsquote in den letzten zwei Jahr-
zehnten deutlich gestiegen, wobei sich hier je nach
Ausbildungsfeld unterschiedliche Entwicklungen
abzeichnen. Jene Berufe mit einem hohen Schulan-
teil haben mit grolRer Wahrscheinlichkeit auch einen
hoheren Berufsmaturitatsanteil (Kriesi et al., 2022,
S. 23ff). Auch hier scheint sich eine Ausdifferenzie-
rung des Lehrstellenmarktes abzuzeichnen, wobei
Ausbildungsberufe mit hoheren Anforderungen
nicht als Alternative zur Hochschulbildung (Deutsch-
land), sondern als Sprungbrett (durch Erwerb einer
Berufsmaturitat) fiir weiterfiihrende Berufsbildung
betrachtet wird. Jener Lehrstellenmarkt mit gerin-
ger Berufsmaturitatsquote wird allerdings als essen-
ziell betrachtet, um auch dem leistungsschwacheren
Teil der Jugendlichen einen Berufsabschluss zu ver-
mitteln (Kriesi et al., 2022, S. 24).

In Osterreich wurde versucht mithilfe der Option
sLehre mit Matura“ die Durchlassigkeit, aber vor
allem auch den Stellenwert bzw. die Attraktivitat
dieser traditionellen Berufsausbildungsform zu er-
hohen. Allerdings sind die aktuellen Abschlusszah-
len von geringer Relevanz (Dornmayr, 2024, S. 130),
sodass die Lehrlingsausbildung im Wettbewerb mit
dem vollzeitschulischen Ausbildungssystem nach
wie vor eher am unteren Ende der Hierarchie inner-
halb des Berufsbildungssystems anzusiedeln ist.
Sozialer Aufstieg wird jedoch vorwiegend liber die
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berufsbildenden hoheren Schulen realisiert (Lass-
nigg, 2011). Dieser negative Selektionseffekt hat
sich in den letzten Jahren moglicherweise mit der
Ausbildungsgarantie bzw. -pflicht verstarkt, indem
auch jene Personen im System unterkommen (ms-
sen), welche es nicht geschafft haben, eine Lehrstelle
bzw. einen Schulplatz zu bekommen.

Aktuelle Struktur der Lehrlingsausbildung

Ein zentrales Merkmal der Lehrlingsausbildung ist
der starke Fokus auf betriebsbasierte Ausbildungs-
teile, sowie einem erganzenden schulischen Teil. In
Osterreich ist der schulische Anteil an der Ausbil-
dung (rund 20%) etwas kleiner als in Deutschland
und der Schweiz (zwischen 20% und 40%, abhan-
gig vom Lehrberuf), wobei der Schwerpunkt des
berufsschulischen Teils in allen Landern auf berufs-
fachlichen Inhalten (rund zwei Drittel) und weniger
auf allgemeinbildenden Inhalten (rund ein Drittel)
liegt. Die Dauer der Lehre betragt in Osterreich zwi-
schen 2 und 4 Jahren (typischerweise 3 Jahre) und in
Deutschland zwischen 2 und 3,5 Jahren (typischer-
weise 3 Jahre). In der Schweiz gibt es zwei verschie-
dene Ausbildungsstufen: Das eidgendssische Berufs-
attest (EBA) dauert 2 Jahre und das eidgendssische
Fahigkeitszeugnis (EFZ) zwischen 3 und 4 Jahren
(Bauer & Gessler, 2017). Die Anzahl der Lehrberufe
ist insbesondere in Deutschland mit insgesamt rund
330 anerkannten Ausbildungsberufen (Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung, 2024) deutlich héher als in Os-
terreich (rund 220 Berufe) und in der Schweiz (rund
250 Berufe, Stand 2025).

Das Einkommen der Lehrlinge ist in den drei Landern
unterschiedlich geregelt. Wahrend in Osterreich die
Hohe des Lehrlingseinkommens im Kollektivvertrag
(bis zu 80% des Gehalts einer Fachkraft im letzten
Ausbildungsjahr) und in Deutschland im Tarifver-
trag geregelt wird (durchschnittlich 62% einer Fach-
kraft), wird in der Schweiz die Hohe des Einkommens
wahrend der Ausbildung in einem individuellen Ver-
trag vereinbart (durchschnittlich 50% einer Fach-
kraft; Bauer & Gessler, 2017). Werden die Kosten
der Produktivitat der Lehrlinge gegeniibergestellt,
so profitieren die Schweizer Ausbildungsbetriebe
mehrheitlich durch die Ausbildung von Lehrlingen.
In Deutschland und in Osterreich fallt das Kosten-
Nutzen-Verhaltnis jedoch fiir die Mehrheit der Be-

triebe negativ aus. Vergleichende Analysen flihren
dies auf das relativ niedrige Lehrlingseinkommen
(in Relation zum Einkommen von Hilfsarbeits- und
Fachkraften) sowie eine hohe produktive Einbindung
der Lehrlinge in fachkrafteorientierte Tatigkeiten in
der Schweiz zuriick. In Deutschland finden sich Lehr-
linge haufiger in nicht-produktiven Ausbildungspro-
zessen. In Osterreich werden die Lehrlinge zwar in
einem hohen Ausmal produktiv eingebunden, aller-
dings Uberwiegend auf niedrigem Tatigkeitsniveau
(Dionisius et al., 2008; Moretti et al., 2019; Mayerl
et al., 2019; Schmid, 2019). Die Form der betriebli-
chen Integration durch Lernen im Prozess der Arbeit
unterscheidet sich daher zwischen den nationalen
Systemen deutlich voneinander.

Demografische Entwicklung

Neben den systemischen Unterschieden zwischen
den DACH-Landern sind weiters einige demografi-
sche Befunde aus einer aktuellen Vergleichsstudie zu
den dualen Berufsbildungssystemen in den DACH-
Landern hervorzuheben (Dornmayr et al., 2025)°. Die
Lehranfanger:innenquote - definiert als der Anteil der
Jugendlichen eines Altersjahrgangs, die eine Lehre
aufnehmen - ist in Osterreich (36%) deutlich niedri-
ger als in Deutschland (53%) oder der Schweiz (78 %).
Sowohlin Deutschland als auch in Osterreich ging die
Quote in den letzten zwei Jahrzehnten zurlick, wah-
rend sie in der Schweiz stabil geblieben ist bzw. sogar
leicht zugenommen hat. In Osterreich steht der Riick-
gang in der Zahl der Schiiler:innen in Berufsschulen
einem Anstieg bei den berufsbildenden hdoheren
Schulen gegenliber (Statistik Austria, 2025).

Der Frauenanteil ist in Osterreich (33%) niedriger
als in Deutschland (35%) und in der Schweiz (41%).
Wahrend in Osterreich und der Schweiz der Frauen-
anteil in den letzten zwei Dekaden stabil geblieben

5 Die Autor:innen weisen darauf hin, dass vergleichende und
vertiefende Daten zur Lehrlingsausbildung in den DACH-
Landern bislang nur begrenzt verfligbar sind. Vorliegende
Daten basieren iiberwiegend auf Ad-hoc-Auswertungen und
Einzelprojekten. Als wesentliche Ursache hierfiir gelten die
(teilweise stark divergierenden) Begrifflichkeiten, Defini-
tionen, Klassifikationen sowie Messmethoden. Aktuell wird
ein Pilotprojekt (transfer.vet, 2024) durchgefiihrt, das den
Aufbau eines regelmaligen Monitorings der dualen Berufs-
bildung in der DACH-Region auf der Grundlage ausgewahlter
Indikatoren zum Ziel hat.
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ist, ist in Deutschland ein Riickgang zu verzeichnen.
Die Griinde dafiir liegen neben sich verdnderten Bil-
dungspraferenzen hin zu vollzeitschulischen bzw.
akademischen Angeboten auch in der starken Zu-
wanderung durch die letzten Migrationsphasen, die
fir einen starkeren demografischen Uberhang bei
mannlichen Jugendlichen sorgte. Der hohere weibli-
che Anteil in der Schweiz wird durch die Integration
der Ausbildungen im Gesundheits- und Sozialbereich
in das Lehrlingsausbildungssystems begriindet, die
in Osterreich noch am Anfang steht (Dornmayr et al.,
2025, S.11). In allen drei Landern gibt es zudem
noch eine starke geschlechterspezifische Segrega-
tion nach Lehrberufen, wobei sich in der Schweiz die
haufigsten Lehrberufe bei weiblichen Lehrlingen auf-
grund der Integration der Gesundheits- und Sozial-
berufe etwas breiter verteilen. In Deutschland ist der
hohe Anteil an Verwaltungsberufen bei Frauen auf-
fallig (Dornmayr et al., 2025, S. 13). Die unterschiedli-
che Lehrberufsstruktur wurde allerdings bisher kaum
vergleichend untersucht. Diese spiegelt einerseits
die unterschiedlichen Wirtschaftsstrukturen wider,
beispielsweise den Stellenwert des Tourismus, und
andererseits die unterschiedliche Durchdringung
spezifischer Wirtschaftssegmente wie Gesundheit,
Informationstechnik und kaufméannischer Bereich
durch die Lehrlingsausbildung in den drei Landern.

Der vorliegende Beitrag erweitert den komparativen
Fokus um die Analyse der PIAAC-Ergebnisse im Be-
reich der Lesekompetenz. Ziel ist es, ein tiefergehen-
des Verstandnis der Zusammenhange zwischen lan-
derspezifischen strukturellen Rahmenbedingungen
und ihrer Kompetenzprofile zu gewinnen.

5.3
Datengrundlage

Durch die unterschiedliche Entwicklung der Lehr-
lingsausbildungssysteme in den letzten drei Jahr-
zehnten ist ein Vergleich der Lesekompetenzen
von Personen mit Lehre herausfordernd, weil ver-
schiedene Alterskohorten unterschiedliche Konsti-
tutionen des Systems durchlaufen haben und zum
jeweiligen Zeitpunkt auch verschiedenartige Selek-
tionsmechanismen wirksam waren. Der Vergleich
wird daher auf den ,traditionellen” Teil der Lehr-
lingsausbildung eingeschrankt. Im Zentrum der Ana-
lyse stehen Personen, die in der PIAAC-Erhebung

eine abgeschlossene Berufsausbildung als hochs-
ten Bildungsabschluss (ISCED-Stufe 3) angeben und
keine zusatzliche weiterfiihrende Ausbildung abge-
schlossen haben, mit der eine eingeschrankte bzw.
allgemeine Hochschulberechtigung verbunden ist
(z.B. Matura, Abitur). In Osterreich sind damit Per-
sonen mit einem Lehrabschluss vertreten, der tber
eine betriebsbasierte oder (berbetriebliche Leh-
re erworben wurde; in Deutschland Personen, die
einen Lehrabschluss nach einem Hauptschul- oder
Realschulabschluss erworben haben; in der Schweiz
Personen, die entweder eine Anlehre bzw. 2-jahriges
Berufsattest oder eine 3- bis 4-jahrige Lehre bzw. ein
Fahigkeitszeugnis erworben haben. Trotz Einschran-
kung auf das ,traditionelle“ Segment der Lehrlings-
ausbildung, gibt es systemische Unterschiede zwi-
schen den Landern. Dies sollte bei der Interpretation
beriicksichtigt werden.

Fur Deutschland und die Schweiz werden jene Per-
sonen ausgeschlossen, die zwar eine Lehre durch-
laufen haben, aber entweder vorher oder nachher
ein Abitur (Deutschland, ISCED 4) oder nach der Leh-
re eine Berufsmaturitat (Schweiz, ISCED 3) erworben
haben. Fiir Osterreich wird jener Teil aus der Analyse
ausgeschlossen, welcher nach der Lehre eine Berufs-
reifepriifung (ISCED 4) absolviert hat. Auch jene Per-
sonen, welche zwar eine Lehre durchlaufen haben,
aber im Anschluss einen hoherwertigen Berufsab-
schluss erworben haben (Osterreich: Werk-/Meister-
priifung; Deutschland: Meister- oder Technikerpri-
fung und vergleichbar; Schweiz: Eidgendssische
Fachausweise oder Diplom), werden bei dieser Ana-
lyse nicht berlicksichtigt. Die Kompetenzwerte der
ausgeschlossenen Gruppen werden vergleichend in
einem Exkurs (vgl. Kapitel 5.5.1) eigens ausgewiesen.

Als Datengrundlage fir Deutschland und Osterreich
werden die Scientific-Use-Files (SUF) der PIAAC-Er-
hebungen aus den Jahren 2011/12 sowie 2022/23
verwendet. Fur die Schweiz liegt lediglich das SUF
der Erhebung 2022/23 vor, da das Land im ersten
PIAAC-Zyklus nicht teilgenommen hat. Somit ist ein
Zeitvergleich nur fir Deutschland und Osterreich
moglich.

Als Grundgesamtheit der Analyse werden alle 16- bis
65-jahrigen Personen der jeweiligen Bevélkerung in
den DACH-Landern definiert, die 1) ihre Lehre im je-
weiligen Erhebungsland abgeschlossen (B2_Q03a)
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haben, 2) deren Lehrabschluss der hochste Bildungs-
abschluss ist (B2_Q01) und welche 3) zum Zeitpunkt
der Erhebung nicht in formaler Ausbildung (B2_Q05a)
sind®.

Die ungewichtete Datengrundlage fiir die Auswer-
tung der Lehrabsolvent:innen auf ISCED-Stufe 3 be-
tragt somit fiir Osterreich n=1017 (2011/12: n=1349),
Deutschland n=1059 (2011/12: n=1749) und fiir die
Schweiz n=1183. Die mit dem zweiten PIAAC-Zyklus
eingefliihrten Haustir-Interviews fiir Personen mit
unzureichenden Sprachkenntnissen wurden von der
Analyse ausgeschlossen. GemaR der PIAAC-Erhebung
2022/23 besitzen jeweils 26 % der 16- bis 65-jahrigen
Bevolkerung in Osterreich und Deutschland bzw.
21% in der Schweiz’ gemaR der obigen Definition
einen Lehrabschluss auf ISCED-Stufe 3 als hochsten
Bildungsabschluss und sind nicht in einer forma-
len Ausbildung. Das durchschnittliche Alter beim
Abschluss der Lehre liegt nach Selbstangaben bei
19,5 Jahren in Osterreich, bei 21,0 Jahren in Deutsch-
land und bei 21,2 Jahren in der Schweiz. Damit haben
die Personengruppen mit einer abgeschlossenen
Lehre in Deutschland und der Schweiz im Mittel eine
deutlich langere Zeit im formalen Bildungssystem
verbracht als die Osterreichische Vergleichsgrup-
pe, vorausgesetzt sie waren vor der Erlangung des
hochsten Abschlusses nicht schon berufstatig. Auf
Basis der PIAAC-Daten lasst sich aber nicht rekonst-
ruieren, inwieweit dies auf eine langere Zeit im allge-
meinbildenden Bildungssystem, auf einen zwischen-
zeitlichen Verbleib in Ubergangssystemen oder den
Wechsel von Lehrberufen zuriickzufiihren ist.

Zusatzlich wurden bei der deskriptiven Darstellung
noch jene Personen ausgewiesen, die sich zum Zeit-
punkt der Erhebung in einer Lehrlingsausbildung
(B2_Q05b) befanden und davor noch keine Lehre
oder hoherwertige allgemeine Ausbildung (z.B.

6 In Deutschland wurde der jeweils hochste schulische und
berufsbildende Abschluss (B2_Q01DE1la bzw. B2_Q01DE2)
separat abgefragt. Gefiltert wurde nach jenen Personen,
die als hochsten berufsbildenden Abschluss eine Lehre
(B2_QO01DE2) in Deutschland (B2_Q03aDE2) absolviert
haben.

7 Inder deutschsprachigen Schweiz ist der Anteil mit 23%
(890000 Personen) etwas hoher als in der franzdsischspra-
chigen Schweiz (16%, 220 000 Personen) und italienisch-
sprachigen Schweiz (17 %, 40 000 Personen), stellt jedoch
hochgerechnet auf die Bevolkerung die deutliche Mehrheit
der Personen mit einem Lehrabschluss dar.

Osterreich: Matura, Deutschland: Abitur, Schweiz:
Berufsmaturitdt) erworben haben. Die Zellenbeset-
zungen sind fiir diese Gruppe aber eher gering (Oster-
reich: n=73, Deutschland: n=72, Schweiz: n=107) und
die Ergebnisse daher mit Vorsicht zu interpretieren.

5.4
Methodische Vorgangsweise

In einem ersten Schritt wird die mittlere Lesekom-
petenz der Grundgesamtheit der 16- bis 65-jahrigen
Bevolkerung mit einem Lehrabschluss zwischen den
DACH-Landern auf Basis der beiden PIAAC-Zyklen
(Schweiz nur Zyklus Il) verglichen. In einem zweiten
Schritt wird eine deskriptive Analyse verschiedener
Merkmale der Grundgesamtheit im Landervergleich
durchgefiihrt. Um Unterschiede der Lehrabsol-
vent:innen zwischen den Landern zu beschreiben,
wird auf das soziodemografische Profil?, erwerbsbe-
zogene Merkmale® sowie die soziale Praxis im Kon-
text von Lese'®- und IKT-Aktivitdten'' sowie Weiter-
bildung'? separat eingegangen.

AbschlielRend wird eine multivariate Analyse durch-
gefiihrt, um zu untersuchen, inwieweit die Unter-
schiede in der Lesekompetenz zwischen den Landern
durch die unterschiedliche Verteilung der oben an-
gefiihrten Dimensionen erkldrt werden kdnnen. Dazu
werden die nationalen Scientific-Use-Files der PIAAC-
Erhebung 2022/2023 aus den drei Landern zu einem
gemeinsamen Datensatz gepoolt. Dies ist moglich,
dain allen Landern das identische komplexe Survey-
Design zur Anwendung kommt (Replikationsverfah-
ren nach Fay mit Faktor 0,3 mit 80 Replikationsge-
wichten). Die Methodik orientiert sich an bewahrten
Ansatzen fiir Gruppenvergleiche (Kiihnel, 1996). In
einem ersten explorativen Schritt erfolgten separa-

8 Merkmale und verwendete Variablen bei PIAAC 2022/23:
Geschlecht: GENDER_R, Alter: AGEG10LFS, Geburtsland
der Eltern: IMPARC2

9 Erwerbsstatus: C2_DO05, Berufsgruppe: ISCO1C,
Betriebsgrofle: D2_Q07a

10 Leseaktivitaten: F2_Q01b-c bzw. G2_Q01b-c
(deskriptive Analyse) und READHOMEC2 und
READWORKC2 (multivariate Analyse)

11 IKT-Aktivitaten: F2_Q05c-d bzw. G2_Q06b-c
(deskriptive Analyse) und ICTHOMEC2 und
ICTWORKC2 (multivariate Analyse)

12 Nicht-formale Weiterbildungsbeteiligung: NFE12C2
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te lineare Regressionsanalysen fiir jedes Land, um zu
Uiberpriifen, inwieweit sich die Modellparameter zwi-
schen den Landern unterscheiden. Die Parameter der
Landermodelle zeigten keine groben Abweichungen
voneinander. Die Analyse wird daher auf der Grund-
lage eines gepoolten Datensatzes fortgefiihrt, wobei
die Lander als Gruppenvariable in die Modelle einflie-
Ren. Zudem wurde gepriift, ob Interaktionseffekte
zwischen der Landerzugehorigkeit und den jeweili-
gen unabhangigen Variablen (Pradikatoren) vorlie-
gen. Es wurden keine signifikanten Interaktionsef-
fekte zwischen einzelnen unabhadngigen Variablen
(beispielsweise Umfang der Leseaktivitaten) festge-
stellt. Zudem zeigte sich, dass die Berlicksichtigung
der Interaktionseffekte zu deutlich erhéhten Stan-
dardfehlern fiihrte, was auf unstabile Modellschat-
zungen hinweist. Die finalen Regressionsanalysen
wurden daher auf Basis eines gepoolten Datensatzes
ohne landerspezifische Interaktionseffekte durchge-
fiihrt. Dabei wurden mehrere lineare Regressionsmo-
delle definiert, in dem die Pradikatoren schrittweise
in die Modelle inkludiert wurden. Diese Vorgangswei-
se erlaubt es, den Einfluss von einzelnen Pradikato-
ren auf die Landerunterschiede zu erklaren.

Die Analysen wurden mit der Statistiksoftware R Ver-
sion 4.3 (R Core Team, 2024) durchgefiihrt. Um das
komplexe Survey-Design sowie die modellbasierte
Schatzung von Kompetenzen (10 Plausible Values)
bei der PIAAC-Erhebung zu beriicksichtigen, wurden
die Berechnungen unter Verwendung der Packages
survey (Lumley, 2024) und svyPVpack (Reif & Peter-
bauer, 2024) erstellt.

5.5
Lesekompetenzen im Vergleich

Die mittleren Lesekompetenzen von Lehrabsol-
vent:iinnen (Grafik 5.1) in Osterreich sind zum Erhe-
bungszeitraum 2022/23 mit 244 Punkten signifikant
niedriger als in Deutschland (257 Punkte) und der
Schweiz (258 Punkte). Zwischen Deutschland und
der Schweiz hingegen lasst sich kein statistisch signi-
fikanter Unterschied in den durchschnittlichen Lese-
kompetenzen feststellen. Im Vergleich zu Zyklus |
(2011/12) zeigen sich divergierende Entwicklungen
zwischen Osterreich und Deutschland. In Osterreich
ist die mittlere Lesekompetenz der Lehrabsolvent:in-
nen um 16 Punkte zuriickgegangen. Dieser Ruick-
gang fallt bei Personen mit Lehrabschluss - wie

auch in der Gesamtbevoélkerung (Rammstedt et al.
2024) - starker aus als bei der Gesamtbevélkerung,
bei der ein Riickgang von 12 Punkten zu verzeichnen
ist (Statistik Austria, 20244, S. 41). Im Gegensatz dazu
blieb das Niveau der mittleren Lesekompetenzen in
Deutschland bei Personen mit einem Lehrabschluss
Uber denselben Zeitraum hinweg weitgehend stabil.

Eine alternative Analysemoglichkeit im Rahmen
von PIAAC besteht in der Betrachtung des Anteils
an Personen mit niedrigen Lesekompetenzen - de-
finiert als Personen, deren Fahigkeiten auf den bei-
den untersten Kompetenzstufen (Stufe unter 1 bzw.
Stufe 1) liegen (Statistik Austria, 2014). Die aktuel-
len Ergebnisse zeigen, dass in Osterreich 31% der
Lehrabsolvent:innen dieser Gruppe zuzuordnen sind
- ein signifikant hoherer Anteil als in Deutschland
und der Schweiz, wo jeweils 23% der Lehrabsol-
vent:innen unter die Schwelle niedriger Lesekompe-
tenz fallen. Im ersten PIAAC-Zyklus (2011/12) hatten
Stéger und Peterbauer (2019) fiir Osterreichs Lehr-
absolvent:innen noch einen ,Kompetenzvorsprung®
festgestellt, da der Anteil der Personen mit geringen
Lesekompetenzen damals unter jenem von Deutsch-
land lag. Dieses aus Osterreichischer Perspektive
zunachst glinstige Bild hat sich im aktuellen Zyklus
deutlich gewandelt.

Darliber hinaus werden in Grafik 5.1 auch die Lese-
kompetenzen von jenen Personen ausgewiesen, die
sich zum Zeitpunkt der Erhebung in einer Lehrlings-
ausbildung befanden. Zwar ist aufgrund der geringen
Zellenbesetzung die Kompetenzschatzung mit einem
hohen Unsicherheitsfaktor (grofle Konfidenzinter-
valle) behaftet, aber es zeigt sich ein dhnliches Mus-
ter wie bei den Lehrabsolvent:innen. In Osterreich ist
die mittlere Lesekompetenz bei Lehrlingen im Zeit-
vergleich von 254 Punkte (2011/12) auf 240 Punkte
(2022/23) zuriickgegangen. Dieser Unterschied ist
zwar nicht statistisch signifikant, zeigt jedoch ein
ahnliches Muster wie bei den Lehrabsolvent:innen.
In Deutschland blieb das Lesekompetenzniveau im
Zeitvergleich stabil (2011/12: 260 Punkte; 2022/23:
261 Punkte). Lehrlinge in der Schweiz erreichen mit
durchschnittlich 263 Lesekompetenzpunkten ein ver-
gleichbares Niveau wie in Deutschland. Im Lander-
vergleich sind die Kompetenzunterschiede bei den
aktuellen Lehrlingen ebenfalls nicht statistisch signi-
fikant, dennoch sind die Ahnlichkeiten in den Lander-
unterschieden im Vergleich zur Gruppe der Lehrab-
solvent:innen deutlich erkennbar.
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Im landeriibergreifenden Vergleich der Lesekompe-
tenz der Lehrabsolvent:innen 2022/23 ergeben sich
fir Osterreich™ durchgehend niedrigere mittlere
Kompetenzen in allen Alterskohorten, allerdings ist
dieser Unterschied nur fir die Alterskohorte der 55-

13 Fiir Osterreich ist im Zeitvergleich zwischen PIAAC 2011/12
und PIAAC 2022/23 ein starker Riickgang der Grundkompe-
tenzen bei den alteren Alterskohorten in der Gesamtbevolke-
rung festzustellen (Statistik Austria, 2024a), der im internatio-
nalen Vergleich sehr hoch ausfallt (OECD, 2024, S. 70).

Grafik 5.1

bis 65-Jahrigen statistisch signifikant (Grafik 5.2). In
dieser Alterskohorte gibt es in Osterreich einen ver-
gleichsweisen starken Abfall der mittleren Lesekom-
petenz. Die Differenz der mittleren Lesekompetenz
zur gleichaltrigen Gruppe der 55- bis 65-Jahrigen
in Deutschland betragt 23 Punkte und zur Schweiz
21 Punkte. Im Vergleich zwischen Deutschland und
der Schweiz gibt es nach Alterskohorten keine sta-
tisch relevanten Unterschiede in der mittleren Lese-
kompetenzen bei Lehrabsolvent:innen.
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Grafik 5.2

Mittlere Lesekompetenzen der Lehrlinge und Lehrabsolvent:innen der DACH-Lander

nach Altersgruppen (2022/23)
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5.6

Exkurs: Weitere berufsbildende
Ausbildungswege in den DACH-
Landern - ein Vergleich der
Lesekompetenzprofile

In der obigen Analyse wurde die Stichprobe auf den
ytraditionellen“ Teil der Personen mit einer Lehr-
lingsausbildung eingeschrankt. Dieser ist in allen
drei Landern ein wichtiger Bestandteil des umfas-
senderen (Berufs-)Bildungssystems im Rahmen der
Skill-Formation (Busemayer & Trampusch, 2011).
Beispielsweise gibt es in allen Landern vollzeitschu-
lische Ausbildungsangebote, deren Ausgestaltung
und Bedeutung national stark variieren. Ziel dieses
Exkurses ist es daher, einen gesamthaften Uberblick
Uber die mittleren Lesekompetenzen im Zusammen-
hang mit weiteren berufsbildenden Abschliissen aus
international vergleichender Perspektive zu geben.

Die angestrebten Kompetenzvergleiche basieren auf
den nationalen Bildungsabschlissen, wodurch [an-
derspezifische Besonderheiten besser hervorgeho-
ben werden als bei der Verwendung der internatio-
nalen Bildungsklassifikation (ISCED-11).

Die in Grafik 5.3 dargestellten Kompetenzergebnis-
se verdeutlichen, dass in Osterreich die Lehrabsol-
vent:innen am unteren Ende der Kompetenzhierar-
chie liegen.'* Sie verfiigen tiber signifikant geringere
Lesekompetenzen als Personen mit BMS-Abschluss
oder einer Berufsreifepriifung (BRP). Personen mit
einem berufsbildenden hoheren Abschluss (BHS),
der mit einer allgemeinen Hochschulreife verbunden
ist, erreichen das hochste durchschnittliche Lese-
kompetenzniveau. In Bezug auf die konkurrierenden

14 Der Beitrag ,Soziale Herkunft, zentrale Bildungswege und de-
ren Bedeutung fiir die Lesekompetenz von Erwachsenen®in
diesem Band beschéftigt sich ebenfalls mit den Lesekompe-
tenzen nach verschiedenen formalen Bildungsabschlissen.
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Ausbildungsformen auf ISCED-Stufe 3 haben Absol-
vent:innen von berufshildenden mittleren Vollzeit-
schulen (BMS) ein hoheres Lesekompetenzniveau
als Lehrabsolvent:innen. Dies konnte mit den unter-
schiedlichen Zugéngen zur Vermittlung fachiber-
greifender, transversaler Kompetenzen innerhalb
der Berufsbildung zusammenhangen: Wahrend die
Lehrlingsausbildung starker auf konkrete Berufspro-
file ausgerichtet ist, verfolgt die vollzeitschulische
Berufshildung einen breiteren Ansatz mit Fokus auf
ganze Berufsfelder (Stoger & Peterbauer, 2019). Dies
zeigt sich unter anderem im hdoheren Stellenwert
allgemeinbildender Inhalte - wie etwa dem Fach
Deutsch' - die in den Curricula der BMS starker
verankert sind (Schlogl et al., 2018, S. 278). Auch die
unterschiedliche berufsbezogene Strukturierung der
Lehre bzw. der BMS diirfte eine Rolle spielen: So ist
die Lehre stark in handwerklichen und technischen
Berufen verankert, kaufmannische und verwaltende
Berufsbereiche jedoch starker in der BMS (sowie ge-
nerell dem berufsbildenden Schulwesen).

In Deutschland hangen die Lesekompetenzen von
Personen mit Lehrabschluss stark davon ab, wel-
chen allgemeinbildenden Abschluss sie vor der
Lehre erworben haben. So weisen Personen mit
Lehrabschluss und Hauptschulabschluss signifikant
niedrigere Lesekompetenzen auf als jene mit der
Kombination aus Lehre und Realschulabschluss.
Letztere erreichen wiederum geringere Lesekompe-
tenzen als Personen mit der Kombination aus Lehre
und Abitur. Die Lesekompetenzen von Personen mit
schulischer Berufsausbildung oder Meisterpriifung
liegen hingegen unter dem Niveau der Kombination
Lehre und Abitur. In Deutschland ist demnach eine
Ausdifferenzierung der Lesekompetenzen iiber die
allgemeinbildenden Schulabschliisse zu erkennen.
Dies ist ein Hinweis darauf, dass die bereits vor der
Lehre erworbenen Kompetenzen die Kompetenz-
profile der Lehrabsolvent:innen mafgeblich pragen.

15 Einen Richtwert fiir die durchschnittliche Anzahl von
Deutschstunden, unabhéngig vom Ausbildungsfeld, be-
kommt man beispielsweise auf Basis der Schiilerbefragun-
gen bei PISA 2006. Rund 75% der BMS-Schiiler:innen haben
mindestens 2 Stunden in der Woche Deutschunterricht
(Neureiter, 2009), im Vergleich wird ein solches Ausmal} von
nur 53% der Lehrlinge berichtet.

In der Schweiz variieren die Lesekompetenzen eben-
falls deutlich je nach Bildungsniveau. Personen mit
kurzer beruflicher Grundbildung (2 Jahre) - unab-
hangig davon, ob sie diese via Lehre oder vollzeit-
schulischer Berufsschule erworben haben - weisen
signifikant niedrigere Kompetenzen auf als solche
mit langerer beruflicher Bildung (3-4 Jahre). Signi-
fikant hohere Lesekompetenzen zeigen Absolven-
tiinnen der Berufsmaturitat (Zugangsberechtigung
zu Fachhochschulen). Das Kompetenzniveau die-
ser Gruppe entspricht etwa dem von BHS-Absol-
vent:innen in Osterreich. Auffallig sind hingegen die
vergleichsweise geringeren Lesekompetenzen von
Personen mit eidgendssischem Fachausweis oder
Meisterdiplom, obwohl diese Abschliisse gemal
ISCED-11 dem tertidren Sektor zugeordnet werden.
Im Vergleich zu Werkmeister- bzw. Meisterpriifungen
in Osterreich liegen die Lesekompetenzen der ent-
sprechenden Schweizer Ausbildungsformen jedoch
tendenziell etwas hdoher. Insgesamt differenzieren
sich die Lesekompetenzen in der Schweiz klar ent-
lang des beruflichen Bildungsniveaus, was die These
der ,Generalisierung der Berufsbildung“ (Gonon &
Maurer, 2011) stiitzt.

Zusammenfassend zeigt sich in diesem explorati-
ven Exkurs in allen drei Landern, dass Personen mit
einer Lehrlingsausbildung tendenziell am unteren
Ende des Kompetenzspektrums innerhalb der jewei-
ligen nationalen Bildungssysteme angesiedelt sind.
Dies deutet - so Van der Velden et al. (2017) - darauf
hin, dass betriebsbasierte Ausbildungsformen weni-
ger gut darin sind, libergreifende Fahigkeiten oder
Grundkompetenzen zu vermitteln, da ihr Fokus pri-
mér auf berufsspezifischen Kompetenzen liegt. Vor
diesem Hintergrund ware es sinnvoll, genauer zu
untersuchen, inwieweit es den verschiedenen Syste-
men gelingt, libergreifende Kompetenzen wie Lese-
kompetenzen mit berufsspezifischen Fahigkeiten
innerhalb der jeweiligen Skill-Formation-Systeme zu
verkniipfen.
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Grafik 5.3
Lesekompetenzen im Vergleich der DACH-Lander nach ausgewahlten nationalen Ausbildungs-
abschliissen (2022/23)
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustiirinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung mit ausgewahlten Bildungsabschliissen.
Keine im Ausland erworbenen Bildungsabschliisse. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - BRP mit n <40 ist stark zufallsbehaftet und
wird daher geklammert. - BMS: berufsbildende mittlere Schule. BHS: berufsbildende héhere Schule. FHR: Fachhochschulreife. BS: Berufs-
schule. - In der Grafik werden der Mittelwert (inkl. Konfidenzintervall 95%) sowie das 25. und 75. Perzentil dargestellt.
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5.7
Soziodemographie und
Erwerbstatigkeit

Ausgehend von den beobachteten Unterschieden
der ,traditionellen“ Lehrabsolvent:innen (siehe Ka-
pitel 5.4) in den Lesekompetenzen gilt es zu klaren,
in welchem AusmaR diese Differenzen auf die lander-
spezifische sozial-strukturelle Zusammensetzung
der Personen mit einem Lehrabschluss und/oder auf
divergierende IT- und Leseaktivitdten im internatio-
nalen Vergleich zurlickzufiihren sind.

Soziodemografisches Profil

Das soziodemografische Profil der 16- bis 65-jah-
rigen Bevolkerung mit Lehrabschluss auf ISCED-
Stufe 3 auf Basis der PIAAC-Erhebung 2022/23 weist
in mehreren Merkmalen deutliche Unterschiede
zwischen Osterreich, Deutschland und der Schweiz
auf (Ubersicht 5.1): In Osterreich ebenso wie in

Ubersicht 5.1

Deutschland ist eine ausgepragte geschlechtsspezi-
fische Segmentierung zugunsten mannlicher Lehr-
absolvent:innen festzustellen, wahrend diese in der
Schweiz faktisch nicht vorhanden ist.

Die Altersverteilung zeigt zwischen Osterreich und
der Schweiz deutliche Parallelen. Etwas mehr als die
Halfte der Personen mit Lehrabschluss ist zwischen
45 und 65 Jahre alt (Osterreich: 55%, Schweiz: 53%).
In Deutschland ist die Altersgruppe der Lehrabsol-
vent:innen noch etwas élter, dort entfallen 62% auf
diese Altersklassen. In allen Landern zeigt sich, dass
Lehrabschliisse auf ISCED-Stufe 3 (iber die Zeit bzw.
Kohorten seltener werden, wobei dieser Effekt in
Deutschland am starksten ausgepragt ist.

Der familidre Bildungshintergrund, gemessen an der
hochsten Bildung der Eltern, ist in Osterreich nied-
riger als in der Schweiz, welche wiederum hinter
dem Niveau Deutschlands zuriickbleibt. Der Anteil
der Lehrabsolvent:innen, deren Eltern im Ausland
geboren wurden, ist in Osterreich im Vergleich zu
Deutschland und der Schweiz relativ gering.

Soziodemografisches Profil der Lehrabsolvent:innen (ISCED 3) in DACH-Landern

2011/12

Merkmal Osterreich

in % SE in %
Geschlecht
Ménnlich 59,5 1,0 51,0
Weiblich 40,5 1,0 49,0
Altersgruppe
Bis 24 Jahre 8,2 0,6 3,6
25-34 Jahre 19,0 0,8 16,2
35-44 Jahre 24,3 0,8 24,6
45-54 Jahre 26,8 0,9 30,4
55 Jahre und alter 21,7 0,9 25,3
Hochste Bildung der Eltern
ISCED 0-2 (Pflichtschulabschluss) 30,6 1,5 12,4
ISCED 3-4 (Sekundarstufe 1) 59,6 1,5 67,5
ISCED 5-8 (Tertidrer Abschluss) 9,8 0,9 20,0
Geburtsland der Eltern
Beide Eltern im Ausland 5,1 0,6 15,2
Ein Elternteil im Ausland 9,6 0,8 14,9
Beide Eltern im Inland 85,3 1,0 69,9

Deutschland

SE

2022/23
Osterreich Deutschland Schweiz
in % SE in % SE in % SE
0,8 60,9 1,3 58,5 1,4 50,5 1,4
0,8 39,1 1,3 41,5 1,4 49,5 1,4
0,4 8,3 0,9 3,0 0,4 7,2 0,7
0,7 18,5 1,0 13,8 0,9 20,7 1,1
0,9 17,7 1,2 21,1 1,0 18,6 1,3
0,8 23,7 1,2 25,2 1,1 21,8 1,3
0,8 31,8 1,0 36,9 1,1 31,7 1,3
1,0 24,6 1,4 9,2 0,9 16,9 1,2
1,3 61,0 1,8 66,6 1,7 64,3 1,7
1,2 14,4 1,3 24,3 1,5 18,8 1,5
1,0 7,9 1,1 12,8 1,0 19,8 1,3
0,8 6,5 0,8 15,3 1,3 11,6 1,0
1,4 85,6 1,3 72,0 1,3 68,6 1,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustlrinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung mit héchstens einem Ab-
schluss einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - ISCED 5-8:
Darunter fallen neben den Hochschulabschliissen auch Bildungsabschliisse, wie die berufsbildende héhere Schule (Osterreich) und Meister-

priifungen (Osterreich, Deutschland) bzw. Meisterdiplom (Schweiz).
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Im unterschiedlichen Sozialprofil der Lehrabsol-
vent:innen zwischen den Landern spiegeln sich
systemische Unterschiede in den nationalen Ausbil-
dungssystemen wider. Die ausgepragte geschlechts-
spezifische Segmentierung in der Berufsausbildung
in Osterreich ist unter anderem darauf zurilickzu-
fiihren, dass der vergleichsweise geringere Anteil
weiblicher Lehrabsolvent:innen durch einen deutlich
hoheren Anteil weiblicher Absolvent:innen mittlerer
und hoherer berufshildender Schulen kompensiert
wird (Statistik Austria, 2025, S. 93). Osterreich weist
- wie generell Lander mit einem stark ausgeprag-
ten dualen System (Hassler, 2015) - nicht nur eine
deutliche geschlechtsspezifische Segmentierung
hinsichtlich der Wahl des Ausbildungsberufs auf
(Gassler et al., 2017), sondern diese Differenzierung
manifestiert sich zusatzlich auch in der Wahl der
Ausbildungsform (vollzeitschulisch vs. betriebliche
Ausbildung). Auch in Deutschland finden sich Frauen
stérker in vollzeitschulischen Berufsausbildungen,
die fachlich starker den Sozial- und Gesundheits-
bereich abdecken.

Zudem erfolgt die Integration von Personen, deren
Eltern im Ausland geboren wurden, starker tiber voll-
zeitschulische berufsbildende Wege - insbesondere
liber berufsbildende mittlere Schulen (Schmid et al.,
2009; Statistik Austria, 2025, S.25). In der Schweiz
und in Deutschland hingegen spielt die betriebliche
Lehrlingsausbildung eine zentralere Rolle bei der
Integration von Personen mit familidrer Zuwande-
rungsgeschichte in den Arbeitsmarkt (flir Deutsch-
land: Schmidt & Kroll, 2024).

Wird die intergenerationale Bildungsmobilitat be-
trachtet, so zeigt sich in allen drei Léandern eine rela-
tiv starke Bildungsvererbung: Rund zwei Drittel der
Personen mit Lehrabschluss (61% in Osterreich, 64 %
in der Schweiz und 67% in Deutschland) stammen
aus Elternhausern, in denen zumindest ein Elternteil
ebenfalls Uber einen Abschluss auf dem Niveau der
oberen Sekundarstufe verfiigt. Gleichzeitig lassen
sich nationale Unterschiede feststellen: In Osterreich
betragt der Anteil jener Lehrabsolvent:innen, deren
Eltern hochstens einen Pflichtschulabschluss auf-
weisen, rund 25%. In Deutschland und der Schweiz
hingegen ist der Anteil der Eltern mit tertiarem Bil-
dungsabschluss hoher. Dies ist moglicherweise ein
Hinweis darauf, dass die duale Ausbildung in diesen
beiden Landern ein hoheres gesellschaftliches An-

sehen genielit. So ist etwa in Deutschland zuneh-
mend zu beobachten, dass eine Lehre nach dem Ab-
itur aufgenommen wird (Statistisches Bundesamt,
2025), wahrend sich Bildungsaufstiege in Osterreich
vorwiegend iber das berufsbildende Schulwesen,
insbesondere Uber hohere berufsbildende Schulen,
vollziehen (Lassnigg, 2011).

Ein Blick auf die soziostrukturellen Verdanderungen
im Zeitvergleich zwischen den beiden PIAAC-Erhe-
bungen 2011/12 und 2022/23 zeigt sowohl in Oster-
reich als auch in Deutschland eine Verschiebung in-
nerhalb der Bevolkerung mit Lehrabschluss hin zu
alteren Alterskohorten sowie einen Rickgang von
Personen mit niedrigem Bildungshintergrund. Be-
merkenswert ist zudem, dass trotz zunehmender
Migrationsbewegungen der Anteil der Lehrabsol-
vent:iinnen, deren Eltern im Ausland geboren wur-
den, zwischen den beiden PIAAC-Erhebungszeit-
punkten 2011/12 und 2022/23 nur geringfligig
gestiegen (bzw. in Deutschland sogar leicht gesun-
ken) ist.

Erwerbsbezogene Merkmale

Ein Blick auf den aktuellen Erwerbsstatus von Per-
sonen mit Lehrabschluss (16-65 Jahre) nach dem
ILO-Konzept zeigt fuir 2022/23 deutliche Unterschie-
de zwischen den DACH-Landern (Ubersicht 5.2). Be-
sonders die Schweiz sticht durch eine vergleichswei-
se hohere Beschaftigungsquote hervor. Wahrend in
Osterreich 77% und in Deutschland 79% der Lehrab-
solvent:innen erwerbstatig sind, liegt dieser Anteil in
der Schweiz bei beachtlichen 86 %.

Die Arbeitslosenquote ist in dieser Gruppe in allen
drei Landern ausgesprochen niedrig. Die Unterschie-
de in der Erwerbsbeteiligung lassen sich vor allem
durch die Erwerbsquote in der alteren Altersgrup-
pe (55-65 Jahre) erkldren'®: In Osterreich liegt sie
2022/23 bei lediglich 46%, in Deutschland bei 66%
und in der Schweiz bei 75%. Die insgesamt hohere

16 Esistanzunehmen, dass ein Teil davon auch durch Unter-
schiede im Pensionssystem erklart werden kann. In Oster-
reich gibt es beispielsweise im OECD-Vergleich besonders
grofie geschlechtsspezifische Unterschiede beim Regelpen-
sionsalter, die es in Deutschland und der Schweiz nicht gibt
(OECD, 2023, S. 143). Eine vertiefende Analyse dazu liber-
steigt aber den Rahmen dieses Beitrages.
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Beschéftigungsquote in der Schweiz lasst sich somit
vor allem auf die langere Erwerbsbeteiligung alterer
Lehrabsolvent:innen zuriickfiihren, die im Vergleich
zu Osterreich und Deutschland ausgepragter ist. Der
Anteil der Nichterwerbspersonen ist in der Schweiz
deutlich niedriger als in Osterreich und Deutschland,
obwohl dort viel mehr Frauen einen Lehrabschluss
auf ISCED-Stufe 3 haben.

Auch die Berufsstruktur weist auf systemische
Unterschiede in der Positionierung der Lehrabsol-
vent:innen auf den jeweiligen nationalen Arbeits-
mérkten hin. In Osterreich sind 2022/23 rund 69%

Ubersicht 5.2

der Absolvent:iinnen im mittleren Berufsspektrum
(ISCO-08 Codes 4 bis 8) tatig. In Deutschland liegt
der entsprechende Anteil mit 73% geringfligig hoher
und in der Schweiz mit 62% etwas niedriger. Beide
Lander weisen einen hoheren Anteil an Beschaf-
tigten in Blroberufen auf, wihrend in Osterreich
die Dienstleistungsberufe starker vertreten sind. In
Deutschland liegt besonders der Anteil der Personen
in Maschinenbedienungs- und Montageberufe {iber
den beiden anderen Vergleichslandern, was den ho-
hen Anteil der industriellen Produktion und entspre-
chender Ausbildungsberufe reflektiert.

Erwerbsbezogene Merkmale der Lehrabsolvent:innen (ISCED 3) in DACH-Landern

2011/12 2022/23

Merkmal Osterreich Deutschland Osterreich Deutschland Schweiz

in % SE in % SE in % SE in % SE in % SE
Erwerbsstatus
Beschaftigt 77,8 1,1 78,8 1,1 76,9 1,2 79,5 1,2 85,8 1,2
Arbeitslos (2,3) (0,4) 4,2 0,6 (2,7) (0,6) (2,6) (0,5) (2,3) (0,5)
Nicht-Erwerbsperson 19,9 1,1 17,0 1,1 20,4 1,1 17,9 1,3 11,8 1,1
Berufsgruppe nach 1SC0-08
Fihrungskrafte (1) 4,2 0,7 (1,8) (0,5) (2,8) (0,5) (X) (X) 6,1 0,7
Akademische Berufe (2) (3,8) (0,6) (X) (X) (3,5) (0,6) (X) (X) 8,9 1,0
Techniker:innen und gleichrangige
nicht-technische Berufe (3) 17,6 1,5 15,4 1,0 17,5 1,1 18,5 1,4 18,4 1,3
Biirokrafte (4) 11,2 1,0 16,0 1,1 11,2 1,0 17,6 1,4 18,0 1,3
Dienstleistungsberufe (5) 24,0 1,4 22,3 1,1 22,1 1,5 20,8 1,4 18,0 1,6
Land- und Forstwirtschaftliche
Berufe (6) 3,6 0,5 (2,8) (0,6) (3,8) (0,5) (2,1) (0,5) (3,5) (0,7)
Handwerksberufe (7) 19,1 1,4 19,9 1,2 22,2 1,3 18,1 1,3 16,8 1,4
Maschinenbedienungs- und
Montageberufe (8) 10,2 1,1 13,2 1,0 9,7 0,9 14,8 1,3 5,7 0,7
Hilfsarbeitskrafte (9) 6,4 0,9 7,2 0,8 7,1 0,9 (4,5) (0,7) 4,6 0,8
Anzahl Mitarbeiter:innen
1bis 10 28,6 1,3 28,3 1,4 22,7 1,5 21,7 1,3 31,0 1,7
11 bis 49 32,9 1,5 26,7 1,3 30,3 1,9 28,7 1,5 32,0 1,6
50 bis 249 19,6 1,4 23,4 1,3 26,4 1,5 26,3 1,4 23,4 1,4
250 bis 499 12,2 1,2 13,5 0,9 7,3 1,1 7,5 1,0 6,7 1,0
500 und mehr 6,6 0,9 8,1 0,8 13,3 1,4 15,8 1,3 7,0 0,9

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustiirinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung mit hochstens einem
Abschluss einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - Berufs-
gruppe: Nur erwerbstéatige Personen. Ohne Angehorige von Streitkréften. - Anzahl Mitarbeiter:innen: Nur unselbststéndig erwerbstatige
Personen. - Erwerbsstatus: Messung der Variablen zum Erwerbsstatus wurde zwischen den beiden Zyklen geringfligig gedndert. - Anzahl
Mitarbeiter:innen: Kategorien wurden zwischen den beiden Zyklen geringfiigig gedndert. - () Werte sind stark zufallsbehaftet (Zelle weniger
als 40 Falle). (X) Werte sind statistisch nicht interpretierbar und werden daher nicht ausgewiesen (Zellbesetzung weniger als 20 Falle).
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Auffallig ist zudem, dass in der Schweiz rund ein Drit-
tel (33%) der Lehrabsolvent:innen in Berufsgruppen
tatig sind, die gemal} ISCO-08 formal ein hoheres
Anforderungsniveau (ISCO-08 Codes 1-3) vorausset-
zen. Im Vergleich liegt dieser Anteil in Osterreich bei
lediglich 24% und in Deutschland bei 22 %. Dies deu-
tet darauf hin, dass die berufliche Aufstiegsmobilitat
am Arbeitsmarkt in der Schweiz tendenziell starker
ausgepragt ist als in Osterreich und in Deutschland.

In allen drei Vergleichslandern sind mindestens die
Halfte der unselbststandig erwerbstatigen Lehrab-
solvent:innen in kleineren Betrieben (bis 49 Mitarbei-
ter:innen) beschaftigt. Dabei ist dieser Anteil 2022/23
in der Schweiz mit 63% deutlich hoher als in Oster-
reich (53%) und Deutschland (50%). Im Zeitvergleich
gibt es nach dem Erwerbsstatus und der beruflichen
Struktur keine wesentliche Verschiebung. Die Arbeit-
geberstruktur der unselbststandig Beschaftigten hat
sich sowohl in Deutschland als auch in Osterreich je-
doch starker hin zu groReren Betrieben verschoben.

Die vorliegenden Differenzen in Berufs- und Be-
triebsstruktur deuten darauf hin, dass die Lehr-
lingsausbildung insbesondere in der Schweiz aber
auch in Deutschland eine starkere Positionierung
am Arbeitsmarkt sowie ein breiteres Berufsspek-
trum (z.B. kaufmannische Berufe) ermdoglicht. In
Osterreich hingegen zeigt sich eine ausgeprégtere
Segregation, die nach Lassnigg (2011) auf das Neben-
einander zweier etwa gleichbedeutender Berufsbil-
dungsformen zuriickzufiihren ist: der betrieblichen

Ubersicht 5.3

Lehrlingsausbildung und den berufsbildenden Voll-
zeitschulen (BMS und BHS). Beide Berufsbildungs-
formen, also Lehre und BMS/BHS sind zahlenmafig
ahnlich stark vertreten, unterscheiden sich jedoch
hinsichtlich der Berufsfelder, die sie abdecken. So
sind handwerkliche und technische Berufe liberwie-
gend in der betrieblichen Lehre verankert, wahrend
kaufmannische und verwaltende Berufsbereiche
starker im berufsbildenden Schulwesen angesiedelt
sind. Neben systemischen Unterschieden in den Pen-
sionssicherungssystemen (OECD, 2023) konnte die
in der Schweiz starker ausgepragte kaufmannische
Berufsstruktur, die moglicherweise mit einer gerin-
geren physischen Belastung einhergeht, ebenfalls
einen Beitrag dazu leisten, dass &ltere Lehrabsol-
vent:innen dort langer im Erwerbsleben verbleiben.

Nicht-formale Weiterbildung

Die Beteiligung an lebenslangem Lernen gilt als ein
wesentlicher Faktor, um neue Kompetenzen zu ent-
wickeln oder vorhandene Kompetenzen zu erhalten
und zu erweitern. Personen mit Lehrabschluss wei-
sen dabei im Vergleich zu anderen berufsbildenden
Abschliissen eine unterdurchschnittliche Weiterbil-
dungsbeteiligung auf (Stoger et al., 2017; Statistik
Austria, 2024b; BMBF, 2024). Dariiber hinaus zeigen
verschiedene Untersuchungen (Schlogl et al., 2014),
dass eine Weiterbildungsbeteiligung mit hoheren
Lesekompetenzen einhergeht - selbst wenn das Bil-
dungsniveau kontrolliert wird"".

17 Siehe dazu auch den Beitrag von Schnell, Schlogl und Kess-
ler in diesem Band.

Nicht-formale Weiterbildungsbeteiligung der Lehrabsolvent:innen (ISCED 3) in DACH-Landern

2011/12* 2022/23
Weiterbildungsbeteiligung Osterreich Deutschland Osterreich Deutschland Schweiz
in % SE in % SE in % SE in % SE in % SE
Nein 58,7 1,2 58,8 1,5 73,6 1,7 63,3 1,7 63,0 1,5
Ja 41,3 1,2 41,2 1,5 26,4 1,7 36,7 1,7 37,0 1,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustirinterviews. - 16- bis 65-jdhrige Bevolkerung mit hochstens einem Ab-
schluss einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - * Zwischen
den beiden Zyklen wurden die Fragen zur nicht-formalen Weiterbildung stark iiberarbeitet, sodass ein direkter Zeitvergleich nicht moglich ist.
Ein Vergleich der Weiterbildungsbeteiligung innerhalb eines Zyklus zwischen den Ldndern kann aber durchgefiihrt werden.
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Ein Blick auf die Weiterbildungsquoten der aktuellen
PIAAC-Erhebung 2022/23 (Ubersicht 5.3) zeigt, dass
der Anteil der Lehrabsolvent:innen, die in den letz-
ten 12 Monaten an nicht-formaler Weiterbildung teil-
genommen haben, in Osterreich mit 26 % signifikant
niedriger ist als in Deutschland und der Schweiz, die
jeweils eine Teilnahmequote von 37% aufweisen. In
allen drei Landern erfolgte die (letzte) Weiterbildung
zu Giber acht Zehnteln aus beruflichen Griinden'®,

Ein direkter zeitlicher Vergleich der Weiterbildungs-
beteiligung ist aus methodischen Griinden - ins-
besondere aufgrund signifikanter Anderungen im
Fragebogen zur Weiterbildung - nur eingeschrankt
moglich. Landerspezifische Unterschiede lassen sich
jedoch weiterhin systematisch gegeniiberstellen.
Wahrend die Erhebung 2011/12 noch eine vergleich-
bare Weiterbildungsbeteiligung in Osterreich und
Deutschland zeigte, weist die Erhebung 2022/23 eine
deutliche Differenz zugunsten Deutschlands auf.”®

5.8
Nutzung von Kompetenzen

Ein zentraler Bestandteil der PIAAC-Erhebung ist
das Fragemodul zur Haufigkeit von Leseaktivitdaten
sowie zur Nutzung von Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (IKT), sowohl im beruflichen
als auch im privaten Kontext. Die Lesehaufigkeit gilt
als einer der entscheidenden Erklarungsfaktoren fiir
den Erhalt und die Weiterentwicklung der Lesekom-
petenz (Hanushek et al., 2025). Zudem wird in der
Forschung zu New Literacies (Lankshear & Knobel,
2006) sowie im deutschsprachigen Diskurs zu digi-
taler Literalitat (Ziegler & Bottcher, 2021) argumen-
tiert, dass in einer zunehmend digitalisierten Ge-
sellschaft IKT-basierte Tatigkeiten und traditionelle
Lesepraktiken konvergieren und neue Formen lite-
raler Praxis hervorbringen.

18 Bei mehreren nicht-formalen Weiterbildungen sollten ge-
maR Fragebogenanweisung bei PIAAC 2022/23 genauere
Angaben zur berufsspezifischen Weiterbildung gegeben
werden. Es ist daher anzunehmen, dass der Anteil der Wei-
terbildungen aus beruflichen Griinden liberschatzt wird.

19 Eine analoge Entwicklung kann auch auf Basis des Lénder-

vergleichs des Adult Education Survey (AES) abgelesen
werden (Statistik Austria, 2024b; BMBF, 2024).

Um den landeriibergreifenden Vergleich anschau-
licher zu gestalten, werden einzelne ausgewahlte
Iltems der OECD-Indizes READHOME, READWORK,
ICTHOME und ICTWORK dargestellt (zur genauen Zu-
sammensetzung der Indizes siehe OECD, 2025). Dabei
beschranken wir uns auf jene Items als Bestandteile
der Indizes, die in beiden Erhebungszyklen unveran-
dert erhoben wurden, um einen validen Zeitvergleich
zu ermoglichen. Untersucht wird die Nutzung der
Kompetenzen (Lese- und IT-Aktivitaten) sowohl am
Arbeitsplatz als auch im Alltag (d.h. auRerhalb des
beruflichen Kontexts). Die Analyse der Kompetenz-
nutzung am Arbeitsplatz bezieht sich ausschlie3lich
auf die Grundgesamtheit der Personen mit einem
Lehrabschluss, die entweder zum Befragungszeit-
punkt erwerbstatig waren oder in den letzten 12 Mo-
naten eine Beschaftigung ausgelibt haben.

Leseaktivitaten

Die Ergebnisse zur Entwicklung der Leseaktivitaten
am Arbeitsplatz sowie in der Freizeit (Ubersicht 5.4)
zeigen fiir 2022/23 aktuell teils deutliche Unterschie-
de zwischen den drei Vergleichslandern. Lehrabsol-
vent:innen weisen in der Schweiz und in Deutschland
eine signifikant hohere Leseaktivitat im beruflichen
Kontext auf als in Osterreich. Dies betrifft sowohl die
Haufigkeit von Leseaktivitdten bei einfacheren Text-
sorten (z.B. kurze Briefe, Notizen, E-Mails) als auch
bei komplexeren Formaten (z.B. Artikel in Zeitungen
und Magazinen). So lesen in Osterreich lediglich 9%
der Lehrabsolvent:innen taglich Zeitungen, Maga-
zine oder Newsletter wahrend der Arbeit, wahrend
dieser Anteil in Deutschland (20%) und der Schweiz
(21%) mehr als doppelt so hoch ist.

Im Zeitvergleich zwischen Osterreich und Deutsch-
land zeigen sich zudem divergierende Trends hin-
sichtlich der Haufigkeit der berufsbezogenen Lese-
aktivitdten: Das tdgliche Lesen von einfachen
Textsorten (Briefe, Notizen, E-Mails) ist in Deutsch-
land im 11-jahrigen Vergleichszeitraum um 18 Pro-
zentpunkte gestiegen, wéhrend sie in Osterreich
lediglich um 5 Prozentpunkte zunahm. Bei den kom-
plexeren Textsorten (Artikel in Zeitungen, Magazi-
nen, Newslettern) ist die tagliche Lesehaufigkeit in
Deutschland um 4 Prozentpunkte zuriickgegangen,
in Osterreich hingegen deutlich stirker um 11 Pro-
zentpunkte.
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Ubersicht 5.4
Ausgewadhlte Items zur Haufigkeit der Leseaktivitaten der Lehrabsolvent:innen (ISCED 3)
in DACH-Landern

2011/12 2022/23
Lesen in der Arbeit’ Osterreich Deutschland Osterreich Deutschland Schweiz
in % SE in % SE in % SE in % SE in % SE

Briefe, Notizen oder E-Mails lesen

Nie 28,0 1,3 30,6 1,5 20,6 1,7 15,9 1,3 9,8 1,1
Weniger als einmalim Monat 7,0 0,7 7,3 0,9 6,8 1,0 (3,4) (0,6) 4,6 0,8
Mindestens einmal im Monat 5,4 0,7 5,5 0,7 6,2 1,0 (3,9) (0,6) 3,9 0,7
Mindestens einmal pro Woche 11,6 1,1 9,7 0,8 13,4 1,5 11,4 1,0 13,7 1,3
Jeden Tag 48,0 1,6 47,0 1,5 53,0 1,7 65,4 1,6 68,1 1,6

Artikelin Zeitungen, Magazinen oder Newsletters lesen

Nie 44,8 1,5 41,1 1,6 54,4 1,7 36,9 1,6 31,8 1,8
Weniger als einmal im Monat 9,9 1,0 9,5 0,9 15,7 1,4 14,0 1,1 14,8 1,0
Mindestens einmal im Monat 8,6 0,8 9,8 0,8 9,6 0,9 10,7 1,0 13,3 1,3
Mindestens einmal pro Woche 16,1 1,0 16,2 1,3 11,1 1,2 18,8 1,2 19,4 1,4
Jeden Tag 20,6 1,3 23,4 1,4 9,2 1,1 19,6 1,3 20,6 1,3
2011/12 2022/23
Lesen im Alltag? Osterreich Deutschland Osterreich Deutschland Schweiz
in % SE in % SE in % SE in % SE in % SE

Briefe, Notizen oder E-Mails lesen?

Nie 12,8 1,0 7,5 0,6 6,1 0,6 (X) (X) (2,3) (0,5)
Weniger als einmalim Monat 11,2 0,9 10,2 0,8 9,3 1,2 (3,6) (0,6) (2,8) (0,6)
Mindestens einmal im Monat 12,6 0,9 9,8 0,8 13,6 1,4 5,7 0,7 7,6 1,0
Mindestens einmal pro Woche 26,8 1,1 27,4 1,3 23,8 1,5 22,1 1,3 21,8 1,4
Jeden Tag 36,7 1,4 45,1 1,4 47,2 1,8 66,9 1,4 65,6 1,7

Artikelin Zeitungen, Magazinen oder Newsletters lesen

Nie 8,2 0,7 6,9 0,8 14,3 1,3 8,3 0,9 4,3 0,7
Weniger als einmal im Monat 4,2 0,5 4,5 0,6 9,1 1,0 7,2 0,7 6,7 0,7
Mindestens einmal im Monat 6,9 0,8 4.8 0,6 11,7 1,2 8,8 1,0 9,6 1,0
Mindestens einmal pro Woche 19,8 1,3 22,0 1,2 21,5 1,4 25,3 1,2 23,8 1,2
Jeden Tag 60,8 1,5 61,8 1,5 43,3 1,9 50,4 1,7 55,6 1,5

Biicher lesen (z.B. Romane oder Sachbiicher)

Nie 26,5 1,4 28,8 1,5 34,8 1,8 32,2 1,5 19,7 1,3
Weniger als einmal im Monat 22,1 1,1 24,4 1,2 23,0 1,4 22,4 1,6 25,5 1,4
Mindestens einmal im Monat 21,6 1,1 19,8 1,1 14,9 1,1 14,1 1,1 17,6 1,2
Mindestens einmal pro Woche 22,4 1,3 21,1 1,2 15,6 1,4 17,3 1,2 20,6 1,4
Jeden Tag 75 0,7 6,0 0,7 11,7 1,1 13,9 1,2 16,7 1,3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustirinterviews. - 16- bis 65-jdhrige Bevolkerung mit hochstens einem Ab-
schluss einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - () Werte
sind stark zufallsbehaftet (Zelle weniger als 40 Félle). (X) Werte sind statistisch nicht interpretierbar und werden daher nicht ausgewiesen
(Zellbesetzung weniger als 20 Félle). - 1) Fragestellung: Wie oft sind Sie in Ihrer derzeitigen Arbeit normalerweise damit beschéftigt, ... Briefe,
Notizen oder E-Mails zu lesen? ... Artikel in Zeitungen, Magazinen oder Newsletters zu lesen? - 2) Fragestellung: Wie oft sind Sie in lhrem Alltag
normalerweise damit beschaftigt, ... Briefe, Notizen oder E-Mails zu lesen? ... Artikel in Zeitungen, Magazinen oder Newsletters zu lesen? ...
Blicher, z.B. Romane oder Sachbiicher, zu lesen?
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Auch bei der Haufigkeit der Leseaktivitaten auler-
halb des beruflichen Kontexts zeigt sich ein dhnli-
ches Muster der Unterschiede zwischen den Lan-
dern. Lehrabsolventiinnen in Osterreich weisen
sowohl bei einfacheren (z.B. Briefe, Notizen, E-Mails)
als auch bei komplexeren Textsorten (z.B. Artikel in
Zeitungen, Magazinen, Newslettern) eine geringere
Lesefrequenz auf als ihre Pendants in Deutschland
und der Schweiz. Analog dazu zeigen sich im Zeit-
vergleich zwischen Osterreich und Deutschland ver-
gleichbare Entwicklungen.

Im Landervergleich wird deutlich, dass die Leseakti-
vitaten der Lehrabsolvent:innen in Osterreich insge-
samt deutlich unter dem Niveau der Vergleichsgrup-
pen aus Deutschland und der Schweiz liegen. Diese
Differenz ist insbesondere auf unterschiedliche Ent-
wicklungstendenzen in den vergangenen 11 Jahren
zurlickzufiihren.

Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologien

Das bereits oben beobachtbare Muster der Lan-
derunterschiede setzt sich auch hinsichtlich der
Nutzungshaufigkeit von Informations- und Kom-
munikationstechnologien fort (Ubersicht 5.5). Lehr-
absolvent:innen in Osterreich verwenden digitale
Gerate sowohl am Arbeitsplatz als auch in der Frei-
zeit mit geringerer Frequenz als Personen mit ver-

gleichbarem Ausbildungsniveau in Deutschland
und der Schweiz. So betragt der Anteil der Lehrab-
solvent:innen, die am Arbeitsplatz niemals digitale
Gerate zur Informationsbeschaffung verwenden,
in Osterreich 32%, wahrend er in Deutschland bei
29% und in der Schweiz bei 17% liegt. Noch deut-
licher zeigen sich die Unterschiede beim Anteil der
Personen, die am Arbeitsplatz niemals elektronische
Dokumente erstellen oder bearbeiten: In Osterreich
sind es mehr als die Halfte (54%), in Deutschland
46% und in der Schweiz 36 %.

Im Gegensatz zur vergleichsweisen geringen Nut-
zung digitaler Gerate am Arbeitsplatz ergibt sich
im Alltag insgesamt eine deutlich haufigere Ver-
wendung dieser Technologien. Dabei treten erneut
landerspezifische Unterschiede in der Nutzungs-
haufigkeit zutage: In Osterreich nutzen 62% der
Lehrabsolvent:innen taglich digitale Gerate zur In-
formationsbeschaffung, in Deutschland sind es 68 %,
in der Schweiz sogar 72%. Noch deutlicher fallen die
Unterschiede bei der taglichen Nutzung digitaler Ge-
rate fir Freizeit- und Unterhaltungszwecke aus: In
Osterreich liegt der Anteil bei 48%, in Deutschland
bei 59% und in der Schweiz bei 65 %.

Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass die
Nutzung von IKT in Osterreich - dhnlich wie die
Lesepraktiken - sowohl im beruflichen als auch
im privaten Kontext weniger ausgepragt ist als in
Deutschland und der Schweiz.
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Ubersicht 5.5
Haufigkeit der Nutzung von digitalen Geraten der Lehrabsolvent:innen
(ISCED 3) in DACH-Ldndern (2022/23)

Nutzung digitaler Geréte Osterreich Deutschland Schweiz
in der Arbeit' in%  SE  in%  SE  in% SE

Um zu Informationen zu gelangen
(z.B. Informationssuche liber Suchmaschinen oder Lesen von Dokumenten)

Nie 32,0 17 28,9 1,6 16,8 1,3
Weniger als einmal im Monat 5,2 0,8 3,9 0,6 4.6 0,7
Mindestens einmal im Monat 7,4 1,0 4,0 0,7 4,3 0,8
Mindestens einmal pro Woche 9,4 0,9 12,0 1,2 13,0 1,1
Jeden Tag 459 1,7 51,2 1,8 61,2 1,4

Um elektronische Dokumente, Tabellen oder Prasentationen zu erstellen oder zu bearbeiten
(mithilfe von Microsoft Word, Excel, PowerPoint oder dhnlicher Software)

Nie 53,9 1,8 46,1 1,9 36,3 1,6
Weniger als einmal im Monat 6,5 0,9 7,3 0,8 9,1 1,1
Mindestens einmal im Monat 5,7 0,9 6,9 0,9 9,2 0,8
Mindestens einmal pro Woche 8,0 1,0 13,3 1,1 13,4 1,1
Jeden Tag 25,8 1,5 26,4 1,7 31,9 1,5
Nutzung digitaler Geréite Osterreich Deutschland Schweiz

im Alltag® in % SE in % SE in % SE

Um zu Informationen zu gelangen
(z.B. Informationssuche liber Suchmaschinen oder Lesen von Dokumenten)

Nie 4,5 0,8 (2,3) (0,5) (1,9) (0,4)
Weniger als einmal im Monat 3,6 0,6 (X) (X) (X) (X)
Mindestens einmal im Monat 8,6 1,1 4,2 0,7 4,5 0,7
Mindestens einmal pro Woche 21,2 1,5 24,1 1,2 19,7 1,4
Jeden Tag 62,1 1,7 67,9 1,5 72,4 1,5

Fiir Freizeit- oder Unterhaltungszwecke
(z.B. Videospiele, Musik héren, Anschauen oder Bearbeiten von Videos oder Fotos)

Nie 14,5 1,1 7,2 0,8 6,1 0,8
Weniger als einmal im Monat 8,1 1,0 51 0,7 5,4 0,8
Mindestens einmal im Monat 9,7 1,0 7,1 0,7 6,7 0,7
Mindestens einmal pro Woche 20,0 1,3 21,3 1,3 17,1 1,3
Jeden Tag 47,6 1,5 59,2 1,4 64,7 1,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Exkl. Haustirinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolke-

rung mit hdchstens einem Abschluss einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land
erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - () Werte sind stark zufallsbehaftet
(Zelle weniger als 40 Falle). (X) Werte sind statistisch nicht interpretierbar und werden daher nicht
ausgewiesen (Zellbesetzung weniger als 20 Falle). - 1) Personen, die keine digitalen Geréate in der
Arbeit verwenden, wurden der Kategorie ,Nie“ zugeordnet. Fragestellung: Wie oft haben Sie in lhrer
letzten Arbeit normalerweise einen Computer oder ein digitales Gerat wie z.B. ein Tablet oder ein
Smartphone fiir folgende Zwecke verwendet? - 2) Personen, welche weder in der Arbeit noch im All-
tag je digitale Gerate verwendet haben, wurden der Kategorie ,Nie“ zugeordnet. Fragestellung: Wie
oft verwenden Sie in Ihrem Alltag normalerweise einen Computer oder ein digitales Gerat, wie z.B.
ein Tablet oder ein Smartphone, fiir folgende Zwecke?
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5.9
Multivariate Analyse

Die bisherigen deskriptiven Analysen verdeutlichen
strukturelle Unterschiede im Sozialprofil und in
den erwerbsbezogenen Merkmalen von Lehrabsol-
vent:iinnen in den DACH-Landern. Auch die soziale
Praxis des Lesens - sowohl am Arbeitsplatz als auch
im Alltag - weist landerspezifische Unterschiede auf.
Im nachsten Schritt wird untersucht, inwieweit diese
Faktoren gemeinsam zur Erklarung der Unterschiede
in den Lesekompetenzen von Personen mit Lehrab-
schluss auf ISCED-Stufe 3 in den drei Landern beitra-
gen kénnen.

Dazu werden zwei unterschiedliche Gruppen von Re-
gressionsmodellen definiert: Die erste Gruppe (M1,
Ubersicht 5.6) bezieht sich auf die Grundgesamt-
heit der Personengruppe mit Lehrabschluss, wah-
rend die zweite Gruppe (M2, Ubersicht 5.7) auf die
Teilgruppe der Erwerbstadtigen mit Lehrabschluss
fokussiert. In beiden Modellgruppen wird eine ana-
loge Vorgangsweise zur schrittweisen Inklusion von
Variablen in die Regressionsmodelle gewahlt. Zu-
nachst wird ein Basismodell erstellt, das lediglich
die Mittelwertunterschiede zwischen den Landern
darstellt. AnschlieRend werden soziodemografische
Variablen inkludiert, um zu prifen, inwieweit sich
die Landerunterschiede aufgrund unterschiedlicher
soziodemografischer Zusammensetzungen erkla-
ren lassen. Danach wird der aktuelle Erwerbsstatus
(M1) bzw. die Berufsgruppe (M2) in das Regressions-
modell hinzufiigt. Im letzten Schritt werden abwech-
selnd zusatzlich von der OECD bereitgestellte Indizes
zum Lesen (READHOME, READWORK), zur IKT-Nut-
zung (ICTHOME, ICTWORK) sowie zur Teilnahme an
nicht-formaler Weiterbildung in den letzten 12 Mo-
naten inkludiert und jeweils als separate Modelle
ausgewiesen. Ein gemeinsames Gesamtmodell, das
alle untersuchten Variablen gleichzeitig berticksich-
tigt, wurde hingegen aufgrund von Multikollineari-
tatsproblemen nicht ausgewiesen.

Lesekompetenz: Einflussfaktoren
bei Personen mit Lehrabschluss

Im Basismodell (M1.0) werden die Unterschiede in
der mittleren Lesekompetenz von Personen mit
Lehrabschluss ausgewiesen. Dabei zeigt sich ein

Rickstand Osterreichs von 12,7 Punkten gegen-
uber Deutschland und 14,0 Punkten gegeniiber
der Schweiz. Werden im Modell M1.1 soziodemo-
grafische Merkmale wie Geschlecht, Altersgruppe
und Geburtsland der Eltern beriicksichtigt, vergro-
Rern sich die Mittelwertunterschiede: Der Abstand
zu Deutschland steigt auf 16,0 Punkte, jener zur
Schweiz auf 15,3 Punkte.

Das bedeutet: Wenn die soziodemografische Zu-
sammensetzung der osterreichischen Lehrabsolven-
tiinnen derjenigen in Deutschland und der Schweiz
entsprechen wiirde, ware der Unterschied in den
Lesekompetenzen sogar noch gréfer. Das liegt vor
allem daran, dass in Osterreich mehr Personen mit
Lehrabschluss Eltern haben, die beide im Inland ge-
boren wurden, und die Altersstruktur insgesamt
jinger ist - vor allem im Vergleich zu Deutschland.
Da Frauen innerhalb der Gruppe der Personen mit
einem Lehrabschluss Uber signifikant hohere Lese-
kompetenzen als Manner verfligen, diirfte der gerin-
ge Frauenanteil in Osterreich hingegen in die umge-
kehrte Richtung wirken.

Mit der Einbeziehung des Erwerbsstatus (M1.2)
verringern sich die Kompetenzunterschiede zwi-
schen Osterreich und den beiden Vergleichslandern
gegeniiber dem vorigen Modell 1.1 wieder (AT-DE:
15,1 Punkte; AT-CH: 13,5 Punkte). Erwerbstatige
Personen weisen hohere Lesekompetenzen auf als
Arbeitslose oder Nicht-Erwerbspersonen. Oster-
reich hat eine etwas niedrigere Erwerbstatigenquote
als Deutschland und eine deutlich niedrigere als die
Schweiz. Bemerkenswert ist, dass durch die Berlick-
sichtigung des Erwerbsstatus der negative Effekt in
der Altersgruppe der 55- bis 65-Jahrigen deutlich
abgeschwacht wird. Dies kdnnte darauf hinweisen,
dass die vergleichsweise niedrigen Lesekompeten-
zen dieser Altersgruppe in Osterreich eng mit ihrer
geringeren Erwerbsquote zusammenhangen. Mit der
Inklusion der nicht-formalen Weiterbildungsteilnah-
me (M1.3) reduzieren sich die Mittelwertdifferenzen
in der Lesekompetenz zwischen den Landern nur
geringfligig. Zwar besteht ein Zusammenhang zwi-
schen Weiterbildungsteilnahme und Lesekompe-
tenz, doch kann die unterschiedliche Teilnahme an
Weiterbildungen nur einen kleinen Teil der Lander-
unterschiede in den Lesekompetenzen erklaren.
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Ubersicht 5.6

Ergebnisse der linearen Regressionsmodelle (abhangige Variable: Lesekompetenz)

Unabhingige M1.0 M1.1 M1.2
Variablen B SE p B SE p B SE
Konstante 2441 1,8 0,00 254,2 3,1 0,00 257,2 2,9
Land (Ref. Osterreich)

Deutschland 12,7 2,4 0,00 16,0 2,4 0,00 15,1 2,4
Schweiz 14,0 2,5 0,00 15,3 2,4 0,00 13,5 2,5
Geschlecht (Ref. Madnnlich)

Weiblich - - - 12,1 22 0,00 123 21
Altersgruppe (Ref. 25-34 Jahre)

16-24 Jahre - - - 6,0 49 0,23 4,6 4,9
35-44 Jahre - - - -6,0 3,6 0,10 -5,6 3,6
45-54 Jahre - - - -14,8 3,8 0,00 -13,9 3,7
55-65 Jahre - - - -280 3,5 000 —23,0 3,8
Geburtsland Eltern (Ref. Beide Inland)

Beide Eltern

im Ausland - - - 22,2 3,5 0,00 -23,3 3,5
Ein Elternteil

im Ausland - - - -04 33 091 06 34
Erwerbsstatus (Ref. Erwerbstatig)

Arbeitslos - - - - - - -145 87
Nicht-Erwerbs-

person - - - - - - =220 3,6
Teilnahme nichtformale Weiterbildung (Ref. Nein)

Ja - - - - - - - -
Index

READHOME (2) - - - - - - - -
Index

ICTHOME (2) - - - - - - - -
Merkmal M1.0 M1.1 M1.2
Beobachtungen 3259 3236 3235

M1.3 M1.4 M1.5
p B SE p B SE p B SE p
0,00 254,5 3,0 0,00 261,5 2,9 0,00 2556 3,0 0,00
0,00 14,1 2,4 0,00 124 2,3 0,00 141 24 0,00
0,00 12,7 2,5 0,00 104 24 0,00 132 24 0,00
0,00 12,3 21 0,00 1106 20 0,00 11,1 2,0 0,00
035 29 50 056 51 48 030 3,5 48 0,46
0,12 -6,0 36 0,10 -74 3,5 004 -51 3,5 0,15
0,00 -14,0 3,7 0,00 -159 3,6 0,00 -94 3,8 0,01
0,00 -22,3 3,8 0,00 247 3,6 0,00 -17,9 3,9 0,00
0,00 -23,0 3,5 0,00 -22,0 3,4 0,00 -23,7 3,6 0,00
0,87 01 34 09 03 33 09 12 3,0 0,69
0,10 -12,6 89 0,16 -139 8,1 0,09 -152 83 0,07
0,00 -20,0 3,6 0,00 -23,1 3,6 0,00 -185 3,7 0,00
- 88 2,55 0,00 - - - - - -
- - - - 94 16 0,00 - - -
- - - - - - - 74 16 0,00
M1.3 M1.4 M1.5
3235 3232 3191

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23 (gepoolt). - Exkl. Haustlrinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung mit hochstens einem Abschluss
einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. - (z): zentriert auf

Mittelwert (ungewichtet) des gepoolten Datensatzes.

Einen grofReren Erklarungsbeitrag fiir die Lander-
unterschiede liefert hingegen das Modell M1.4, in
dem die Héaufigkeit des Lesens im Alltag (READ-
HOME) berticksichtigt wird. In diesem Modell ver-
ringern sich die Differenzen in der Lesekompetenz
etwa gegeniiber dem Modell 1.2 zwischen Osterreich
und Deutschland auf 12,4 Punkte sowie zwischen
Osterreich und der Schweiz auf 10,4 Punkte. Ein Teil
der Kompetenzunterschiede zwischen den Landern
ist demnach auf die geringere Alltagslesehaufigkeit

in Osterreich zurlickzufiihren. Im Vergleich dazu
tragt die Einbeziehung der Nutzungshaufigkeit von
Informations- und Kommunikationstechnologien
(ICTHOME, M1.5 im Vergleich zu Modell 1.2) kaum
zur Erklérung bei. Zwar besteht ein Zusammenhang
zwischen haufiger IKT-Nutzung und hoheren Lese-
kompetenzen, jedoch unterscheiden sich die Lander
hinsichtlich ihrer Nutzungshaufigkeit im Alltag nur
geringfligig - was den geringen Erklarungsbeitrag
dieses Faktors plausibel macht.
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Lesekompetenz: Einflussfaktoren
bei erwerbstatigen Personen mit
Lehrabschluss

Wird die Gruppe der Personen mit Lehrabschluss
auf Erwerbstatige beschrankt (M2.0), zeigen sich im
Vergleich zur gesamten Gruppe (M1.0) geringere lan-
derspezifische Mittelwertunterschiede in den Lese-
kompetenzen (AT-DE: 10,9 Punkte; AT-CH: 9,9 Punk-
te). Ein Teil der Landerunterschiede, insbesondere
zwischen Osterreich und der Schweiz, ist daher auch
durch unterschiedliche Erwerbsquoten erklarbar, da
Nicht-Erwerbspersonen niedrigere Kompetenzen
haben als erwerbstatige Personen (OECD, 2024) und
die Erwerbsquote der Lehrabsolvent:innen in der
Schweiz héher ist als in Osterreich.

Mit der Kontrolle soziodemografischer Merkmale
(Geschlecht, Altersgruppe, Geburtsland der Eltern;
M2.1) vergréflert sich auch bei den Erwerbstétigen
der Unterschied zwischen den Landern wieder. Das
ist wenig lberraschend, da aufgrund der niedrigen
Erwerbstatigenquote in den alteren Altersgruppen
in Osterreich diese Personen in der Analyse weniger
stark berticksichtigt werden. Sobald diese fiir Oster-
reich glinstigere soziodemografische Struktur kont-
rolliert wird, nehmen die Unterschiede in der Lese-
kompetenz wieder zu.

Unter Kontrolle der Berufsgruppe der aktuellen Er-
werbstatigkeit (M2.2), geht insbesondere der Lese-
kompetenzunterschied zwischen Osterreich und der
Schweiz gegenliber M2.1 zurilick, wahrend sich der
Unterschied zwischen Osterreich und Deutschland
nur geringfligig verandert. In Bezug auf Deutsch-
land konnte dies dadurch erkldart werden, dass
sich der hohere Anteil bei den Biiroberufen (relativ
héhere Lesekompetenz) und bei den Maschinen-
bedienungs- und Montageberufen (relativ niedri-
gere Lesekompetenz) in Deutschland gegeniiber
Osterreich kompensiert (vgl. dazu Ubersicht 5.2). In
der Schweiz hingegen miinden die Absolvent:innen
einer Lehre haufiger in Berufen mit hoheren Anfor-
derungen (ISCO-08 Code 1-3), die auch mit héheren

Leseanforderungen korrespondieren. Im Detail ist
auch bemerkenswert, dass unter Kontrolle der Be-
rufsgruppe der Erwerbstatigen, der geschlechtsspe-
zifische Effekt gegeniiber M2.1 verschwindet. Dies ist
darauf zuriickzuflihren, dass sich Frauen haufiger in
kaufmannischen Berufen und Dienstleistungsberu-
fen (hoheren Lesekompetenzen) und Manner haufi-
ger in manuellen Berufen (niedrigere Lesekompeten-
zen) finden.

Mit der Einbeziehung der Weiterbildungsbeteiligung
(M2.3) verringert sich der Landerunterschied im Ver-
gleich zu M2.2 nur geringfligig. Zwar hat die Weiter-
bildungsbeteiligung einen signifikanten Effekt auf
die Lesekompetenz, allerdings kann die etwas gerin-
gere Weiterbildungsbeteiligung der Erwerbstatigen
in Osterreich nur einen kleinen Teil der Kompetenz-
unterschiede zwischen den Landern erklaren.

Einen deutlichen Einfluss auf die Landerunter-
schiede hat die Haufigkeit der Leseaktivititen am
Arbeitsplatz (M2.4), selbst unter Kontrolle der Be-
rufsgruppen. Nach Berlicksichtigung dieses Faktors
verringert sich der Unterschied zwischen Osterreich
und Deutschland bzw. der Schweiz im Vergleich
zu M2.2 um rund 2 Punkte. Damit kann das unter-
schiedliche Leseverhalten am Arbeitsplatz (vgl. dazu
Ubersicht 5.4) selbst unter Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Berufsstruktur und soziodemo-
grafischen Zusammensetzung der Population einen
eigenstandigen Beitrag zur Erklarung der Lander-
unterschiede leisten. Die Nutzungshaufigkeit von
Informations- und Kommunikationstechnologien
(M2.5) kann hingegen im Modellvergleich zu M2.2
keinen substanziellen Erklarungsbeitrag zu den Lan-
derunterschieden liefern und vergroRert diesen ten-
denziell sogar etwas. Moglicherweise spiegelt sich
eine hohere Nutzung von Information- und Kommu-
nikationstechnologien nicht unbedingt in héheren
Lesekompetenzen wider. Dieser Befund ist jedoch
mit Vorsicht zu interpretieren, da die zugrunde-
liegenden Daten nur fiir die Teilpopulation verfiigbar
sind, die digitale Gerate am Arbeitsplatz verwendet.
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Ubersicht 5.7

Ergebnisse der linearen Regressionsmodelle (abhangige Variable: Lesekompetenz) fiir erwerbstatige

Personen mit Lehrabschluss

Unabhangige M2.0
Variablen B SE p B
Konstante 250,8 1,9 0,00 258,4

Land (Ref. Osterreich)
Deutschland 10,9 2,5 0,00 15,6
Schweiz 9,9 2,6 0,00 13,3

Geschlecht (Ref. Mannlich)
Weiblich - - - 95

Altersgruppe (Ref. 25-34 Jahre)

16-24 Jahre - - -39
35-44 Jahre - - - =81
45-54 Jahre - - - -12,0
55-65 Jahre - - - -22,8

Geburtsland Eltern (Ref. Beide Osterreich)

Beide Eltern
im Ausland - - - =234
Ein Elternteil
im Ausland - - - =29

M2.1
SE

3,1

2,6
2,6

2,3

5,1
3,7
3,6
4,0

3,9

3,7

Berufsgruppe nach ISCO-08 (Ref. Biirokrafte)

Fiihrungskrafte
(1) S
Akademische
Berufe (2) - - - -
Techniker:innen
E) -
Dienstleistung
5) -
Land-/Forst-
wirtschaft(6) - - - -
Handwerk (7) - - - -
Maschinen-
bedienung/
Montage (8) - - - -
Hilfsarbeits-
kréfte (9) - - - -

Teilnahme nichtformale Weiterbildung (Ref. Nein)

Ja - - - -

Index READ-
WORK (2) - - - -

Index ICTWORK
2 N

Merkmal M2.0

Beobachtungen 2692

M2.1

2671

0,00

0,00
0,00

0,00

0,44
0,03
0,00
0,00

0,00

0,44

273,9

14,5
9,2

3,8

3,6
-4.,8
-11,7
-21,8

-14,8

-35,1

-18,1

-27,9

-41,3

M2.2
SE

4.4

2,5
2,6

2,7

5,2
3,9
3,7
3,9

3,7

3,5

7,9

6,1

3,4

3,2

9,9

4,0

4,6

6,3

M2.2

2631

0,00

0,00
0,00

0,17

0,49
0,22
0,00
0,00

0,00

0,53

0,00

0,00

0,00

0,00

0,00

272,2

13,8
8,7

3,9

2,6
-5,1
-11,8
21,4

-14,8

-35,3
-17,9

27,4

-40,2

5,6

M2.3
SE

44

2,5
2,6

2,7

5,2
3,8
3,6
3,8

3,7

3,5

1,7

6,2

3,4

3,1

9,8

4,0

4,6

6,2

2,4

M2.3

2631

0,00

0,00
0,00

0,15

0,62
0,19
0,00
0,00

0,00

0,44

0,46

0,00

0,00

0,00

0,00

0,00

0,02

271,8

12,6
7,2

5,2

4.4

-43
-11,6
-21,2

-12,1

-33,6

-14,9

-22,6

-31,3

M2.4
SE

4.4

)

2,6
2,7

2,7

5,1
3,8
3,6
3,7

3,6

3,4

7,8

6,2

3,4

3,2

10,2

3,9

4,8

6,6

1,2

M2.4

2627

0,00

0,00
0,01

0,06

0,40
0,26
0,00
0,00

0,00

0,74

0,72

0,12

0,56

0,00

0,00

0,00

0,00

0,00

0,00

269,6

15,6
9,7

6,4

1,7
-6,5
-9,0

-21,7

-9,6

-20,0
-8,6

-18,6

-25,7

5,1

M2.5
SE

4,3

2,7
2,8

3,0

5,6
4,0
3,5
3,8

3,8

3,4

7,6

5,8

3,4

3,6

10,1

4,2

5,6

8,1

1,6
M2.5

2194

0,00

0,00
0,00

0,04

0,76
0,11
0,01
0,00

0,00

0,59

0,57

0,01

0,05

0,04

0,00

0,00

0,00

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23 (gepoolt). - Exkl. Haustlrinterviews. - 16- bis 65-jahrige Bevolkerung mit hochstens einem Abschluss
einer Lehrlingsausbildung (ISCED 3), der im jeweiligen Land erworben wurde. Nur Personen, die nicht in Ausbildung sind. Nur aktuell erwerbs-
tatige Personen. - Bei Modell 2.5 reduziert sich die Anzahl der Beobachtungen, da nur fiir jene Personen Werte ausgewiesen sind, die digitale

Gerdte und Computer in der Arbeit verwenden. - (z): zentriert auf Mittelwert (ungewichtet) des gepoolten Datensatzes. - 1ISCO-08 Berufs-

hauptgruppen werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit in Kurzform benannt.
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Zusammenfassend zeigen die multivariaten Analy-
sen folgende zentrale Ergebnisse:

* Die soziodemografische Struktur der Lehrabsol-
vent:innen unterscheidet sich teilweise deutlich
zwischen den Landern. Ware die Gruppe der
Personen mit Lehrabschluss in Osterreich sozial-
strukturell ahnlich zusammengesetzt wie in den
beiden Vergleichslandern, ware der Unterschied
in den Lesekompetenzen noch grofRer.

Ein wesentlicher Erklarungsfaktor fiir die Unter-
schiede in der Lesekompetenz liegt in der ge-
ringeren Lesehaufigkeit in der sozialen Praxis -
sowohl am Arbeitsplatz als auch im Alltag.

Die Integration in den Arbeitsmarkt, insbesonde-
re die héhere Erwerbsquote in der Schweiz und
in Deutschland, tragt ebenfalls zur Erklarung der
Unterschiede zwischen den Landern bei. Dar-
ber hinaus ist auch die unterschiedliche Struktur
der Berufsgruppen, in die Absolvent:innen einer
Lehre nach ihrer Ausbildung einmiinden, ein
wichtiger Erklarungsfaktor im internationalen
Vergleich.

Die vorliegende Analyse kann zwar einen Teil der
Unterschiede zwischen den Landern erklaren, den-
noch bleibt ein erheblicher Anteil auf Basis der defi-
nierten Modelle unerklart.

5.10
Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse zeichnen ein deut-
liches Bild hinsichtlich der Lesekompetenzen von
Lehrabsolvent:innen im Vergleich der DACH-Lander.
Im Erhebungszeitraum 2022/23 lag die Lesekompe-
tenz von Personen mit Lehrabschluss in Osterreich
deutlich unter dem Niveau von Deutschland und
der Schweiz. Wahrend Deutschland seit 2011/12 sta-
bil blieb, hat sich die Lesekompetenz in Osterreich
deutlich verschlechtert. Wahrend Osterreich im ers-
ten PIAAC-Zyklus noch einen gewissen Kompetenz-
vorsprung gegenliber Deutschland aufwies, hat sich
dieses Bild mittlerweile klar umgekehrt. Diese Ent-
wicklung ist umso bemerkenswerter, als Osterreich
im internationalen Vergleich eigentlich Uber relativ
glinstige soziodemografische Voraussetzungen ver-

fligt: Die Lehrabsolvent:innen sind im Durchschnitt
jlinger (als in Deutschland) und haben seltener einen
Migrationshintergrund als in den beiden Vergleichs-
[andern - Faktoren, die in der Regel positiv mit Lese-
kompetenz korrelieren. Umso dringlicher stellt sich
die Frage nach den Ursachen des beobachteten
Rickgangs.

Die multivariaten Analysen konnten einige der be-
obachteten Unterschiede in den Lesekompetenzen
erklaren - jedoch nur in begrenztem AusmalR. Ein
zentraler Erklarungsfaktor, der sich aus den Analy-
sen herauskristallisiert hat, ist die Rolle der Erwerbs-
tatigkeit fir den Erhalt und die Weiterentwicklung
von Lesekompetenzen. In Osterreich konnte bei
Lehrabsolvent:innen eine geringere Erwerbstatigen-
quote festgestellt werden als in Deutschland und der
Schweiz. Der Arbeitsplatz fungiert dabei als soziales
und funktionales Umfeld, in dem Lesekompetenz
nicht nur bendtigt, sondern auch kontinuierlich ge-
fordert und damit reproduziert wird. Die Integration
in den Arbeitsprozess ist insofern eine grundlegen-
de Voraussetzung fiir den Erhalt dieser Fahigkeiten.
Dariiber hinaus hangt es maRgeblich von der kon-
kreten beruflichen Tatigkeit ab, in welchem Ausmal
Lesekompetenzen tatsachlich zur Anwendung kom-
men. Hier lassen sich insbesondere fiir die Schweiz
positive Effekte identifizieren, was auf eine starkere
Einbindung von Leseaktivitaten in berufliche Routi-
nen und eine entsprechende Arbeitsmarktstruktur
hinweist.

Dariiber hinaus tritt das jeweilige ,Skill Formation
System® als entscheidende strukturelle Determi-
nante in den Vordergrund. Auch wenn die Berufsbil-
dungssysteme der drei Lander auf den ersten Blick
vergleichbare Merkmale aufweisen, unterscheiden
sie sich im Hinblick auf ihre institutionelle Logik und
die Ausgestaltung der Ausbildungswege erheblich. In
der Schweiz und Deutschland ist etwa ein hoherer
Anteil von Lehrlingen in kaufmannischen Berufen zu
verzeichnen - Tatigkeiten, die per se eine intensivere
Lesepraxis mit sich bringen. In Osterreich hingegen
erfolgt die Berufsbildung starker entlang zweier
konkurrierender Berufsbildungsformen, wobei ins-
besondere Berufe mit hoheren Anforderungen an
fachiibergreifenden Kompetenzen - darunter auch
Lesekompetenz - eher iiber vollzeitschulische Wege
besetzt werden. Diese Schulformen sind haufig we-
niger eng an spezifische Berufsbilder gekoppelt, was



160 | Lesekompetenz von Lehrabsolvent:innen in Osterreich, Deutschland und Schweiz

ein Berufsfeldkonzept nahelegt, das offener und
weniger standardisiert ist. Solche Unterschiede in
der Ausbildungsstruktur haben direkte Auswirkun-
gen darauf, in welchen beruflichen Kontexten und
mit welcher Intensitat Lesekompetenz tatsachlich
genutzt und damit gefestigt wird.

Ein weiterer bislang wenig systematisch untersuch-
ter Aspekt betrifft die Bildungsexpansion - also den
Trend zu hoherer Bildung - und deren Auswirkungen
auf die Kompetenzverteilung innerhalb jiingerer Ko-
horten in verschiedenen Ausbildungsformen. Dabei
stellt sich besonders die Frage, welche Ausbildungs-
wege in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen
haben und wie diese mit Merkmalen wie Alter und
schulischer Vorbildung der Absolvent:innen zusam-
menhangen. Auflerdem konnen Selektionseffekte
bewirken, dass Personen mit héheren Kompetenzen
verstarkt Moglichkeiten der hohen Bildung wahr-
nehmen, und damit die Lehrlingsausbildung nur
noch von Personen mit niedrigeren Kompetenzen
»gewahlt“ wird. Dies hatte grundlegende negative
Effekte auf das System der beruflichen Ausbildung,
und zwar in allen drei betrachteten Landern.

In diesem Zusammenhang sei eine Analyse von
Stoger et al. (2017) fiir Osterreich erwéhnt, die auf
Basis der PISA-Daten von 2000 und 2003 gezeigt hat,
dass Lehrlinge im Vergleich zu BMS-Schiiler:innen
ein signifikant niedrigeres Lesekompetenzniveau
aufweisen. Sollten aktuelle Entwicklungen in eine
dhnliche Richtung gehen, ware dies ein Indikator da-
fur, dass die Lehrlingsausbildung verstarkt von Ju-
gendlichen mit geringeren Grundkompetenzen be-
sucht werden. Aktuelle PISA-Analysen konnten hier
wertvolle Einblicke in diese Thematik ermdglichen.

Die vorliegenden Befunde unterstreichen, dass die
Forderung von Lesekompetenzen - insbesondere im
dualen Ausbildungssystem - eine zentrale bildungs-
politische Herausforderung darstellt. Dies gilt nicht
nur fiir Osterreich, sondern ebenso fiir Deutschland
und die Schweiz. Angesichts der wachsenden Be-
deutung transversaler, fachiibergreifender Kom-
petenzen fiir nachhaltige Beschaftigungsfahigkeit
erscheint es notwendig, ihren Stellenwert in der
beruflichen Bildung neu zu bewerten. Eine gezielte
curriculare Verankerung von Lesekompetenz sollte
dabei zumindest in Betracht gezogen werden.

Dafiir sprechen auch weiterfiihrende Analysen der
PIAAC-Daten aus Zyklus| (Stoger & Peterbauer,
2019): Wahrend altere Lehrabsolvent:innen durch
geringere Grundkompetenzen und Weiterbildungs-
teilnahme auffallen, gelingt jlingeren Kohorten trotz
teils schwacher Lesekompetenz der Berufseinstieg
haufig gut. Dieses Spannungsfeld verweist auf ein
bekanntes ,Trade-off“-Phanomen: Kurzfristige Vor-
teile beim Einstieg ins Erwerbsleben stehen lang-
fristig schlechteren Aufstiegschancen und einem
erhohten Risiko der Arbeitslosigkeit gegeniber.
Internationale Studien bestatigen dieses Muster
(Hampf & Woessmann, 2016; Hanushek et al., 2017).
In Landern mit stark berufsbezogenen Ausbildungs-
systemen sind zu Beginn vor allem fachspezifische
Kompetenzen gefragt, wahrend allgemeine Grund-
kompetenzen wie Lesen im spateren Erwerbsverlauf
zunehmend an Bedeutung gewinnen - insbesondere
angesichts der sich beschleunigender Obsoleszenz
beruflicher Qualifikationen.

Vor diesem Hintergrund muss die Lesekompetenz-
forderung auch im Kontext beruflicher Bildung sys-
tematisch mitgedacht werden - etwa durch eine
starkere Integration in betriebliche Lernprozesse.
Nur so lassen sich die Grundlagen fiir eine langfristig
tragfahige Erwerbsintegration und Weiterqualifika-
tion sichern.
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Summary

Lesekompetenz von Lehrabsolvent:innen in Osterreich, Deutschland und der Schweiz

Martin Mayerl, Eduard Stoger, Kurt Schmid & Silke Schneider

In den Landern Osterreich, Deutschland und der
Schweiz ist die Lehrlingsausbildung eine zentra-
le Sdule des Berufsbildungssystems. Gleichzeitig
zeigen erste nationale Ergebnisberichte der aktu-
ellen PIAAC-Erhebung 2022/23, dass Personen mit
einem Lehrabschluss in allen drei Landern im natio-
nalen Vergleich eher unterdurchschnittliche Lese-
kompetenzen aufweisen. Ausgehend davon lautet
die zentrale Fragestellung des Beitrags, ob sich die
Lesekompetenzen von Absolvent:innen einer Lehr-
lingsausbildung zwischen den drei Vergleichslandern
unterscheiden und inwieweit sich diese Unterschie-
de durch soziodemografische und arbeitsmarktspe-
zifische Merkmale erklaren lassen.

Die Ergebnisse der deskriptiven Analyse zeichnen ein
deutliches Bild hinsichtlich der Lesekompetenzen
von Lehrabsolvent:innen im Landervergleich. Oster-
reich wies bei PIAAC 2011/12 noch einen geringen
Kompetenzvorsprung gegeniiber Deutschland auf.
Mittlerweile hat sich dieses Bild jedoch klar umge-
kehrt: Bei PIAAC 2022/23 lag die Lesekompetenz von
Personen mit Lehrabschluss in Osterreich deutlich
unter dem Niveau von Deutschland und der Schweiz.
Wahrend die mittlere Lesekompetenz der Lehrabsol-
vent:innen in Deutschland seit 2011/12 stabil blieb,
hat sich die Lesekompetenz dieser Gruppe in Oster-
reich deutlich verschlechtert.

Diese Entwicklung ist umso bemerkenswerter, als
Osterreich im Landervergleich tiber giinstigere so-
ziodemografische Voraussetzungen verfiigt: Lehr-
absolvent:innen sind im Durchschnitt jlinger (als in
Deutschland) und weisen seltener einen Migrations-
hintergrund auf als in den beiden Vergleichslandern
- Faktoren, die in der Regel positiv mit der Lesekom-
petenz korrelieren.

Die multivariaten Analysen konnten einige der be-
obachteten Unterschiede in den Lesekompetenzen
erklaren - jedoch nur in begrenztem AusmalR. Ein
zentraler Erklarungsfaktor ist die Rolle der Erwerbs-
tatigkeit fiir den Erhalt und die Weiterentwicklung
von Lesekompetenzen. In Osterreich konnte etwa
bei Lehrabsolvent:innen eine geringere Erwerbstati-
genquote festgestellt werden als in Deutschland und
der Schweiz. Der Arbeitsplatz fungiert dabei als so-
ziales und funktionales Umfeld, in dem Lesekompe-
tenz nicht nur bendtigt, sondern auch kontinuierlich
gefordert und damit erhalten wird. Dariiber hinaus
hangt es maRgeblich von der konkreten beruflichen
Tatigkeit ab, in welchem Ausmal} Lesekompetenzen
tatsachlich zur Anwendung kommen. Besonders fiir
die Schweiz lassen sich positive Effekte identifizie-
ren: Lehrabsolvent:innen finden sich dort haufiger in
hoheren beruflichen Positionen sowie Arbeitsmarkt-
bereichen (z.B. kaufmannische Berufe), die mit einer
hoheren Leseaktivitat einhergehen.

Die vorliegenden Befunde unterstreichen, dass die
Forderung von Lesekompetenzen - insbesondere
im System der Lehrlingsausbildung - eine zentra-
le bildungspolitische Herausforderung darstellt.
Dies gilt nicht nur fiir Osterreich, sondern ebenso
fir Deutschland und die Schweiz. Angesichts der
wachsenden Bedeutung fachiibergreifender Kom-
petenzen fiir nachhaltige Beschaftigungsfahigkeit
erscheint es notwendig, ihren Stellenwert in der be-
ruflichen Bildung neu zu bewerten.
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Formale Uberqualifikation von Arbeitskraften
in Osterreich: Entwicklungen und Trends
zwischen 2011/12 und 2022/23

Julia Bock-Schappelwein & Andrea Egger

Dieser Beitrag untersucht die Entwicklung der formalen Uberqualifikation von Arbeitskraften in
Osterreich seit der ersten PIAAC-Erhebung 2011/12. Betrachtet werden unselbstandig beschaf-
tigte Arbeitskréfte im Alter von 30 bis 60 Jahren in Osterreich mit mindestens mittlerer Ausbil-
dung. Aufbauend auf den Befunden der letzten Erhebung stehen die Entwicklung der Verbreitung
von formaler Uberqualifikation, die Rolle der Kompetenznutzung sowie veranderte Anforderun-
gen an die Qualifikationen der Arbeitskrafte im Fokus. Methodisch kommen deskriptive Auswer-
tungen und binare logistische Modelle zum Einsatz, um die Einflussfaktoren zu untersuchen.

6.1
Einleitung

In den USA widmeten sich bereits in den 1970er- und
1980er-Jahren empirische Studien dem Phanomen,
dass Arbeitskrafte von den Unternehmen nicht ent-
sprechend ihren Fahigkeiten eingesetzt werden, wo-
raus Unter- oder Uberqualifikation resultieren kann.
Im Falle, dass ein niedrigerer Bildungsstand fir die
ausgelibte Arbeitsstelle ausreichen wiirde, spricht
man von formaler Uberqualifikation (Freeman, 1976;
Green & Mclintosh, 2007; Leuven & Oosterbeek, 2011;
Tsang & Levin, 1985). In den 1990er-Jahren folgten
auch in Europa eine Fiille von Beitrdgen zu Uber-
qualifikation, etwa fir das Vereinigte Konigreich,
Deutschland, Spanien, Portugal, Niederlande oder
auch Frankreich (Sloane, 2003). Unterschiedliche
Begriffe, theoretische Konzepte und Erhebungsme-
thoden pragen die Forschung (Bock-Schappelwein,
Egger-Subotitsch, Bartok et al., 2014).

Mit der ersten PIAAC-Erhebung 2011/12 konnte das
Phanomen der formalen Uberqualifikation und
ihrer Determinanten erstmals fiir Osterreich genau-
er untersucht werden (OECD, 2013; Statistik Austria,
2013). Die zweite PIAAC-Erhebung 2022/23 bietet
nun die Moglichkeit, das aktuelle Ausmal} von for-
maler Uberqualifikation darzustellen und mit der
letzten Erhebung zu vergleichen, die Determinanten

erneut zu prifen und die Einflussfaktoren ange-
sichts der rasanten technologischen Entwicklung am
Arbeitsmarkt neu zu interpretieren (Bock-Schappel-
wein et al., 2017). Vor diesem Hintergrund werden
nach einer kurzen Skizze der aktuellen empirischen
Befunde zu den Ursachen und Folgen von formaler
Uberqualifikation und der Position Osterreichs im
internationalen Vergleich das Methodendesign er-
ldutert und die zentralen Ergebnisse der Detailana-
lyse fiir Osterreich diskutiert. AbschlieRend werden
Schlussfolgerungen formuliert.

6.2
Stand der Forschung

Ursachen fiir formale Uberqualifikation

Die Ursachen fiir formale Uberqualifikation sind
vielfaltig. Einflussreich sind eine Reihe von arbeits-
platzbezogenen Aspekten wie etwa wiederkehrende
Tatigkeiten, Routinearbeit oder auch die Bedeutung
der Tatigkeit fir das Unternehmen sowie der mit
dem Arbeitsplatz verbundene Status. Dazu kommen
individuelle Aspekte wie etwa Fehleinschatzung
oder Uberschdtzung der eigenen Fahigkeiten, das
individuelle Verhalten sowie die Folgen von Berufs-
wahl und anschlieRender Berufsaussichten bis hin



zu Lebensumstanden, Lebenssituation oder auch
Wohlbefinden.

Formale Uberqualifikation kann somit entstehen,
wenn eine Arbeitskraft keinen passenden Arbeits-
platz beispielsweise aufgrund der allgemeinen
Arbeitsmarktsituation und nach langer Arbeitslosig-
keit finden kann bzw. Unternehmen aufgrund der
Angebotssituation Stellen auch mit formal hoher
qualifizierten Personen besetzen kdnnen. Uberqua-
lifikation kann auch aus Uberhohten Erwartungen
der Arbeitskraft an den Arbeitsplatz resultieren, ins-
besondere unter stark auf sich bezogenen Personen
oder aus Uberschatzung der individuellen Fahig-
keiten, insbesondere in der Einstiegsphase in den
Arbeitsmarkt, wohingegen diese mit zunehmender
Beschéftigungsdauer abnehmen (Erdogan & Bauer,
2021; Quintini, 2011; Rumberger, 1981; Tsang & Levin,
1985; Vogtenhuber et al., 2017). Ebenso kann fehlen-
des Erfahrungswissen dazu beitragen, dass kein dem
formalen Bildungsabschluss adaquater Arbeitsplatz
gefunden werden kann (Erdogan & Bauer, 2021).

Weiters konnen sich Friktionen aus einer Berufs-
wahl ergeben, die nicht dem Arbeitsmarktbedarf
entspricht. Beispielsweise variiert die Uberquali-
fikationsquote bei Akademiker:innen erheblich
nach Fachrichtung. Wahrend Absolvent:innen von
Medizin-, Rechtswissenschafts- und Lehramtsstu-
dien kaum in Berufen arbeiten, fiir die sie liberquali-
fiziert sind, ist Uberqualifikation bei Absolvent:innen
von MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaften und Technik) haufiger und insbe-
sondere in den Wirtschafts-, Sozial- und Kulturwis-
senschaften (Erdsiek, 2019). Fiir Deutschland zeigen
Jansen und Malin (2021) dariiber hinaus, dass ein be-
sonders hoher Anteil von Arbeitskraften, insbeson-
dere Frauen, die ,Techniker:innen/Meister:innen
sind, ,nur“ auf Facharbeiter:innenniveau tatig ist.
Sie vermuten, dass aufgrund der Ausgestaltung der
Ausbildungsberufe und damit einhergehender Spe-
zialisierung von beruflichen Kenntnissen und Fertig-
keiten die Mobilitat zwischen Lehrberufen niedrig
ist. Sobald ein Wechsel in einen anderen (Lehr-)Beruf
stattfindet, geht dieser mit einer formalen Uberqua-
lifikation einher (Kracke et al., 2018).

Formale Uberqualifikation kann aber auch aus
der Lebenssituation resultieren und eine freiwilli-
ge Entscheidung der Arbeitskraft darstellen (z.B.
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Work-Life-Balance, Kombination von Beschaftigung
mit Aus- und Weiterbildung) (Erdogan & Bauer, 2021).
Ebenfalls kdnnen die Lebensumstande wie Fami-
liengriindung darauf einwirken, dass Arbeitskrafte
an Arbeitsplatzen tatig sind, die nicht ihrer forma-
len Qualifikation entsprechen, allerdings besser
mit ihrer gegenwartigen Lebenssituation wie etwa
aufgrund von Betreuungstatigkeiten vereinbar sind
(Blichel & Battu, 2003). Zudem kdnnen Aspekte wie
Geschlecht und Migrationsgeschichte Einflussfak-
toren sein (Bock-Schappelwein, Egger-Subotitsch,
Bartok, et al., 2014; Chiswick & Miller, 2009; Huber
et al., 2010; Rohrbach-Schmidt & Tiemann, 2010)
und mit letzterer verbunden Defizite bei Sprach-
kenntnissen bzw. Schwierigkeiten bei der Anerken-
nung im Ausland erworbener Qualifikationen (Bock-
Schappelwein, Egger-Subotitsch, Bartok, et al., 2014;
Egger et al., 2024).

Eine mogliche weitere Ursache von formaler Uber-
qualifikation liegt in gednderten Qualifikations- oder
Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz durch
Technologieeinsatz, die dazu beitragen konnen,
dass die Anforderungen an eine Tatigkeit im Laufe
der Zeit sinken und als Folge davon der individuel-
le formale Ausbildungsabschluss ,entwertet“ wird
(Rumberger, 1981; Tsang & Levin, 1985). Die Aus-
wirkungen von Automatisierung und des Einsatzes
digitaler Technologien auf Arbeitsprozesse konnen
sich in einem Umfeld rasant fortschreitender tech-
nologischer Neuerungen mannigfaltig gestalten
und sich entsprechend in den Anforderungsprofilen
an Arbeitskrafte niederschlagen. Der Technologie-
einsatz kann etwa darin miinden, dass bestimmte
Tatigkeiten vollstandig ersetzt werden oder dass
Aufgaben, die bislang keiner festen Routine gefolgt
sind, standardisierter und routinemafiger ausge-
fiihrt werden, etwa im Falle von Teilautomatisierung
(Bisello et al., 2019). Gleichfalls ist nicht auszuschlie-
Ren, dass mit dem Technologieeinsatz einst relevan-
te Berufe oder Qualifikationen veralten (Schultheiss
& Backes-Gellner, 2023). Sofern Arbeitskréfte ihre er-
worbenen beruflichen Kompetenzen aufgrund des
Technologieneinsatzes und der damit verbundenen
Standardisierung nicht mehr einsetzen kénnen, kann
der Eindruck von Uberqualifikation entstehen. Die
formale Uberqualifikation zeichnet sich in diesem
Zusammenhang dadurch aus, dass die Arbeitskraft
der Ansicht ist, dass auch eine Person mit einer nied-
rigeren formalen Ausbildung ihre Tatigkeit ausiiben
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konnte. Sobald damit nicht nur individuelles Empfin-
den, sondern auch die Tatsache verbunden ist, dass
berufliche Kompetenzen nicht mehr adaquat ge-
nutzt werden konnen, erodieren diese im Laufe der
Zeit und auch allgemeine kognitive Fahigkeiten und
Grundkompetenzen bauen sich ab, wenn diese im
Arbeitsalltag nicht regelmaRig gefordert werden (de
Grip et al., 2008; Green & MclIntosh, 2007). Damit ist
aber auch die grundlegende Voraussetzung fiir das
Erlernen neuer Kompetenzen gefdhrdet, was sich
negativ auf die Teilnahme an Aus- und Weiterbil-
dungsaktivitaten und damit auf die Beschaftigungs-
fahigkeit auswirken kann (Wolfel et al., 2011)."

Der Technologieeinsatz kann aber auch dazu fih-
ren, dass herkommliche Arbeitsprozesse unterstiitzt
oder modifiziert werden. Zudem kdnnen dadurch
neue kognitive Tatigkeiten und Anforderungspro-
file entstehen, die die automatisierten Produk-
tionsablaufe lberwachen. Der Technologieeinsatz
kann somit in Hoherqualifizierung miinden. Aller-
dings sind die Chancen auf dieses Up-Skilling zwi-
schen verschiedenen Gruppen von Arbeitskraften
ungleich verteilt bzw. verstarken sich bestehende
Ungleichheiten in der Weiterbildungsbeteiligung,
wie McGuinness et al. (2023) fiir den EU-Raum zei-
gen. Sie identifizieren eine relativ kleine Gruppe von
Arbeitskraften, bei denen technologische Verande-
rungen zwar Skills verdrangen, aber keine erneute
Qualifizierung erfolgt. Die Folge sind eine geringere
Aufgabenvielfalt und eine niedrigere Arbeitszufrie-
denheit, was ebenso ein subjektives Empfinden von
formaler Uberqualifikation erzeugen kann. Werden
Fahigkeiten obsolet und nicht mehr eingesetzt (Eco-
nomic-Skills-Obsolescence), werden auch die dazu-
gehorigen kognitiven Fahigkeiten nicht mehr bean-
sprucht und konnen verkiimmern. Belegt wurden
verzogerte Erinnerungsfahigkeiten, Verschlechte-
rung der kognitiven Flexibilitat und verbale Flissig-
keit (de Grip, 2008). Zudem kann sich die Fahigkeit
zum komplexen Problemlosen reduzieren, wenn sie
nicht gebraucht wird, oder ganze Teams verlieren die
Fahigkeit, etwa buchhalterische Aufgaben zu l6sen,

1 Auchinder Arbeitssoziologie und Berufspadagogik wird dis-
kutiert, wie die Digitalisierung Berufe beeinflusst. In diesen
Disziplinen bleibt das Grundprinzip der ,,Beruflichkeit“ als
Ordnungssystem bestehen, obwohl traditionelle Arbeits-
inhalte erodieren (Meyer, 2022). Es wird argumentiert, dass
ein Modell der Beruflichkeit auch die auflédsenden Einfliisse
beriicksichtigen muss (Becker et al., 2023).

weil diese eine Zeit lang automatisiert waren (Rinta-
Kahila et al, 2018). Sofern éltere Arbeitnehmer:innen
ihre Fahigkeiten nicht mehr wie bisher einsetzen
diirfen, reduziert sich ihr Engagement bei der Arbeit
und Absentismus erhoht sich, also die Haufigkeit
und die durchschnittliche Dauer der Abwesenheit
vom Arbeitsplatz, wie Messioui et al. (2025) in einer
Langsschnittstudie aufzeigen.

Individuelle Folgen von formaler
Uberqualifikation

Die negativen Auswirkungen von formaler Uberquali-
fizierung auf individueller Ebene sind gleichfalls viel-
faltig (OECD, 2024), beginnend mit Einkommensein-
buRen. So verdienen in Osterreich iberqualifiziert
beschéftigte Personen im Durchschnitt um 6,6%
weniger als Personen mit gleichem Ausbildungs-
niveau, die ausbildungsadaquat beschaftigt sind
(PIAAC 2022/23) (OECD, 2024). Damit fallen die Ein-
kommenseinbuflen deutlich niedriger aus als etwa in
Deutschland (13,0%) oder der Schweiz (16,9%). Ein-
kommenseinbulRen von Uberqualifiziert beschaftig-
ten Arbeitskraften konnen allerdings durch leistungs-
bezogene Bezahlung kompensiert werden (Baktash,
2024). In Osterreich verdienen Uberqualifiziert be-
schaftigte Arbeitskrafte etwas mehr als ihre ausbil-
dungsadaquat beschaftigten Kolleg:innen, bei denen
die niedrigere formale Ausbildung auf die Arbeitsstel-
le passt (Kracke et al., 2018; Quintini, 2011).

Formale Uberqualifikation kann sich auch negativ
im intra- und interpersonalen Bereich auswirken,
darunter auf kognitive Prozesse, Emotionen und Ver-
halten wie etwa die Arbeitseinstellung, das Verhal-
ten am Arbeitsplatz, die Arbeitsleistung, die Arbeits-
beziehungen, die Fluktuationsneigung sowie die
Karriereperspektiven. Eine weitere Konsequenz von
formaler Uberqualifikation kann sein, dass Arbeits-
krafte versuchen, einen neuen Arbeitsplatz zu fin-
den und entsprechende Suchaktivitaten starten und
auch haufiger den Arbeitsplatz wechseln (Erdogan &
Bauer, 2021).

Zudem sind durch die formal Uberqualifizierte Be-
schaftigung Beeintrachtigungen der individuellen Ge-
sundheit, des Wohlbefindens und der Arbeitszufrie-
denheit nicht auszuschliefflen (Bock-Schappelwein,
2015; Bock-Schappelwein & Egger-Subotitsch, 2015;



Erdogan & Bauer, 2021). Ebenso kénnen damit Be-
lastungen verbunden sein wie etwa der Eindruck von
fehlender Wertschatzung (Erdogan & Bauer, 2021).

Kompetenz und Kompetenznutzung

Formale Uberqualifikation steht zudem in einem
engen Zusammenhang mit der Verwertung indivi-
dueller beruflicher Kompetenzen und Grundkompe-
tenzen (Green & Mclntosh, 2007). Laut PIAAC-Zyklus
2011/12 verfligten (berqualifiziert beschaftigte
Arbeitskrafte in Osterreich liber etwas schlechtere
alltagsmathematische Kompetenzen als adaquat
beschiftigte Personen mit dem gleichen Ausbil-
dungsniveau. Gleichzeitig hatten sie aber hohere
alltagsmathematischen Kompetenzen als Personen
der nachstniedrigeren Ausbildungskategorie (Bock-
Schappelwein, Egger-Subotitsch, Bartok et al., 2014).
Obschon Kausalitaten bzw. zeitliche Zusammenhan-
ge in dem Querschnittsdesign nicht geklart werden
konnten, gibt es aus der Literatur dennoch Hinweise
darauf, dass Uberqualifikation zu einem iiberpro-
portional starken Verlust an kognitiven Fahigkeiten
beitragt (de Grip et al., 2008). Kompetenzen kénnen
teilweise verloren gehen, wenn sie nicht angewendet
werden. Dariiber hinaus tragt hoheres individuel-
les Alter per se zur Abnahme bestimmter kognitiver
Fahigkeiten bei. Insofern besteht die Befiirchtung,
dass die zunehmende Alterung der Erwerbsbevol-
kerung in vielen Industrieldndern mit einem Verlust
an Grundkompetenzen zum Nachteil der betrof-
fenen Volkswirtschaften einhergeht, wofiir Quer-
schnittsstudiendesigns Anhaltspunkte liefern. Auch
bei PIAAC weisen altere Personen schlechtere Werte
in den Grundkompetenzen auf (OECD, 2013; OECD,
2024).

Hanushek et al. (2025) zeigen in ihrer fiir Deutschland
reprasentativen Langsschnittstudie auf Grundlage
von PIAAC, dass die durchschnittlichen Lese- und
alltagsmathematischen Kompetenzen, wie sie in
PIAAC gemessen werden, bis liber den 40. Geburts-
tag hinaus zunehmen, bevor sie abfallen. Zu einem
Kompetenzriickgang kommt es allerdings nur dann,
wenn diese Kompetenzen nur unterdurchschnittlich
oft im Alltag verwendet werden (gemessen an Lese-,
Schreib- und Rechenaktivititen). Deutliche Kompe-
tenzriickgange wurden bei Arbeiter:innen vor allem
beim Lesen und, wenn auch etwas weniger stark,
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bei der Alltagsmathematik bereits in relativ jungen
Jahren ab Mitte 30 festgestellt. Lediglich im Bereich
der Alltagmathematikkompetenzen konnen jene Ar-
beiter:innen, die diese uberdurchschnittlich oft ge-
brauchen, diese erhalten bzw. noch etwas steigern.
Bei Personen mit tertidrer Ausbildung und/oder liber-
durchschnittlichem Kompetenzgebrauch steigen die-
se hingegen auch bis liber das 50. Lebensjahr hinaus
noch weiter an, bevor sie abflachen. Entscheidend ist
also, wie gefestigt die Grundkompetenzen in Lesen
und Alltagsmathematik sind und wie haufig diese im
Berufsalltag oder zuhause gelibt werden.

Uberqualifikation in Osterreich
im internationalen Vergleich

Mit Referenz auf das wahrgenommene bzw. ver-
mutete Einstellungsverhalten des:der Arbeitge-
ber:in berichteten im Rahmen der PIAAC-Erhebung
2011/12 laut OECD (2013) 21,0% der unselbstandig
Beschéftigten im Alter von 16 bis 65 Jahren in Oster-
reich, gemessen an ihrer formalen Qualifikation und
den gegenwartig fir den Arbeitsplatz bendtigten
Quialifikationen Uberqualifiziert beschaftigt zu sein.
Im internationalen Vergleich lag Osterreich damit im
Mittelfeld. Die Spannweite reichte damals innerhalb
der an der Erhebung teilnehmenden europdischen
Staaten von 13,3% in Italien und 14,8% in den Nie-
derlanden bis hin zu rund doppelt so hohen Werten
mit 23,2% in Deutschland, 26,5% in Estland und
27,2% in Irland.

11 Jahre spater, im Rahmen der aktuellen Erhebung
2022/23, wurde dieselbe Frage erneut gestellt, wo-
bei die befragte Altersgruppe nun auf unselbstandig
Beschaftigte zwischen 25 und 64 Jahren eingegrenzt
wurde. Wahrend Osterreich 2011/12 noch im Mittel-
feld lag, gehorte es nunmehr mit einem Anteil von
27,4% Uberqualifiziert Beschéftigten gemeinsam
mit Deutschland (28,5%) und Litauen (28,8%) zu
den teilnehmenden europdischen Landern mit den
hochsten Anteilen. Die Spannweite fiel ungeachtet
der Altersgruppeneinschrankung dennoch &dhnlich
hoch aus wie bei der letzten Erhebung, mit rund
14% in Polen?, Portugal und der Schweiz und einem

2 Aufgrund des hohen Anteils an Befragten mit ungewdhn-
lichen Antwortmustern ist bei der Interpretation der Ergeb-
nisse Vorsicht geboten (OECD, 2024).
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doppelt so hohen Wert in Litauen (28,8%) (OECD,
2024). Die beiden Zeitpunkte vergleichend folgt dar-
aus, dass mit Ausnahme von Estland alle untersuch-
ten Lander, flr die Daten zu beiden Zeitpunkten vor-
liegen, einen Anstieg der Uberqualifikationsquote
aufwiesen, wobei Osterreich und Deutschland den
hochsten Anstieg verzeichneten.

Grafik 6.1

Bei diesem internationalen Vergleich gilt es aller-
dings zu beriicksichtigen, dass auch Arbeitskrafte
mit hochstens Pflichtschulabschluss in die Berech-
nung miteinflieRen, obwohl diese niemals formal
Uberqualifiziert beschéftigt sein kdnnen; die formale
Uberqualifikation in Ldndern mit einem vergleichs-
weise hohen Anteil an diesen Arbeitskraften wird da-
durch gedampft. In der nachfolgenden Detailanalyse
fir Osterreich werden Arbeitskréfte mit héchstens
Pflichtschulabschluss deshalb nicht berlcksichtigt.
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6.3
Methodendesign

Fragestellung

In der vorliegenden Arbeit wird fiir Osterreich dar-
gestellt, wie sich die Verbreitung von formaler Uber-
qualifikation in Osterreich und die Faktoren, die dazu
beitragen, seit der ersten PIAAC-Erhebung 2011/12
entwickelt haben®. Konkret werden folgende Frage-
stellung behandelt:

* Welche Faktoren erklaren das Phanomen der
formalen Uberqualifikation in Osterreich?

* Welche Rolle spielen dabei die Kompetenz-
nutzung und veranderte Anforderungen an
die Qualifikationen der Arbeitskrafte?

* Wie unterscheiden sich die Ergebnisse im
Vergleich zur ersten PIAAC-Erhebung?

Datengrundlage

Datengrundlage ist die PIAAC-Erhebung 2022/23, die
zwischen September 2022 und Mai 2023 durchge-
fiihrt wurde und die 16- bis 65-jahrige Bevolkerung
umfasst. Die Befragung bestand aus zwei Teilen. In
einem ersten Teil mussten die Befragten auf einem
Tablet selbsténdig Aufgaben aus den Bereichen
Lesen, Alltagsmathematik und adaptives Problem-
[6sen bearbeiten; der zweite Teil umfasst einen
umfangreichen Hintergrundfragebogen (Statistik
Austria, 2025). Fir die vorliegende Analyse wurden
ausschlief3lich Variablen aus dem Hintergrundfrage-
bogen verwendet (SUF-file), die mittels STATA ausge-
wertet wurden.

3 Zum Kompetenznutzungsgrad ist allerdings kein unmittel-
barer Vergleich mit der Erhebung 2011/12 mdglich, da sich
die zugrundeliegende Fragestellung gedndert hat (siehe
nachfolgenden Abschnitt).
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Variablenbeschreibung zur Messung
von formaler Uberqualifikation

In der Literatur finden sich laut Quintini (2011) drei
Ansidtze zur Berechnung von formaler Uberquali-
fikation: der normative Ansatz, der statistische An-
satz und die subjektive Einschatzung, wobei die
beiden ersten Ansatze als objektive Berechnungs-
arten definiert werden, die letztere als subjektive
Berechnungsart®. Beim normativen Berechnungsan-
satz wird lberpriift, ob der ausgeiibte Beruf und die
hochste abgeschlossene formale Ausbildung einer
beschaftigten Person mit einer ,standardisierten®
Klassifikation libereinstimmen. Beispielsweise kann
die Verkniipfungstabelle der ILO (2012) als Referenz-
grofle dienen, die jedem Beruf, klassifiziert nach
ISCO-08 zusammengefasst in Berufshauptgruppen,
ein spezifisches Skill-Level in Form eines spezifi-
schen Ausbildungsabschlusses zuordnet. Beim sta-
tistischen Ansatz zur Ermittlung von formaler Uber-
qualifikation, auch bekannt als ,realised matches®,
wird das durchschnittliche Ausbildungsniveau der
Beschaftigten einer Berufsgruppe bzw. die haufigs-
te Ausbildungsform je Berufshauptgruppe ermittelt
und mit dem individuellen Ausbildungsniveau und
ausgelibten Beruf verglichen. Bei der subjektiven
Einschatzung wird (meistens) die Arbeitskraft da-
nach gefragt, wie ihr formaler Ausbildungsabschluss
oder ihre Kompetenzen mit den Qualifikations- bzw.
Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz tiberein-
stimmen.

PIAAC bietet die Moglichkeit, formale Uberqualifi-
kation Uber alle drei Berechnungsarten zu erheben
(Bock-Schappelwein & Egger-Subotitsch, 2015). Der
statistische Ansatz kann Uber den Mittelwert oder
Modalwert dargestellt werden (Quintini, 2011). Fiir

4 Bock-Schappelwein und Egger-Subotitsch (2015) fanden
anhand der PIAAC-Daten 2011/12, dass das Ausmal der
Uberqualifikation am héchsten ausfillt, wenn die subjek-
tive Berechnungsmethode angewendet wird, bei der die
Person selbst einschatzt, welcher Ausbildungsabschluss
flr die Ausiibung der Tatigkeit gegenwartig bendtigt wird.
Am niedrigsten ist das AusmaR formaler Uberqualifikation
bei Verwendung des statistischen Ansatzes, der normative
Ansatz liegt in der Mitte. Die Auswahl einer geeigneten Mess-
methode hangt, wie von Erdogan und Bauer (2021) darge-
legt, allerdings davon ab, welcher spezifische Aspekt damit
abdeckt werden soll (z.B. Matching-Analyse, subjektives
Empfinden), weshalb diese einander nicht ersetzen konnen,
sondern vielmehr in Abhangigkeit von der Fragestellung ein-
zusetzen sind.
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den normativen Ansatz dient die Verknlpfungsta-
belle der ILO (2012) als ReferenzgroRe. Die subjektive
Einschatzung wird bei PIAAC auf zwei Arten erhoben:
als Qualification Mismatch oder Skills Mismatch. Der
Qualification Mismatch beschreibt die Diskrepanz
zwischen dem individuellen formalen Ausbildungs-
niveau und der individuellen Einschatzung zu der
am Arbeitsplatz erforderlichen formalen Qualifika-
tion, der Skills Mismatch® die Diskrepanz zwischen
tatsachlichen Kompetenzen und der individuellen
Einschatzung zu den Kompetenzanforderung am
Arbeitsplatz.

PIAAC zeichnet sich zudem durch die Besonderheit
aus, dass fir die Ermittlung von formaler Uberqua-
lifikation auf Grundlage der Selbsteinschatzung ein
externer Referenzpunkt zur eigenen formalen Aus-
bildung vorgesehen ist, indem das wahrgenommene
bzw. vermutete Einstellungsverhalten des:der Ar-
beitgeber:in herangezogen wird und danach gefragt
wird, wenn sich heute jemand fiir diese Stelle bewer-
ben wiirde, welcher Bildungsabschluss in der Regel
notwendig ware, um diese zu bekommen.® Mit die-
ser Einbindung impliziert die Frageformulierung also
auch die Moglichkeit, abzubilden, dass erworbene
formale Qualifikationen entwertet wurden bzw. Ver-
anderungen der Arbeitsanforderung im Zeitverlauf
etwa aufgrund von technologischen Neuerungen
stattgefunden haben konnen.

Die Variable zur Bestimmung der formalen Uber-
qualifikation auf Grundlage von Selbsteinschatzung
folgt dem OECD-Ansatz (OECD, 2013, 2024) und wur-
de auch von Bock-Schappelwein, Egger-Subotitsch,
Bartok et al. (2014) fiir die Analyse der Erhebung
2011/12 ibernommen. Diesem Ansatz zufolge wird
die formale Uberqualifikation aus dem formalen Bil-
dungsstand der befragten Person und aus ihrer sub-
jektiven Einschatzung zum geforderten Bildungsab-
schluss fiir den aktuellen Arbeitsplatz zum Zeitpunkt
der Befragung generiert. Diese Selbsteinschatzung

5 Allerdings wurde die Fragestellung dazu in PIAAC 2022/23
verandert, weshalb ein unmittelbarer Vergleich mit der
ersten Erhebung 2011/12 nicht moglich ist.

6 Inden Studien zu (arbeits)psychologischen Auswirkungen
wird Uberqualifikation bzw. Over-Skilling haufig iber die
Selbsteinschédtzung abgefragt, also ob sich eine Person
selbst als liber-, addquat- oder unterqualifiziert einschatzt,
bzw. es wird mit einem ganzen Fragenset der potenzielle
Mismatch erhoben (z.B. Scale of Perceived Overqualification
[SPOQ], Maynard et al., 2006).

erfolgt liber die Frage” ,Wenn sich heute jemand
fuir diese Stelle bewerben wiirde, welcher Bildungs-
abschluss ware in der Regel notwendig, um diese zu
bekommen?“.

Eine befragte Person wurde als formal liberquali-
fiziert eingestuft, wenn ihr erreichter formaler Bil-
dungsstand hoher ist als die formale Ausbildung,
die fiir die Ausiibung der aktuellen Tatigkeit von der
befragten Person als notwendig erachtet wird (siehe
dazu auch Green & Mclntosh (2007)):

UQ; = 1 wenn eB; > nB;

UQ; = 0 wenn eB; < nB;

Wobei:

UQ;... Uberqualifikation von Person i

eB;... erreichter formaler Bildungsstand von Person i

nB;... notwenige formale Ausbildung fiir die Aus-
Ubung der aktuellen Tatigkeit von Person i

Der formale Bildungsstand basiert auf der ISCED-
2011-Klassifikation® und wurde in vier Gruppen zu-
sammengefasst: ISCED 0 bis 2 einschlieRlich ISCED
351, ISCED 3 (ohne 351), ISCED 4 und ISCED 5 bis 8
(OECD, 2024)°.

Methodisches Vorgehen

Fir das binadre Logitmodell wurden, wie bereits bei
Bock-Schappelwein, Egger-Subotitsch, Bartok et al.
(2014), personenspezifische sowie Kontextvariab-
len als auch der Kompetenznutzungsgrad als erkla-
rende Variablen fiir die formale Uberqualifikation
von unselbstdndig Beschaftigten'® herangezogen
(Geschlecht, Alter, hochster Bildungsabschluss, Ge-
burtsland, Erstsprache, Familienstand, Arbeitsver-
trag, Arbeitszeit, Betriebsgrofie, berufliche Stellung
sowie das Ausmall zum Kompetenznutzungsgrad)''.
Der Indikator zum Kompetenznutzungsgrad aus der

7 Frage D2_Q12aAT.

8 International Standard Classification of Education.
9 Frage B2_QO1.

10 Frage D2_QO04.

11 Informationen zu den spezifischen Auspragungen je Variable
befinden sich in Ubersicht6.1.



Erhebung 2011/12"* kommt in der Erhebung 2022/23
nicht mehr ident vor und wurde durch den Indika-
tor zu den im aktuellen Arbeitsprozess erworbenen
Fahigkeiten ersetzt's,

Die Zahl der zu untersuchenden unselbstandig Be-
schaftigten wurde wie bei Bock-Schappelwein,
Egger-Subotitsch, Bartok et al. (2014) auf die Alters-
gruppe der 30- bis 60-Jahrigen beschrankt, um for-
male Uberqualifikation, wie sie bei Ubergangspro-
zessen am Arbeitsmarkt wie etwa bei Beschaftigung
wahrend einer Tertidrausbildung, auftritt, aus der
Analyse auszuschlieBen. AuBerdem wurden unselb-
standig Beschéftigte mit hochstens Pflichtschul-
abschluss in der Analyse nicht beriicksichtigt, da sie
per definitionem keine formale Uberqualifikation
aufweisen kdnnen. Damit unterscheidet sich die Vor-
gehensweise von jener der OECD, die einerseits al-
tersspezifisch breiter aufgestellt ist (in der Erhebung
2011/12 Alterseinschrankung auf 16-65 Jahre, in der
Erhebung 2022/23 auf 25-65 Jahre) und andererseits
auch Personen mit hochstens Pflichtschulabschluss
in der Analyse mitberiicksichtigt (OECD, 2013, 2024).
In der aktuellen Auswertung sind zudem all jene Er-
wachsenen nicht enthalten, bei denen aufgrund
mangelnder Sprachkenntnisse in Deutsch nur ein

12 Frageformulierung zum Kompetenznutzungsgrad (D_Q13c_
ATX1): ,,Denken Sie nun an lhr Wissen und lhre Fahigkeiten,
die Sie im Laufe lhres Lebens in Familie, Schule, Weiterbil-
dungund in der Arbeit erworben haben. In welchem Ausmaf}
konnen Sie Ihr Wissen und lhre Fahigkeiten in Ihrer derzeiti-
gen Arbeit tatsachlich anwenden?“ Antwortmoglichkeiten:
»Uberhaupt nicht*, ,In einem sehr geringen AusmaR*,

»In einem gewissen AusmaR®, ,In einem hohen Ausmaf3®,
»In einem sehr hohen AusmaR“.

13 ,Aktuelle Arbeit - Quellen fiir Fahigkeiten und Wissen®, Kate-
gorie 03: ,,Im Arbeitsprozess erworbene Fahigkeiten bzw.
Lernen von Kolleg:innen oder Vorgesetzten®: Frageformulie-
rung zu Quellen fiir Fahigkeiten und Wissen in der aktuellen
Arbeit in der Kategorie 03 Im Arbeitsprozess erworbene
Fahigkeiten bzw. Lernen von Kolleg:innen oder Vorgesetz-
ten (D2_Q13ATX03): ,,Denken Sie nun an lhr Wissen und Ihre
Fahigkeiten, die Sie in Ihrer derzeitigen Arbeit anwenden. In
welchem Ausmald haben folgende Lernaktivitaten zu die-
sem Wissen und diesen Fahigkeiten beigetragen?“ Antwort-
moglichkeiten: ,Uberhaupt nicht®, ,,In einem sehr geringen
Ausmal®, ,In einem gewissen Ausmaf“, ,In einem hohen
AusmaR“. Weitere Kategorien, die zu dieser Fragestellung
gehoren, sind 01 Ausbildung im reguladren Schul- bzw. Hoch-
schulwesen inkl. Lehre, 02 Weiterbildungen aus beruflichen
oder privaten Griinden, 04 im privaten Umfeld erworbene
Fahigkeiten (Familie, Freunde bzw. Aktivitaten in der Frei-
zeit, z.B. in Vereinen). Alle Antwortméglichkeiten zeigen
naherungsweise eine dhnliche Struktur der Antworten fiir
liberqualifiziert beschaftigte Arbeitskréfte.
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kurzes Interview in einer von 10 weiteren Sprachen
durchgefiihrt werden konnte (sogenannte ,Haus-
tir-Interviews® [Statistik Austria, 2024]), weil diese
Personengruppe in der Erhebung 2011/12 noch nicht
beriicksichtigt worden war.

6.4
Ergebnisse

Soziodemographische und arbeitsplatz-
bezogene Merkmale von formaler Uber-
qualifikation

Bock-Schappelwein, Egger-Subotitsch, Bartok et al.
(2014) bauten in ihren Detailanalysen fiir Osterreich
zwar auf den Befunden der OECD auf, schlossen je-
doch, wie zuvor dargestellt, Arbeitskrafte mit hochs-
tens Pflichtschulabschluss aus der Analyse aus und
zusatzlich auch noch alle Arbeitskrafte an den Uber-
gangen in den bzw. aus dem Arbeitsmarkt, indem sie
die Altersabgrenzung mit 30 bis 60 Jahre festlegten.
Ihnen zufolge belief sich die Uberqualifikationsquo-
te bei PIAAC 2011/12 in dieser Teilpopulation auf gut
20% (Manner 23%, Frauen 25%) und unterschied
sich damit trotz der Einschrankungen kaum vom Er-
gebnis der internationalen Untersuchung. Sie fanden
keine nennenswerten geschlechts- oder altersspe-
zifischen Unterschiede bei der Uberqualifikations-
quote und ebenso kaum welche in unterschiedlichen
Familienkonstellationen und zwischen den Bildungs-
abschliissen. Eine Ausnahme bilden Personen mit
auslandischen Bildungsabschliissen, die eine merk-
lich hohere formale Uberqualifikationsquote aufwie-
sen (Manner 42%, Frauen 39%), was auf mangelnde
internationale Transferierbarkeit von Ausbildungsab-
schliissen, Anerkennungsschwierigkeiten oder auch
auf sprachliche Defizite hindeutet. Entsprechend war
die formale Uberqualifikation auch unter Personen,
die im Ausland geboren wurden und Deutsch nicht
als Erstsprache haben, merklich starker ausgepragt
(Ma@nner 48%, Frauen 43%), was ein weit verbreite-
tes Phanomen darstellt (Manuela & Simona, 2018).
Gleichfalls ausgepragt war die formale Uberqualifi-
kation in Abhangigkeit vom Arbeitszeitausmaf3, mit
einer héheren Uberqualifikationsquote unter Teilzeit-
beschaftigten. Ein besonders deutlich erkennbarer
Unterschied in der Uberqualifikationsquote war zu-
dem in Abhangigkeit vom Kompetenznutzungsgrad
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zu erkennen, mit einer deutlich héheren Uberqua-
lifikation unter Arbeitskraften, die ihre im Arbeits-
prozess erworbenen Fahigkeiten hochstens selten
einsetzen kdnnen im Vergleich zu Arbeitskraften, die
diese haufig einsetzen kénnen. Zudem waren Arbei-
ter:innen haufiger Giberqualifiziert als Angestellte.

Im aktuellen PIAAC-Zyklus 2022/23 mit den gleichen
Einschrankungen auf Arbeitskrafte im Alter zwi-
schen 30 und 60 Jahren mit mindestens mittlerer
formaler Ausbildung fiel die formale Uberqualifika-
tion mit einem Anteil von 30% merklich hoher aus
(Manner 29%, Frauen 31%). Hierbei gilt es allerdings
zu berlicksichtigen, dass die Befragung zwischen
September 2022 und Mai 2023 stattfand, als die
Beschéftigung nach Ende der COVID-19-Pandemie
wieder kraftig wuchs (Ederer & Glocker, 2022; Sta-
tistik Austria, 2024). Der Bedarf an Arbeitskraften
bzw. Fachkraften war etwa in der Beherbergung und
Gastronomie hoch, wo oftmals auch Tatigkeiten fiir
Arbeitskrafte ohne einschlagige formale Ausbildung
verfuigbar sind. Zugleich kann auch der in den letz-
ten Jahren zunehmende Technologieeinsatz nicht
nur die Anforderungen an die Arbeitskrafte steigern,
sondern auch negativ auf die Anforderungen von
Tatigkeiten einwirken und das subjektive Gefiihl
der Relevanz der erlernten Fahigkeiten und der for-
malen Ausbildung schmalern und damit die formale
Uberqualifikation steigern. Zudem nutzten Uber-
qualifiziert beschaftigte Personen ihre allgemeinen
Kompetenzen abermals seltener. Sie gaben ungleich
haufiger als addquat beschaftigte Personen an, dass
im Arbeitsprozess erworbene Fahigkeiten héchstens
in einem sehr geringen Ausmaf zum Wissen und den
Fahigkeiten beigetragen haben, die am derzeitigen
Arbeitsplatz angewendet werden'.

Obwohl auch in der aktuellen Erhebung kaum
nennenswerte alters-, geschlechts- oder auch
bildungsspezifische Unterschiede in der formalen

14 Auch wenn alle Lernaktivitdten zusammengefasst werden,
d.h. neben im Arbeitsprozess erworbene Féhigkeiten auch
Ausbildung im reguldren Schul- bzw. Hochschulwesen inkl.
Lehre, Weiterbildungen aus beruflichen und privaten Griin-
den und im privaten Umfeld erworbene Féhigkeiten (Frage
D2_Q13ATX01-04), zeigt sich, dass als formal Giberqualifiziert
eingeschatzte Arbeitskréfte ungleich haufiger als solche,
die sich nicht als formal Giberqualifiziert einschatzen, an-
geben, dass die unterschiedlichsten Lernaktivitaten - wenn
liberhaupt - hochstens in einem sehr geringen Ausmaf zum
Wissen und den Fahigkeiten, die am Arbeitsplatz angewen-
det werden, beigetragen haben.

Uberqualifikation bis auf die merklich héhere forma-
le Uberqualifikation unter Arbeitskraften mit im Aus-
land erworbenen Bildungsabschliissen auftraten, so
zeigen sich dennoch Besonderheiten. Auffallig ist die
Zunahme an formaler Uberqualifikation von mann-
lichen Arbeitern im Vergleich zu mannlichen Ange-
stellten, insbesondere auch deshalb, weil sich die
formale Uberqualifikation unter weiblichen Arbeite-
rinnen, die allerdings schon in der Erhebung 2011/12
einen merklich héheren Anteil an formaler Uberqua-
lifikation als weibliche Angestellte und auch mannli-
che Arbeiter auswiesen, nicht wesentlich weiter ver-
starkte. Mannliche Arbeiter sind hauptsachlich in der
Sachgitererzeugung und im Baugewerbe tatig so-
wie im Handel, im Verkehrssektor, im Gastgewerbe
und in den sonstigen wirtschaftlichen Dienstleistun-
gen (z.B. Arbeitskrafteverleih), weibliche Arbeiterin-
nen im Gastgewerbe und in der Sachglitererzeugung
sowie in den sonstigen Dienstleistungen und in der
offentlichen Verwaltung.

Das AusmalR, wie stark die formale Uberqualifikation
unter mannlichen Arbeitern zugenommen hat, lasst
sich darin ablesen, wie wenig die formale Uberqua-
lifikation von mannlichen Angestellten gestiegen ist
und wie deutlich der Abstand zwischen mannlichen
Arbeitern und Angestellten angewachsen ist bzw. zu
weiblichen Arbeiterinnen geschrumpft ist. Das Ver-
haltnis von formaler Uberqualifikation (gemessen
an der Hohe der Uberqualifikationsquote) zwischen
mannlichen Arbeitern und Angestellten erhohte sich
von gut doppelt so hoch (2,1-fach) auf das 2,6-fache
(von 36% versus 17% 2011/12 auf 50% versus 19%
2022/23) sichtlich, wohingegen jenes zwischen
weiblichen Arbeiterinnen und Angestellten von 3,0-
fach auf das 2,7-fache verringerte (67% versus 22%
2011/12, 73% versus 27% 2022/23). Damit sind, an-
ders als in der Vergangenbheit, als bei Frauen das Ver-
haltnis merklich starker ausgepragt war als unter
Mannern, kaum noch geschlechtsspezifische Unter-
schiede zu erkennen. Innerhalb der Gruppe der Ar-
beiter:innen war der Abstand zwischen Frauen und
Manner 2011/12 fast doppelt so hoch und schrumpf-
te auf das 1,5-fache. Damit verschwand in der aktu-
ellen Erhebung die geschlechtsspezifische Beson-
derheit, dass nur weibliche Arbeiterinnen besonders
stark von formaler Uberqualifikation betroffen sind,
und zugleich resultiert daraus die Frage, weshalb die
formale Uberqualifikation bei mannlichen Arbeitern
so stark zugenommen hat.
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Ubersicht 6.1
Anteil der formal iiberqualifizierten unselbstandig Beschaftigten nach soziodemographischen und
arbeitsplatzspezifischen Faktoren (gemessen an allen Unselbstiandigen je beschriebener Kategorie)

Manner und Frauen Manner Frauen
Merkmal . 95%-Konfidenz- . 95%-Konfidenz- . 95%-Konfidenz-
in % . in % . in % .
intervall intervall intervall
Insgesamt 30,4 [28,1-32,8] 29,4 [26,1-32,9] 31,4 [28,3-34,8]
Alter
30-49 Jahre 30,7 [27,9-33,6] 29,7 [25,7-33,9] 31,8 [27,9-36,0]
50-60 Jahre 29,8 [26,0-33,9] 28,7 [23,2-34,9] 30,7 [25,6-36,4]
Hochster Bildungsabschluss
Lehre, BMS', DGKP? 27,5 [24,1-31,0] 27,0 [22,3-32,1] 28,0 [23,5-33,1]
AHS3, BHS*, Kolleg, Meister:in, Lehre mit Matura 36,4 [31,5-41,6] 36,3 [29,3-44,1] 36,5 [30,0-43,5]
Tertidre Abschliisse 14,2 [11,0-18,3] 10,4 [6,8-15,6] 17,9 [12,8-24,3]
Ausléndische Abschliisse 46,8 [40,3-53,5] 46,6 [37,0-56,3] 47,1 [38,3-56,1]
Geburtsland, Erstsprache
Osterreich, Deutsch 25,9 [23,5-28,4] 25,0 [21,6-28,6] 26,9 [23,6-30,4]
Osterreich, Nicht-Deutsch 56,2 (X) 52,7 (X) 63,4 (X)
Ausland, Deutsch 29,7 [21,0-40,2] 31,6 [19,2-47,3] 27,3 [16,9-40,8]
Ausland, Nicht-Deutsch 47,2 [40,1-54,4] 46,5 [35,9-57,4] 47,8 [38,5-57,3]
Familienstand
In Partnerschaft mit Kind 32,2 [29,0-35,6] 31,0 [26,5-35,9] 33,5 [29,1-38,1]
In Partnerschaft ohne Kind 30,2 [25,6-35,4] 32,8 [26,0-40,3] 27,6 [21,5-34,7]
Single mit Kind 30,8 [21,7-41,6] 27,0 (X) 31,6 [21,5-43,8]
Single ohne Kind 30,4 [20,2-42,9] 23,8 (X) 40,8 (X)
Arbeitsvertrag
Unbefristet 29,9 [27,5-32,4] 28,3 [24,9-31,9] 3L,7 [28,4-35,2]
Befristet 30,5 [21,9-40,6] 33,9 (X) 28,0 [18,1-40,6]
Andere 445 [30,8-59,1] 51,9 (X) 32,2 (X)
Arbeitszeit
Teilzeit 35,9 [31,9-40,1] 41,2 [30,4-53,0] 34,9 [30,7-39,4]
Vollzeit 27,8 [25,1-30,8] 28,1 [24,7-31,7] 27,3 [22,7-32,5]
BetriebsgroBle
1-10 Beschaftigte 36,3 [31,0-42,0] 35,2 [26,5-44,9] 37,2 [30,7-44,1]
11-49 Beschaftigte 34,5 [30,2-39,0] 35,3 [29,0-42,2] 33,6 [28,1-39,7]
50-249 Beschéftigte 26,9 [22,5-31,9] 26,2 [20,4-33,0] 27,9 [21,4-35,3]
250 Beschaftigte und dariiber 24,8 [20,8-29,4] 23,3 [18,3-29,2] 26,7 [20,5-34,0]
Berufliche Stellung
Angestellte:r 23,6 [21,1-26,3] 19,3 [15,9-23,3] 27,0 [23,6-30,7]
Arbeiter:in, Lehrling 56,2 [50,3-61,9] 49,7 [42,8-56,7] 73,0 [63,0-81,2]
Beamt:in, Vertragsbedienstete:r 18,0 [13,5-23,5] 18,7 [12,4-27,1] 17,3 [11,5-25,2]
Freie:r Dienstnehmer:in 53,3 (X) 79,6 (X) 7,1 (X)
Kompetenznutzungsgrad®
Uberhaupt nicht bzw. sehr geringes Ausmaf 56,2 [45,3-66,6] 52,8 [36,4-68,6] 59,1 [44,6-72,2]
Gewisses Ausmafd 39,4 [32,8-46,3] 40,0 [30,5-50,3] 38,7 [30,1-48,2]
(Sehr) hohes AusmaR 26,9 [24,5-29,5] 26,1 [22,7-29,9] 27,7 [24,4-31,3]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - n=1 974, 30- bis 60-jahrige unselbsténdig Beschaftigte ohne Personen mit hochstens Pflichtschul-
abschluss. Exkl. Haustiir-Interviews. - () Werte sind stark zufallsbehaftet (Zelle weniger als 40 Félle). (X) Werte sind statistisch nicht inter-
pretierbar und werden daher nicht ausgewiesen (Zellbesetzung weniger als 20 Félle). - 1) Berufsbildende mittlere Schule. - 2) Diplomierte:r
Gesundheits- und Krankenpfleger:in. - 3) Allgemeinbildende hohere Schule. - 4) Berufsbildende mittlere Schule. - 5) ,Denken Sie nun an lhr
Wissen und lhre Fahigkeiten, die Sie in Ihrer derzeitigen Arbeit anwenden. In welchem Ausmaf} haben folgende Lernaktivitaten zu diesem
Wissen und diesen Fahigkeiten beigetragen? Im Arbeitsprozess erworbene Fahigkeiten bzw. Lernen von Kolleg:innen oder Vorgesetzten®
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Ebenfalls auffallend ist, dass, anders als in der Erhe-
bung 2011/12, eine vergleichsweise hohere formale
Uberqualifikation unter den unselbsténdig beschéf-
tigten Mannern mit mittlerer Ausbildung (Lehre) im
Vergleich zu tertidren Abschliissen zu erkennen ist.
Der Anteil der formal lberqualifizierten Manner mit
mittlerer Ausbildung erhohte sich im Vergleich zur
letzten Erhebung von 19% auf 27%, wohingegen
sich der Anteil unter den unselbsténdig beschaftig-
ten Mannern mit Tertidrabschluss von 26% auf 10%
verringerte. Damit glich sich das Strukturmuster
der Manner an das der unselbstandig beschaftigten
Frauen an, die schon in der letzten Erhebung eine
merklich niedrigere formale Uberqualifikation unter
den Tertiarabschliissen im Vergleich zur Lehre auf-
wiesen (28% Lehre, 18% Tertidrabschliisse; 2011/12
32% Lehre, 17% Tertidrabschliisse).

Die Uberqualifikationsquote unter mannlichen
Arbeitern weist zwar ebenfalls keine nennenswer-
ten altersspezifischen Unterschiede auf. Allerdings
ist hervorzuheben, dass die formale Uberqualifika-
tion in dieser Gruppe insbesondere bei mannlichen
Arbeitern mit im Ausland erworbenen Abschliissen
stark ausgepragt ist (73% [0,581; 0,845]), wahrend
sie unter mannlichen Arbeitern mit Lehrabschluss
deutlich seltener vorkommt (39% [0,309; 0,473]). Die
Arbeitsplatze von formal tGiberqualifiziert beschaftig-
ten mannlichen Arbeitern zeichnen sich nach ihrer
Einschatzung im Vergleich zu jenen mannlichen
Arbeitern, die sich nicht als formal lberqualifiziert
einstufen, dadurch aus, dass sie tendenziell ofter

nie oder auch nur sehr selten auf ihrem derzeitigen
Arbeitsplatz durch die Aufgaben, die sie ausfiihren,
etwas dazu lernen (,learning by doing“) und sich
auch seltener Uber neue Produkte oder Dienstleis-
tungen informieren. Auflerdem sind sie haufiger
»hie“ oder ,weniger als einmal im Monat“ damit be-
schaftigt, Kolleg:innen dabei zu unterstitzen, Neues
zu lernen. Sie werden auch tendenziell viel seltener
in die Verbesserung der Arbeitsorganisation oder
der Arbeitsvorgange eingebunden oder kdnnen bei
der Arbeit ihre Ideen einbringen. Zudem spiiren sie
seltener das Bediirfnis, Unterstiitzung bei hoher
Arbeitsbelastung oder schwierigen Situationen zu
erhalten. Im Vergleich zu mannlichen und weibli-
chen Angestellten konnen sie zudem eher haufiger
»uberhaupt nicht” oder ,nur in einem sehr geringen
Ausmal?“ Giber die Reihenfolge, in der sie ihre Aufga-
ben erledigen, entscheiden sowie uber die Arbeits-
zeit bestimmen. Weibliche Arbeiterinnen, die sich
als formal Uberqualifiziert einstufen, sind seltener
angehalten, sich lber neue Produkte oder Dienst-
leistungen zu informieren und auch weniger das Be-
diirfnis verspliren, bei hoher Arbeitsbelastung oder
schwierigen Situationen Unterstiitzung zu erhalten.
Insgesamt scheint damit der fehlende Lernaspekt
unter formal liberqualifiziert beschaftigten mannli-
chen Arbeitern, und auch weiblichen Arbeiterinnen,
merklich ausgepragt. Formale Uberqualifikation
diirfte bei dieser Personengruppe daher scheinbar
mit unglinstigen Arbeitsplatzmerkmalen und wenig
Lernchancen einhergehen.
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Ubersicht 6.2

Einschatzung der unselbstandig Beschaftigten (30-60 Jahre) zu Arbeitsflexibilitat und Arbeitsablaufen
nach Geschlecht, sozialrechtlichen Status und Uberqualifikation - in Prozent (Spaltensumme

je Kategorie)

o . . Arbeiter:innen Angestellte

Haufigkeit von Learning by doing

Méanner

Nie bzw. weniger als einmal im Monat 28,5 (20,5) 36,6 14,6 11,7 (26,5)
95%-Konfidenzintervall [22,6-35,4] [13,7-29,6] [27,5-46,8] [11,4-18,4] [8,6-15,7] [17,7-37,6]

Weniger als einmal pro Woche,

jedoch mindestens einmal im Monat 20,2 (19,3) (21,1) 26,5 27,9 (20,6)
95%-Konfidenzintervall [15,3-26,2] [13,0-27,7] [14,2-30,3] [22,5-30,9] [23,3-32,9] [13,6-30,0]

Mindestens einmal pro Woche,

jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag 51,2 60,2 42,3 59 60,4 52,9
95%-Konfidenzintervall [44,2-58,2] [50,4-69,3] [32,7-52,4] [54,2-63,6] [55,1-65,5] [42,3-63,2]

Frauen

Nie bzw. weniger als einmal im Monat 45 (x) (49,3) 20 18,4 24,3
95%-Konfidenzintervall [34,5-56,0] (x) [36,5-62,1] [16,9-23,5] [14,9-22,4] [18,1-31,8]

Weniger als einmal pro Woche,

jedoch mindestens einmalim Monat (19,9) (x) (x) 24,7 24,1 26,1
95%-Konfidenzintervall [12,7-29,8] (x) (x) [21,4-28,3] [20,4-28,4] [20,0-33,3]

Mindestens einmal pro Woche,

jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag (35,1) (x) (30) 55,3 57,5 49,6
95%-Konfidenzintervall [25,5-46,0] (x) [19,5-43,2] [51,3-59,3] [52,8-62,1] [42,0-57,1]

Fragestellung: Wie oft lernen Sie in Ihrer derzeitigen Arbeit durch die Aufgaben, die Sie ausfiihren, etwas dazu (Learning by doing)? (H2_Q09b)

Haufigkeit des sich Informierens tiber Arbeiter:innen Angestellte
peue Produl.<t.e/DienstI§istungen nicht tiber- lber- nicht tiber- tber-
inderderzeitigen Arbeit gesamt qualifiziert qualifiziert gesamt qualifiziert qualifiziert
Méanner
Nie bzw. weniger als einmal im Monat 57,4 48,8 65,9 31,7 26,9 51,7
95%-Konfidenzintervall [50,3-64,1] [39,1-58,6] [55,7-74,8] [27,4-36,3] [22,4-31,9] [41,2-62,0]
Weniger als einmal pro Woche,
jedoch mindestens einmal im Monat 21,6 (25,9) (17,3) 29,7 32,4 (18,4)
95%-Konfidenzintervall [16,4-27,8] [18,2-35,3] [10,9-26,1] [25,6-34,1] [27,7-37,4] [11,8-27,6]
Mindestens einmal pro Woche,
jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag 21,1 (25,3) (x) 38,7 40,8 (29,9)
95%-Konfidenzintervall [15,9-27,5] [17,8-34,7] (x) [34,2-43,4] [35,7-46,1] [21,3-40,1]
Frauen
Nie bzw. weniger als einmal im Monat 75,9 (x) 89,2 42,9 41,2 47,6
95%-Konfidenzintervall [65,6-83,8] (x) [78,8-94,8] [39,0-47,0] [36,6-45,9] [40,1-55,2]

Weniger als einmal pro Woche,

jedoch mindestens einmal im Monat (x) (x) (x) 25,4 26,2 23,2
95%-Konfidenzintervall (x) (x) (x) [22,0-29,0] [22,3-30,6] [17,4-30,1]

Mindestens einmal pro Woche,

jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag (x) (x) (x) 31,7 32,6 29,3

95%-Konfidenzintervall

=

(x) [28,1-35,6] [28,3-37,2] [22,9-36,5]

Fragestellung: Wie oft ist es in Ihrer derzeitigen Arbeit notwendig, sich iber neue Produkte oder Dienstleistungen auf den neuesten Stand
zu bringen? (H2_Q09¢)
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Haufigkeit des Schulens
von Mitarbeiter:innen
in der derzeitigen Arbeit

Nie bzw. weniger als einmal im Monat
95%-Konfidenzintervall

Weniger als einmal pro Woche,
jedoch mindestens einmalim Monat

95%-Konfidenzintervall

Mindestens einmal pro Woche,
jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag

95%-Konfidenzintervall

Nie bzw. weniger als einmal im Monat
95%-Konfidenzintervall

Weniger als einmal pro Woche,
jedoch mindestens einmal im Monat

95%-Konfidenzintervall

Mindestens einmal pro Woche,
jedoch nicht jeden Tag bzw. jeden Tag

95%-Konfidenzintervall

gesamt

43
[36,2-50,0]

17,4
[12,9-23,1]

39,6
[32,9-46,8]

58,7
[47,7-68,9]

3

(24,3)
[16,2-34,7]

Arbeiter:innen

nicht tiber-
qualifiziert

Manner

32,5
[24,2-42,0]

(22,6)
[15,6-31,7]

449
[35,3-54,9]
Frauen

(x)
)

=

==

=

tber-
qualifiziert

53,5
[43,5-63,3]

3

(34,3)
[25,4-44,5]

64,6
[51,2-76,0]

gesamt

27,2
[23,1-31,7]

27,4
[23,4-31,8]

454
[40,7-50,1]

39,1
[35,3-43,1]

20,5
[17,4-23,9]

40,4
[36,5-44,4]

Angestellte

nicht Gber-
qualifiziert

22,1
[17,9-26,9]

29,8
[25,2-34,8]

48,1
[42,9-53,4]

36,2
[31,8-40,9]

20,6
[17,0-24,6]

43,2
[38,5-47,9]

lber-
qualifiziert

48,4
[38,0-59,0]

=

(34,1)
[24,9-44,7]

46,9
[39,4-54,5]

20,2
[14,8-27,0]

32,9
[26,2-40,3]

Fragestellung: Wie oft sind Sie normalerweise bei Ihrer derzeitigen Arbeit damit beschéftigt, Mitarbeiter:innen dabei zu helfen, Neues zu

lernen? (H2_Q10)

Héaufigkeit der Einbindung in
Verbesserung von Arbeitsorganisation/
-vorgange in der Abteilung

Selten, nie
95%-Konfidenzintervall

Manchmal
95%-Konfidenzintervall

Immer, meistens
95%-Konfidenzintervall

Selten, nie
95%-Konfidenzintervall

Manchmal
95%-Konfidenzintervall

Immer, meistens
95%-Konfidenzintervall

gesamt

29
[23,0-35,7]
24,2
[18,5-30,9]
46,8
[39,9-53,9]

(29,5)
[20,4-40,7]
(x)

)

53,7
[42,8-64,3]

Arbeiter:innen

nicht tiber-
qualifiziert

Manner
(19,7)
[12,9-29,0]
(22,9)
[15,7-32,1]
57,4
[47,4-66,8]

Frauen

X

x

x

X
(68,5

)
)
)
)
)
[47,8-83,8]

lber-
qualifiziert

38,2
[29,1-48,2]
(25,5)
[17,4-35,7]
36,3
[27,4-46,3]

[35,4-61,

gesamt

14,9
[11,7-18,8]
19,6
[16,0-23,8]
65,5
[60,7-69,9]

14,4
[11,7-17,6]
18,2
[15,3-21,5]
67,4
[63,5-71,1]

Angestellte

nicht tiber-
qualifiziert

13,4
[10,1-17,7]
17,3
[13,5-21,8]
69,3
[64,0-74,1]

12,5
[9,6-16,2]
18
[14,6-21,9]
69,5
(64,9-73,7]

lber-
qualifiziert

(x)
(x)
(29,4)
[20,4-40,2]

49,7
[39,2-60,2]

(19,4)
[13,9-26,4]
18,8
[13,5-25,5]
61,8
[54,1-69,0]

Fragestellung: Werden Sie in die Verbesserung der Arbeitsorganisation oder der Arbeitsvorgénge Ihrer Abteilung mit eingebunden? (H2_Q14a)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Ohne Personen mit héchstens Pflichtschulabschluss. - Exkl. Haustiir-Interviews. () Werte sind stark
zufallsbehaftet (Zelle weniger als 40 Falle). (X) Werte sind statistisch nicht interpretierbar und werden daher nicht ausgewiesen (Zellbesetzung

weniger als 20 Falle).



Determinanten von Uberqualifikation

In der Erhebung 2011/12 schatzten Bock-Schappel-
wein, Egger-Subotitsch, Bartok et al. (2014) mittels
bindren Logitmodells die Einflussfaktoren auf die
formale Uberqualifikation von unselbstandig Be-
schaftigten im Alter zwischen 30 und 60 Jahren unter
Bertlicksichtigung von Geschlecht, Alter, Geburts-
land, Erstsprache, Urbanisierungsgrad (anhand der
Bevolkerungsdichte), Arbeitsvertrag, Arbeitszeit,
BetriebsgroRle, berufliche Stellung und Kompetenz-
nutzungsgrad. Hierbei zeigte sich, dass personen-
bezogene Faktoren wie Alter und Geschlecht, sofern
Ubergangsarbeitsméarkte von jungen Menschen in
die Beschaftigung und solche von alteren Arbeits-
kraften am Ubergang in die Pension ausgeschlossen
werden, keinen signifikanten Einfluss auf die formale
Uberqualifikation ausiiben, sehr wohl aber Geburts-
land, Sprache, die berufliche Stellung und der Urba-
nisierungsgrad der Wohnregion. Im Ausland gebore-
ne Arbeitskrafte mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch hatten eine signifikant hohere Wahrschein-
lichkeit, von formaler Uberqualifikation betroffen
zu sein, als in Osterreich geborene Arbeitskrafte mit
Erstsprache Deutsch sowie Arbeiter:innen im Ver-
gleich zu Angestellten. Signifikant niedriger war da-
mals die Wahrscheinlichkeit, formal tiberqualifiziert
beschaftigt zu sein, sobald eine Arbeitskraft ihre
Kompetenzen am Arbeitsmarkt einsetzen konnte.

In der vorliegenden Analyse basierend auf der Erhe-
bung 2022/23 wurden mehrere bindre Logit-Modelle
geschatzt, wobei die berufliche Stellung zu Arbei-
ter:iinnen einerseits und Angestellten, Beamt:innen,
Vertragsbediensteten, freien Dienstnehmer:innen
und Mithelfenden andererseits zusammengefasst
wurde. Im ersten Modell wurden die zentralen Ein-
flussfaktoren auf die formale Uberqualifikation

Formale Uberqualifikation von Arbeitskraften in Osterreich | 179

mit den erklarenden Variablen Alter, Geschlecht,
Bildungsstand, Arbeitszeitausmal}, Betriebsgrofe,
berufliche Stellung und der Relevanz von im Arbeits-
prozess erworbenen Fahigkeiten geschatzt; im zwei-
ten Modell wurden Interaktionseffekte der erklaren-
den Variablen mit dem Geschlecht aufgenommen,
um herauszufinden, ob der Geschlechtsaspekt in
Kombination mit anderen Faktoren relevant wird.
Im dritten Modell wurden Interaktionseffekte mit
dem Status als Arbeiter:iin bzw. Nicht-Arbeiter:in
geschatzt.

Die Modellschatzungen zeigen, dass Arbeitskrafte
mit im Ausland erworbenen Abschliissen eine signi-
fikant hohere Wahrscheinlichkeit als Arbeitskrafte
mit mittlerer Ausbildung (Lehre, Abschluss einer
berufsbildenden mittleren Schule, diplomierte:r
Gesundheits- und Krankenpfleger:in) haben, formal
Uberqualifiziert beschaftigt zu sein, ebenso Arbei-
teriinnen im Vergleich zu den Angestellten sowie
Arbeitskrafte, die ihre Kompetenzen nicht einset-
zen konnen. Eine signifikant geringere Wahrschein-
lichkeit, formal Uberqualifiziert beschaftigt zu sein,
haben hingegen vollzeitbeschaftigte Arbeitskrafte
im Vergleich zu Teilzeitbeschaftigten. Die formale
Uberqualifikation erhalt dann besondere Relevanz,
wenn der berufliche Aspekt, als Arbeiter:in beschaf-
tigt zu sein, mit im Ausland erworbenen Abschlis-
sen oder mit der BetriebsgrofRe verkniipft wird,
wobei die Wahrscheinlichkeit von formaler Uber-
qualifikation unter Arbeiter:innen in mittleren und
grofleren Betrieben eher gegeben ist als in kleineren
Unternehmen.
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Ubersicht 6.3
Die Determinanten von formaler Uberqualifikation (Logitmodell)

Modell 1 Modell 2 Modell 3

e el Regressions- Regressions- Regressions-

kfefﬁzient p-Wert kc%eﬁizient p-Wert kgeﬁizient p-Wert
(Intercept) -0,061 0,893 0,059 0,927 0,536 0,306
Alterin Jahren -0,008 0,266 -0,004 0,657 -0,012 0,126
Geschlecht
(Referenzkategorie: mannlich)
Weiblich 0,146 0,319 0,141 0,875 0,024 0,886
Hochster Bildungsabschluss:
(Referenzkategorie Lehre, BMS', DGKP?)
AHS3, BHS?, Kolleg, Meister:in, Lehre mit Matura 0,949 0,000 1,032 0,000 0,847 0,000
Tertidre Abschliisse -0,216 0,261 -0,481 0,112 -0,346 0,080
Auslandische Abschliisse 0,890 0,000 0,959 0,000 0,570 0,009
Arbeitszeit
(Referenzkategorie: Teilzeit bis 35 Stunden)
Vollzeit ab 36 Stunden -0,618 0,000 -0,935 0,001 -0,557 0,001
Betriebsgrofle
(Referenzkategorie: 1 bis 10 Beschéftigte)
11 bis 49 Beschaftigte -0,047 0,792 0,005 0,987 -0,209 0,272
50 bis 249 Beschaftigte -0,272 0,151 -0,302 0,298 -0,556 0,011
250 Beschaftigte und dariiber -0,348 0,056 -0,319 0,266 -0,615 0,002
Sozialrechtlicher Status
(Referenzkategorie: Angestellte:r, Beamt:in, Vertragsbedienstete:r, freie Dienstnehmer:innen, Mithelfende:r)
Arbeiter:in 1,634 0,000 1,463 0,000 0,036 0,973
Kompetenznutzungsgrad®
(Referenzkategorie: Uberhaupt nicht bzw. sehr geringes AusmaR)
Gewisses Ausmald -0,417 0,162 -0,288 0,529 -0,648 0,068
(Sehr) hohes Ausmaf -0,801 0,003 -0,750 0,066 -0,853 0,007
Interaktionseffekte
Weiblich*Alter . . -0,007 0,614
Weiblich*AHS*, BHS?, Kolleg, Meister:in, Lehre mit Matura . . -0,207 0,523
Weiblich*Tertidre Abschlisse . . 0,385 0,327
Weiblich*Auslandische Abschliisse . . -0,189 0,591
Weiblich*Vollzeit ab 36 Stunden . . 0,433 0,185
Weiblich*11 bis 49 Beschaftigte . . -0,034 0,925
Weiblich*50 bis 249 Beschéftigte . . 0,074 0,849
Weiblich*250 Beschaftigte und dariiber . . -0,049 0,896
Weiblich*Arbeiter:in, Lehrling . . 0,557 0,106
Weiblich*Gewisses Ausmaf} . . -0,242 0,689
Weiblich*(Sehr) hohes Ausmaf} . . -0,056 0,918
Arbeiter:in*Alter . . . . 0,013 0,469
Arbeiter:in*Weiblich . . . . 0,378 0,315
Arbeiter:in*AHS*, BHS?, Kolleg, Meister:in, Lehre mit Matura . . . . 0,045 0,932
Arbeiter:in*Tertidre Abschliisse . . . . 1,551 0,214
Arbeiter:in*Auslandische Abschliisse . . . . 0,968 0,019
Arbeiter:in*Vollzeit ab 36 Stunden . . . . -0,674 0,115
Arbeiter:in*11 bis 49 Beschéftigte . . . . 0,702 0,113
Arbeiter:in*50 bis 249 Beschaftigte . . . . 1,088 0,017
Arbeiter:in*250 Beschaftigte und dariiber . . . . 1,033 0,022
Arbeiter:in*Gewisses Ausmaf} . . . . 0,933 0,145
Arbeiter:in*(Sehr) hohes Ausmaf . . . . 0,411 0,463

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - n=1 963, 30- bis 60-jdhrige unselbsténdig Beschaftigte ohne Personen mit hochstens Pflichtschul-
abschluss. Exkl. Haustiir-Interviews. - 1) Berufsbildende mittlere Schule. - 2) Diplomierte:r Gesundheits- und Krankenpfleger:in. - 3) All-
gemeinbildende hohere Schule. - 4) Berufsbildende mittlere Schule. - 5) ,Denken Sie nun an Ihr Wissen und lhre Fahigkeiten, die Sie in lhrer
derzeitigen Arbeit anwenden. In welchem Ausmaf haben folgende Lernaktivitaten zu diesem Wissen und diesen Fahigkeiten beigetragen?
Im Arbeitsprozess erworbene Féhigkeiten bzw. Lernen von Kolleg:innen oder Vorgesetzten®



6.5
Schlussfolgerungen

Die vorliegende Analyse bietet erstmalig die Moglich-
keit, die subjektive Einschatzung zu formaler Uber-
qualifikation in Osterreich in einem Zeitraum von
11 Jahren zu untersuchen. Dies ist deshalb von be-
sonderem Interesse, weil in diesem Zeitraum tech-
nologische Neuerungen rasant zugenommen haben,
die einerseits dazu fiihrten, dass die Anforderungen
an die Qualifikationen der Arbeitskréfte gestiegen
sind und andererseits viele Arbeitsprozesse dadurch
standardisierter wurden und damit auch die Anfor-
derungen moglicherweise nicht immer zunahmen
sondern zum Teil auch sanken.

In diesen 11 Jahren ist das AusmaR formaler Uber-
qualifikation unter unselbstandig Beschaftigten im
Alter zwischen 30 und 60 Jahren in Osterreich von
20% auf 30% merklich angestiegen. Im Hinblick auf
die mit Uberqualifikation einhergehenden negati-
ven Folgen auf die Einkommenschancen und die mit
dem Phanomen verbundene geringere Kompetenz-
nutzung und auch die so gut wie nicht vorhandenen
Lernchancen lassen den Anstieg durchaus alarmie-
rend erscheinen. Dies erscheint umso dringlicher,
da empirische Befunde die Uberqualifikation mit
geringerer Arbeitsplatzzufriedenheit, schlechterer
Gesundheit und sich verschlechternden kognitiven
Fahigkeiten und beruflichen Kompetenzen und einer
Reihe weiterer negativer Aspekte in Verbindung
bringen. Demgegeniber konnte der Erhebungszeit-
punkt unmittelbar nach der COVID-19-Pandemie zu
einer moglicherweise nur voriibergehend erhéhten
Uberqualifikationsquote gefiihrt haben, wogegen al-
lerdings spricht, dass der Erhebungszeitpunkt in an-
deren Landern ahnlich war und diese keinen so star-
ken Anstieg verzeichnen. Dies lasst vermuten, dass
ein Zusammentreffen mehrerer unglinstiger Be-
dingungen zu diesem Anstieg betrug, wie etwa eine
negative Entwicklung der Qualitat von bestimmten
Arbeitsplatzen und auch eine nicht ausbildungs-
addquate Beschaftigung von auslandischen Fach-
kraften. Das AusmaR von formaler Uberqualifikation
unter Arbeitskraften mit im Ausland erworbenen
Abschliissen sowie im Ausland geborenen Arbeits-
kraften mit anderer Erstsprache ist im EU-Vergleich
durchaus erheblich (OECD, 2024). Ebenfalls tenden-
ziell starker ausgepragt ist Uberqualifikation unter
Teilzeitarbeitskraften sowie unter Arbeitskraften,
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die ihre im Arbeitsprozess erworbenen Kompeten-
zen nur selten einsetzen kdnnen, sowie unter Arbei-
ter:innen und unselbstandig Beschaftigten in kleine-
ren Betrieben.

Fur die allermeisten europdischen Lander gilt eben-
falls, dass das Phianomen der Uberqualifikation
bei mittleren bzw. kleineren Betrieben starker ver-
breitet ist, wahrend Arbeitskréfte in (sehr) grofRen
Unternehmen eher die Chance haben, aufgrund der
Aufgabenvielfalt ausbildungsadéaquat beschaftigt zu
werden (Quintini, 2011). Bei Arbeiter:innen scheint
dagegen laut den vorliegenden aktuellen Befunden
das Gegenteil der Fall zu sein, da die formale Uber-
qualifikation mit der BetriebsgroBe zunimmt. Auf-
fallend ist zudem die Zunahme an formaler Uber-
qualifikation von mannlichen Arbeitern im Vergleich
zu mannlichen Angestellten und, anders als in der
Erhebung 2011/12, eine vergleichsweise haufige-
re formale Uberqualifikation unter unselbstandig
beschaftigten Mannern mit mittlerer Ausbildung
(Lehre) im Vergleich zu tertidren Abschliissen. Wah-
rend sich die relevanten Determinanten fiir Uber-
qualifikation weitgehend mit jenen aus der ersten
PIAAC-Erhebung (im Ausland erworbenen Abschliis-
se, keine Erstsprache Deutsch, berufliche Stellung
als Arbeiter:in, Kompetenznutzungsgrad) decken
und auch im Einklang mit Befunden aus der Litera-
tur (Bock-Schappelwein, Egger-Subotitsch, Bartok
et al., 2014) stehen, erfordert der aktuelle Befund,
dass formale Uberqualifikation Arbeiter:innen ins-
besondere in groReren Unternehmen betrifft, einer
naheren Betrachtung. Dies konnte etwa an gedn-
derten Anforderungen an bestimmte Arbeitsplatze
in Produktionsbetrieben liegen. Durch zunehmen-
den Technologieeinsatz bzw. Digitalisierung wur-
den Arbeitsprozesse in den letzten Jahren teil- oder
vollautomatisiert und damit standardisierter. Da-
durch gerieten insbesondere manuelle (Routine-)
Tatigkeiten in den letzten Jahren unter Druck (Bock-
Schappelwein, 2016). Spezifische Qualifikationen
werden dadurch zum Teil nicht mehr bendtigt und
veraltern dadurch (,,skill obsolescence®). Gerade in
teilautomatisierten bzw. ganzlich automatisierten
Produktionsprozessen konnen daher auch Quereins-
teiger:innen ohne entsprechende Arbeitserfahrung
beschaftigt werden bzw. sinken die Anforderungen
an die fachliche Qualifikation oder auch die Relevanz
von Erfahrungswissen. Zugleich kénnen durch den
Technologieeinsatz aber auch die Anforderungen an
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die Qualifikationen der Arbeitskrafte zunehmen und
in einer Hoherqualifizierung miinden, was sich eben-
falls in den vorliegenden Daten abbildet wie etwa
dem sinkenden Anteil an unselbstandig beschaf-
tigten Mannern mit Tertidrabschluss im Vergleich
zur ersten Erhebung, die sich als formal tberquali-
fiziert einstufen (Manner von 26% auf 10%, Frauen
von 17 % auf 18%) bzw. der geringere Anteil formaler
Uberqualifikation unter Angestellten, die sich star-
ker auf nicht-manuelle Tatigkeiten bzw. kognitive
Tatigkeiten konzentrieren.

Formale Uberqualifikation bzw. das subjektive Ge-
fuihl, formal iberqualifiziert beschaftigt zu sein, birgt
mit Blick auf die Kompetenznutzung die Herausfor-
derung, dass nicht eingesetzte erlernte Fahigkeiten
verloren gehen. Zugleich besteht die Vermutung,
dass Berufserfahrung oder auch allgemein Erfah-
rungswissen in manchen Beschéftigungsbereichen
aufgrund von Automatisierung und Digitalisierung
von Arbeitsprozessen an Bedeutung einbiiRen und
(standardisierte) Tatigkeiten ohne nennenswerte
Einschulung erbracht werden koénnen. Dies impli-
ziert, dass fiir Arbeiter:innen, die ohnehin schon
tendenziell seltener in betriebliche Weiterbildungs-
aktivitaten eingebunden sind (Schimke, 2023), noch
weniger die betriebliche Notwendigkeit fir Schu-
lungsaktivitaten gegeben ist, sie also potenziell in
einen weiteren qualifikatorischen Abwartsstrudel
rutschen. Sollten die betroffenen Arbeitskrafte zu
einem Jobwechsel gezwungen werden, z.B. auf-
grund eines weiteren Technologisierungsschubes
oder aufgrund von Einsparungen und damit verbun-
denen Arbeitsplatzverlusten, kommen die negativen
Effekte auf die Beschaftigungsfahigkeit zum Tragen,
also der Kompetenzverlust und die Lernungewohnt-
heit. Die betroffenen uberqualifiziert beschaftigten
Arbeitskrafte, die im Vergleich zu Deutschland ak-
tuell relativ geringe EinkommenseinbuBen hinneh-
men mussen, insbesondere im Produktionsbereich,
waren dann mit massiven Einkommensverlusten
konfrontiert. Gerade in einem Umfeld demographi-
scher Herausforderungen in den nachsten 15 Jahren
mit einer sinkenden Bevolkerung im erwerbsfahigen
Alter zwischen 15 und 64 Jahren erscheint es daher
unerlasslich, Arbeitskrafte im erwerbsfahigen Alter
zumindest bis zum Erreichen des Regelpensions-
alters im Beschaftigungssystem zu halten, weshalb
zielgruppenspezifische Aus- und Weiterbildungsakti-
vitaten und auch etwa passende Rahmenbedingun-
gen fir eine Berufsausbildung im Erwachsenenalter

umso relevanter erscheinen (Bock-Schappelwein
et al., 2025), insbesondere fiir jene Arbeitskréfte, die
gegenwartig hochstens selten daran teilnehmen und
von weiterem Kompetenzverlust bedroht sind.
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Formale Uberqualifikation von Arbeitskraften in Osterreich:
Entwicklungen und Trends zwischen 2011/12 und 2022/23

Julia Bock-Schappelwein & Andrea Egger

In den USA wurden bereits in den 1970er- und
1980er-Jahren empirische Studien zum Phanomen
durchgefiihrt, dass Arbeitskrafte nicht entspre-
chend ihrer Fahigkeiten eingesetzt werden, was zu
Unter- oder Uberqualifikation fiihren kann. Formale
Uberqualifikation liegt vor, wenn ein niedrigerer Bil-
dungsstand fiir die ausgeiibte Tatigkeit ausreichend
ware. In den 1990er-Jahren folgten dazu in Europa
zahlreiche Studien. Die Ursachen fiir formale Uber-
qualifikation sind vielfaltig. Arbeitsplatzbezogene
Aspekte wie Routinearbeit und die Bedeutung der
Tatigkeit fur das Unternehmen spielen eine Rolle,
ebenso wie individuelle Faktoren wie Fehleinschat-
zungen der eigenen Fahigkeiten und Lebensumstan-
de. Uberqualifikation kann auch entstehen, wenn
Arbeitskrafte aufgrund der Arbeitsmarktsituation
keinen passenden Arbeitsplatz finden oder wenn
Unternehmen Stellen mit hoherqualifizierten Per-
sonen besetzen. Hohe Erwartungen an den Arbeits-
platz und fehlendes Erfahrungswissen tragen eben-
falls zur Uberqualifikation bei. AuBerdem kdnnen
gednderte Qualifikations- oder Kompetenzanforde-
rungen am Arbeitsplatz durch Technologieeinsatz
dazu beitragen, dass die Anforderungen an eine
Tatigkeit im Laufe der Zeit sinken und als Folge da-
von der individuelle formale Ausbildungsabschluss
Lentwertet” wird.

Mit der ersten PIAAC-Erhebung 2011/12 konnte das
Phanomen der formalen Uberqualifikation und
ihrer Determinanten erstmals fiir Osterreich genau-
er untersucht werden. Die zweite PIAAC-Erhebung
2022/23 bietet nun die Moglichkeit, das aktuelle
Ausmal von formaler Uberqualifikation darzustel-
len und mit der letzten Erhebung zu vergleichen, die
Determinanten erneut zu priifen und die Einfluss-
faktoren angesichts der rasanten technologischen
Entwicklung am Arbeitsmarkt neu zu interpretieren.
Vor diesem Hintergrund wird danach gefragt, wie
sich die Ergebnisse im Vergleich zur ersten PIAAC-
Erhebung gestalten, welche Faktoren das Phanomen

der formalen Uberqualifikation in Osterreich erkla-
ren und welche Rolle dabei die Kompetenznutzung
und veranderte Anforderungen an die Qualifikatio-
nen der Arbeitskrafte spielen. Methodisch kommen
deskriptive Auswertungen und bindre logistische
Modelle zum Einsatz.

Nachdem sich in der ersten PIAAC-Erhebung 2011/12
etwa jede fiinfte unselbsténdig beschéftigte Arbeits-
kraft (30-60 Jahre) in Osterreich als formal uber-
qualifiziert eingestuft hatte, war es in der zweiten
Erhebung 2022/23 bereits fast jede dritte. Auffallig
ist die Zunahme an formaler Uberqualifikation von
mannlichen Arbeitern im Vergleich zu mannlichen
Angestellten, insbesondere auch deshalb, weil sich
die formale Uberqualifikation unter weiblichen
Arbeiterinnen, die allerdings schon in der Erhebung
2011/12 einen merklich hoheren Anteil an formaler
Uberqualifikation als weibliche Angestellte und auch
mannliche Arbeiter auswiesen, nicht wesentlich wei-
ter verstarkte.

Die Ergebnisse lassen vermuten, dass sich die sub-
jektive Einschatzung zu formaler Uberqualifikation,
die auch schon vor 10 Jahren unter Arbeiter:innen
relativ stark ausgepragt schien, nochmals verstarkt
hat, insbesondere unter Arbeiter:innen in gréleren
Unternehmen. Diese Entwicklung stellt eine Heraus-
forderung fiir die Kompetenznutzung dar, da unge-
nutzte Fahigkeiten verloren gehen koénnen. Arbei-
ter:innen, die ohnehin schon tendenziell seltener in
betriebliche Weiterbildungsaktivitaten eingebunden
sind, rutschen in einen weiteren qualifikatorischen
Abwartsstrudel, weil noch weniger die betriebliche
Notwendigkeit fiir Schulungsaktivititen gegeben
ist. Sollten die betroffenen Arbeitskrafte zu einem
Jobwechsel gezwungen werden, z.B. aufgrund eines
weiteren Technologisierungsschubes oder aufgrund
von Einsparungen und damit verbundenen Arbeits-
platzverlusten, determinieren Kompetenzverlust
und Lernungewohntheit die Beschaftigungsfahigkeit.
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Soziale Ungleichheiten in der

Weiterbildungsbeteiligung

Philipp Schnell, Georg Kessler & Peter Schlogl

Der Beitrag untersucht auf Basis der PIAAC-Erhebungen 2011/12 und 2022/23, wie sich soziale
Selektivitat im Zugang zu Weiterbildung in Osterreich (iber die Zeit entwickelt hat. Im Fokus ste-
hen Griinde und Barrieren fiir die (Nicht-) Teilnahme an Weiterbildung entlang zentraler Ungleich-
heitsdimensionen. Nach einer Beschreibung der Datenbasis und methodischen Vorgehensweise
werden zunachst zentrale deskriptive Befunde vorgestellt. AnschlieBend werden multivariate
Regressionsanalysen herangezogen, um die Wirkung zentraler Ungleichheitsdimensionen (insbe-
sondere Kompetenzniveau, Bildungsstand, berufliche Stellung, betriebliche Kontextmerkmale)
im Zeitvergleich zu untersuchen. Der Beitrag schlie3t mit einer Zusammenfassung der Befunde
und einer Diskussion bildungspolitischer Implikationen.

7.1
Einfiihrung: Hintergrund und
Fragestellungen

Seit den 1970ern ist die Perspektive auf ,Weiterbil-
dung als EngpaRvariable [...] fiir Wirtschaftswachs-
tum und Demokratisierung“ (Sauter, 1994, S.189)
evident. Damit geht seitdem eine Aufwertung seitens
der Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik ,zur effizien-
ten Losung von Veranderungs- und Innovationspro-
blemen® (ebd.) in industrialisierten Gesellschaften
einher. Weiterbildung riickt somit zunehmend in den
Fokus bildungspolitischer Steuerungsinteressen -
sowohl auf nationaler als auch auf europaischer und
internationaler Ebene (Lassnigg et al., 2024; Martin
& Riber, 2016, S.150). Die Griinde dafiir sind viel-
faltig, lassen sich jedoch im Wesentlichen auf zwei
zentrale Entwicklungen zurlickfiihren: Einerseits
gelten Bildung und lebenslanges Lernen als zentrale
Standort- und Wettbewerbsfaktoren im globalisier-
ten Wirtschaftssystem, andererseits kommt Bildung
eine wachsende Bedeutung fiir individuelle Lebens-
fiihrung und gesellschaftliche Teilhabe zu - insbe-
sondere Uber ihre Rolle bei der Vermittlung auf dem
Arbeitsmarkt (Ebner & Ehlert, 2018; Solga, 2005). Vor
diesem Hintergrund richten sich politische Steue-
rungsziele verstarkt auf Fragen der Effektivitat und

Effizienz des Bildungssystems: Gemeint ist dabei so-
wohl der ,Output” im Sinne von Kompetenzerwerb
und Zertifikaten als auch die Gewahrleistung chan-
cengerechter Zugange zur Weiterbildung. Orien-
tierung bieten dabei zunehmend internationale
VergleichsgrofRen. Die Europdische Kommission de-
finierte beispielsweise auf dem Sozialgipfel in Porto
im Jahr 2021 das Ziel, bis 2030 mindestens 60% aller
Erwachsenen in der EU jahrlich eine Weiterbildungs-
maRnahme zu erméglichen’

Individuelle Merkmale und Barrieren

Die Teilnahme an (formaler und non-formaler) Wei-
terbildung ist durch ausgepragte soziale Ungleich-
heiten gekennzeichnet - ein Befund, der in der Bil-
dungsforschung breit dokumentiert ist (Blossfeld
et al., 2014; Grotliischen, 2016; Schlogl, 2021). Der
»soziale Hintergrund®“ wirkt dabei zunachst primar
uber die schulische Bildung, die wiederum malgeb-
lich das Weiterbildungsverhalten im Erwachsenen-
alter pragt. Hoher gebildete Menschen verfiigen
in der Regel Uber groRere Lern- und Problemlose-
kompetenzen, die ihnen die Teilnahme an Weiterbil-

1 EU-Kommission will lebenslanges Lernen fordern - Bundes-
kanzleramt Osterreich (Zugriff: 25.07.2025)


https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/europa-aktuell/eu-kommission-will-lebenslanges-lernen-foerdern.html
https://www.bundeskanzleramt.gv.at/themen/europa-aktuell/eu-kommission-will-lebenslanges-lernen-foerdern.html

dungsangeboten erleichtern. lhre positiven und zeit-
lich langeren Erfahrungen mit formaler Bildung
starken zudem das Vertrauen in die eigene Lern-
fahigkeit (,Lernbiografie“) und bringen Sicherheit im
Umgang mit Bildungsinstitutionen mit sich, was dis-
positionale Barrieren reduziert (Bremer, 2021; Krenn,
2012; Vester, 2004). Zudem gehen mit einem hohe-
ren Bildungsstand héaufig internalisierte Bildungs-
normen, ein starker ausgepragtes Bildungsinteresse
und eine hohere subjektive Bildungsaspiration ein-
her - zentrale Faktoren fiir bildungsbezogene Selbst-
selektionsprozesse (Vester et al., 2001). Die Weiter-
bildungsforschung spricht daher seit langem von
einer ,doppelten Selektivitat“ (Faulstich, 1981, S. 61),
da Weiterbildung in der Regel nicht zur Kompensa-
tion, sondern zur Verstarkung bestehender Bildungs-
ungleichheiten beitragt. Besonders benachteiligte
Gruppen - etwa Personen mit niedriger formaler Bil-
dung oder instabiler Erwerbsbiografie - partizipieren
entsprechend seltener an Weiterbildung. Lediglich
bestimmte Forder- bzw. WeiterbildungsmalRnahmen,
etwa im Bereich der Basisbildung oder der Arbeits-
marktintegration, zeigen punktuell kompensatori-
sche Effekte (Schlogl, 2021, S. 177).

Neben soziookonomischen Faktoren pragen dari-
ber hinaus weitere demografische Merkmale (Alter,
Geschlecht, Migrationshintergrund) und Aspekte der
individuellen Lebenslage (z.B. Familienstand und die
Zahl der Kinder) die Situation, die sich in der beob-
achtbaren Weiterbildungsbeteiligung manifestiert
(Lassnigg et al., 2024). Die alle 5 Jahre durchgefiihr-
te, reprdsentative Erwachsenenbildungserhebung
AES (,Adult Education Survey“, zuletzt erhoben
2022/23) zeigt, dass sich soziale Ungleichheitsstruk-
turen in der Weiterbildungsteilnahme deutlich re-
produzieren (Statistik Austria, 2024a, S.28-29). So
nahmen laut AES in den 12 Monaten vor der Befra-
gung 72,2% der Personen mit Hochschulabschluss
an arbeitsbezogener nicht-formaler Weiterbildung
teil. Demgegentiber lag die Teilnahmequote bei Per-
sonen mit maximal Pflichtschulabschluss bei ledig-
lich 26,7% und bei Personen mit Lehrabschluss bei
49,7% (vgl. ebd., S. 28). Weitere Differenzierungen
ergeben sich hinsichtlich des Erwerbsstatus und
des Alters: Erwerbstatige nahmen deutlich haufi-
ger an arbeitsbezogener Weiterbildung teil (63,8 %)
als Nicht-Erwerbspersonen (32,5%). Auch das Alter
spielt eine Rolle: Mit 42,6% weist die Altersgruppe
der 55- bis 64-Jahrigen die geringste Beteiligung auf.
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Das Berichtssystem Weiterbildung und spater der
Adult Education Survey (AES) operieren stark mit
dem Barriere-Konzept. Die regelmafRigen Erhebun-
gen fragen systematisch nach ,Weiterbildungs-
barrieren“ und reproduzieren damit diese Deutung.
Bilger et al. (2017) verwenden diese Kategorien im
Rahmen der Erhebung im Auftrag des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) kontinu-
ierlich im Weiterbildungsbericht.

Weitergehende Erklarungen, auf welchen Wegen die-
se beobachtbaren Ungleichheiten beim Zugang und
der Beteiligung entstehen oder sich manifestieren,
ist Gegenstand vielfaltiger Forschung. Die Barriere-
Metapher pragt hierzu seit den 1960er-Jahren die
Weiterbildungsforschung. Patricia Cross (1981) ent-
wickelte mit ,,Adults as Learners” eine einflussreiche
Typologie, die zwischen situationalen, institutionel-
len und dispositionalen Barrieren unterscheidet.
Diese Kategorisierung wurde im deutschsprachigen
Raum vielfach adaptiert, etwa von Schroder et al.
(2004) in ihrer Studie zu Nichtteilnahme an berufli-
cher Weiterbildung.

Ein ebendort bedeutsam gewordener Beitrag
stammt von Faulstich und Zeuner (2008), die be-
wusst den Begriff der ,Schranken“ anstelle von
Barrieren verwenden. Diese terminologische Ver-
schiebung ist mehr als eine semantische Nuancie-
rung - sie markiert eine fundamentale Perspektiv-
anderung. Wahrend Barrieren als Uberwindbare
individuelle Hindernisse konzipiert werden, ver-
weisen Schranken auf gesellschaftlich produzierte
Begrenzungen, die strukturell verankert sind und
nicht durch individuelle Anstrengung allein Uber-
wunden werden konnen. Komplementar dazu ent-
wickeln Bremer und Kleemann-Goéhring (2011) das
Konzept der ,milieuspezifischen Passungen®, das
Nicht-Teilnahme als Resultat mangelnder Uberein-
stimmung zwischen habituellen Dispositionen der
Lernenden und den institutionellen Anforderungen
der Weiterbildungseinrichtungen begreift. Dieser re-
lationale Ansatz liberwindet die einseitige Defizitzu-
schreibung an potenzielle Teilnehmende und richtet
den Blick auf das Verhaltnis zwischen individuellen
Voraussetzungen und institutionellen Strukturen.
In eine dhnliche Richtung weist Rubensons (2010)
Analyse von ,Gatekeeping-Prozessen®, die aufzeigt,
wie institutionelle Mechanismen systematisch be-
stimmte Gruppen vom Zugang zu Weiterbildung aus-
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schlieflen, ohne dass diese Ausschliisse als explizite
Barrieren sichtbar oder benennbar werden. Konkret
werden hier etwa Einfllisse von betrieblicher Mitbe-
stimmung oder von Kollektivvertragen untersucht,
inwiefern diese forderliche und gleichstellungsorien-
tierte Effekte haben (lller et al., 2016).

Diese Rekonzeptualisierungen werden durch wei-
terfiihrende theoretische Ansatze erganzt, die noch
grundlegender die normativen Pramissen der Bar-
riere-Forschung hinterfragen. Roosmaa und Saar
(2017) wenden Amartya Sens Capability-Ansatz auf
die Weiterbildungsforschung an und ersetzen die
Barriere-Metapher durch das Konzept eingeschrank-
ter ,capabilities” - realer Verwirklichungschancen.
Diese Perspektive lenkt die Aufmerksamkeit von in-
dividuellen Defiziten auf strukturelle Ermoglichungs-
bedingungen und fragt nicht, welche Hindernisse
Menschen liberwinden missen, sondern welche rea-
len Moglichkeitsraume ihnen zur Verfligung stehen.
Schreiber-Barsch (2017) so die Ausgangsthese, bricht
sich an teils differenten, teils ahnlichen Konditionen
der Kontexte von Schule bzw. Erwachsenenbildung
in der Realisierung von Inklusion. Die Vorstellung
von Ergebnissen aus einer explorativ-qualitativen
Erhebung mit professionell Tatigen an Lernorten
Erwachsenen bringt im Anschluss an relationale
Raumtheorien zwei Aspekte in den Vordergrund:
Erstens die Konsequenzen des raumlichen Handelns
von professionell Tatigen fiir die spezifische Quali-
tat von Partizipation an einem Lernort, zweitens
die Bedeutung von Lernorten als alltagliche Schau-
platze der (konfliktéren) erweitert diese strukturelle
Perspektive durch das Konzept der Vulnerabilitat,
das die systematische Verletzlichkeit bestimmter
Gruppen im Bildungssystem thematisiert und damit
lber die mechanistische Vorstellung von Barrieren
hinausgeht. Die Exklusionsforschung, prominent
vertreten durch Kronauer (2010), zeigt schlieB3lich,
dass Bildungsausschliisse nicht als Summe einzelner
Barrieren verstanden werden konnen, sondern als
komplexe, kumulative Prozesse, in denen verschie-
dene Ausschlussmechanismen ineinandergreifen
und sich wechselseitig verstarken. Diese theoreti-
schen Perspektiven sind insofern von Bedeutung,
als sie verdeutlichen, dass die in den folgenden em-
pirischen Analysen behandelte Nicht-Teilnahme an
Weiterbildung nicht als individuelles Versagen oder
als Resultat isolierter Hindernisse zu verstehen ist,
sondern als Ausdruck komplexer gesellschaftlicher

Verhaltnisse, institutioneller Logiken und strukturel-
ler Ungleichheiten.

Die Rolle von Grundkompetenzen

Ergebnisse internationaler Studien belegen zu-
dem, dass hohere kognitive Grundkompetenzen mit
einer signifikant hoheren Wahrscheinlichkeit der
Weiterbildungsbeteiligung einhergehen (Desjardins
& Rubenson, 2011; Grotliischen, 2016; Rubenson &
Desjardins, 2009). Kompetenzen fungieren damit
nicht nur als Ergebnis friherer Bildungsprozesse,
sondern auch als zentrales Selektionskriterium fiir
weiterfiihrende Lernprozesse im Erwachsenenalter.
Neben formalen Bildungsabschliissen gewinnen in-
dividuell gemessene Kompetenzen zunehmend an
Bedeutung fiir die Erklarung von Weiterbildungsver-
halten. Kompetenzmessungen, wie jene im Rahmen
von PIAAC, ermoglichen dabei eine differenzierte
Analyse individueller Voraussetzungen - jenseits for-
maler Zertifikate.

Analysen fiir Osterreich auf Basis der PIAAC-Daten
2011/12 zeigten, dass Grundkompetenzen (Lesen,
Alltagsmathematik, adaptives Problemlésen?) einen
eigenstandigen, signifikanten Einfluss auf die Weiter-
bildungsbeteiligung ausiiben - zusatzlich zu sozialen
Merkmalen wie Bildungsstand oder Migrationsstatus
(Schlogl et al., 2014). So hatten Personen mit Lese-
kompetenzstufe 3 eine 2,1-fach hohere Wahrschein-
lichkeit zur Teilnahme; bei Kompetenzstufe 4/5
vervierfachte sich die Wahrscheinlichkeit im Ver-
gleich zu Personen mit sehr geringen Kompetenzen
(Stufe <1). Letztere wiesen nur eine halb so hohe Be-
teiligung auf.

Zugleich stellt sich die Frage, weshalb Personen mit
geringen Grundkompetenzen haufig nicht an Wei-
terbildungsangeboten zur Verbesserung ihrer Kom-
petenzen teilnehmen. Einerseits kdnnen aullere
Hirden, wie fehlende Gelegenheitsstrukturen oder
begrenzte Ressourcen bestehen. Andererseits neh-
men Erwachsene auch nur dann teil, wenn sie das
Geflihl haben, autonom und selbstbestimmt han-

2 Adaptives Problemldsen wurde mit dem zweiten Zyklus neu
eingefiihrt. Sie ersetzt die In Zyklus | eingefiihrte Doméne
Problemldsen im Kontext neuer Technologien, die digitale
Umgebungen in den Fokus riickt.



deln zu konnen (Grotliischen, 2010). Die Nicht-Teil-
nahme an Weiterbildung kann aus der individuellen
Perspektive durchaus eine begriindete Entschei-
dung sein. Biografische Erfahrungen mit Bildung
bieten hierflir wichtige Erklarungsmuster (Bremer,
2021; Bremer & Kleemann-Gohring, 2011; Krenn,
2012). Wie zuvor bereits ausgefiihrt, zeigen Personen
mit geringer formaler Bildung nicht nur eine groRe-
re Distanz gegeniiber Bildungsangeboten; auch Bil-
dungseinrichtungen selbst weisen eine gewisse ins-
titutionelle Distanz zu bestimmten Zielgruppen auf.
Bildungseinrichtungen reprasentieren spezifische
padagogische Kulturen, Lernlogiken und Kommu-
nikationsformen, mit denen nicht in allen sozialen
Milieus gleichermalien vertraut sind (Schnell & Roth-
miiller, 2021). Fiir Menschen mit geringen Grund-
kompetenzen aus bildungsfernen Milieus bedeutet
dies oftmals, zwischen der eigenen Alltagskultur und
den Erwartungen institutioneller Bildung vermitteln
zu mussen. Bleibt eine solche Passung aus, erscheint
Nicht-Teilnahme an Weiterbildung als konsequente
Reaktion (Buchs & Weber, 2025, S. 10).

Im aktuellen Erhebungszyklus (2022/23) hat sich
die Gruppe mit niedrigen Lesekompetenzen im Ver-
gleich zu 2011/12 nahezu verdoppelt und umfasst
mittlerweile mehr als ein Viertel der erwachsenen
Bevolkerung (Statistik Austria, 2024b). Vor diesem
Hintergrund stellt sich mit neuer Dringlichkeit die
Frage, ob Weiterbildung weiterhin primar bestehen-
de Bildungsungleichheiten verstarkt - oder ob sie
starker kompensatorisch wirken kann.

Strukturelle (arbeitsbezogene) Merkmale
und Barrieren

Ergebnisse des ersten PIAAC-Zyklus (2011/12) zeig-
ten bereits, dass die Teilnahme an Weiterbildung in
Osterreich iberwiegend beruflich motiviert ist (siehe
Schlogl et al., 2014, S. 86). Am haufigsten gaben die
Befragten damals an, den eigenen Beruf besser aus-
Uben oder Karrierechancen verbessern zu wollen.
Diese arbeitsmarktbezogene Orientierung gewinnt
heute vor dem Hintergrund tiefgreifender strukturel-
ler Veranderungen - etwa durch 6kologische, techno-
logische und demografische Umbriiche - nochmals
an Relevanz. Aktuelle Entwicklungen wie Fachkrafte-
mangel und sich wandelnde Berufsbilder erhéhen
den Qualifizierungsbedarf in vielen Branchen und
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verstarken zugleich die betriebliche Motivation, in
Weiterbildung zu investieren (Schnell & Schmid,
2024). Damit riickt die Erklarungskraft betrieblicher
und arbeitsplatzbezogener Faktoren starker in den
Mittelpunkt. Vorherige Studien belegen bereits, dass
sich betriebliche Strukturen, das Anstellungsverhalt-
nis oder die Branche auf die Weiterbildungsbeteili-
gung auswirken (siehe Martin et al., 2015).

Entsprechend ware zu erwarten, dass der gestiege-
ne Qualifikationsbedarf und die Zunahme betrieb-
licher Investitionen insbesondere Beschaftigten in
einfachen Tatigkeiten, mit niedrigen Qualifikationen
und geringen Grundkompetenzen zugutekommen.
Betriebe investieren verstarkt in deren (Nach-)Quali-
fikation, sodass gerade diese Gruppen von Weiterbil-
dung profitiert. Folglich lieBe sich annehmen, dass
sich soziale Ungleichheiten im Zugang zu Weiterbil-
dung Uber Zeit abschwachten. Ein Gegenargument
lieRe sich ebenso formulieren: Eine Ausweitung be-
trieblicher Forderung und Unterstiitzung fiihrt nicht
zwangslaufig zu geringerer sozialer Selektivitat. Viel-
mehr besteht das Risiko, dass bestehende Ungleich-
heiten fortbestehen oder sich sogar verscharfen -
etwa, wenn formale Bildungsabschliisse, berufliche
Stellung und/oder die Kompetenzniveaus weiterhin
zentrale Auswabhlkriterien fiir den Zugang zu Weiter-
bildung blieben.

Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der skizzierten Befunde stellt
sich die Frage, welche Faktoren den Zugang zu Wei-
terbildung im Zeitverlauf bestimmen und inwiefern
sich bestehende Muster sozialer Ungleichheit ver-
festigt oder verandert haben. Besonders relevant
sind dabei drei Dimensionen: Erstens der Einfluss
individueller Grundkompetenzen, die nicht nur Er-
gebnis vorangegangener Bildungsprozesse sind,
sondern zugleich eine zentrale Voraussetzung fiir
weiterfiihrende Lernaktivitaten darstellen. Zweitens
die soziale Selektivitat, also die ungleiche Verteilung
von Teilhabechancen entlang von Merkmalen wie
Bildungsstand, Geschlecht oder Alter. Drittens die
Rolle betrieblicher und arbeitsplatzbezogener Fak-
toren, die angesichts des gestiegenen Qualifikations-
bedarfs und der Transformation des Arbeitsmarkts
eine wachsende Bedeutung fiir die Weiterbildungs-
teilnahme erlangen diirften.
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Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Wie hat sich die Bedeutung individueller Grund-
kompetenzen fiir die Weiterbildungsbeteiligung
im Vergleich der beiden PIAAC-Zyklen (2011/12
und 2022/23) verandert?

2. Lassen sich Muster ,doppelter Selektivitat“ - also
eine liberproportionale Weiterbildungsteilnahme
von Personen mit ohnehin hohen Kompetenzen
und hohem Bildungsniveau - empirisch nachwei-
sen, und wie haben sie sich im Zeitverlauf entwi-
ckelt?

3. Welche Rolle spielen arbeitsplatz- und betriebs-
bezogene Faktoren (z.B. Branche, Stellung, Be-
triebsgroRe) fiir die Weiterbildungsteilnahme,
und haben sich diese Einflussfaktoren im Zeitver-
gleich verschoben?

Ziel dieses Beitrags ist es, die soziale Selektivitat im
Zugang zu Weiterbildung mit aktuellen Daten aus
zwei Erhebungszyklen der PIAAC-Studie fiir Oster-
reich zu analysieren. Analytisch kniipft die Analyse
an die Vorgehensweise von Schlogl, Iller und Gruber
(2014) an und bietet eine Grundlage fiir weiterfiih-
rende Diskussionen der damaligen Ergebnisse. Nach
einer Beschreibung der Datenbasis und methodi-
schen Vorgehensweise werden zundchst zentrale
deskriptive Befunde vorgestellt: Dazu zdhlen Ent-
wicklungen der Weiterbildungsbeteiligung sowie
Unterschiede in den angegebenen Griinden fiir bzw.
Barrieren gegen die Teilnahme an Weiterbildung.
Anschliefend werden multivariate Regressions-
analysen herangezogen, um die Wirkung zentraler
Ungleichheitsdimensionen (Kompetenzniveau, Bil-
dungsstand, berufliche Stellung) im Zeitvergleich zu
untersuchen. Der Beitrag schlieBt mit einer Zusam-
menfassung der Befunde und einer Diskussion bil-
dungspolitischer Implikationen.

7.2
Methodik

Daten und Stichproben

Die empirischen Analysen dieses Kapitels basieren
auf den Daten des Programme for the Internation-
al Assessment of Adult Competencies (PIAAC), die
in Osterreich in den Jahren 2011/12 (Zyklus I) und
2022/23 (Zyklus 1I) durchgefiihrt und von Statistik
Austria als Scientific Use File zur Verfligung gestellt
wurden (Statistik Austria, 2013, 2024b). Die Defini-
tion potenzieller Teilnehmer:innen von Weiterbil-
dung fiir diesen Beitrag schlief3t (junge) Erwachsene
(16-24 Jahre) aus, die sich zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen noch in Ausbildungsgéngen befanden® Im
Zyklus | (2011/12) betragt somit die finale Stichpro-
bengrofRe n=4484; im Zyklus Il (2022/23) belduft sich
die Zahl der Beobachtungen auf n=3 890. Fiir die zu-
satzliche Analyse von Arbeitsplatz- und betriebsbe-
zogene Faktoren (z.B. Branche, berufliche Stellung,
Betriebsgrofie) auf die Weiterbildungsteilnahme wird
die Stichprobe auf die erwerbstéatige Population re-
duziert (n=3481in Zyklus I und n=3093 in Zyklus II).

Gemessen am soziodemographischen Hintergrund
setzen sich die Stichproben wie folgt zusammen
(siehe Ubersicht 7.1, dargestellt flir AETPOP - adult
education and training population): Im Vergleich
zum ersten PIAAC-Zyklus zeigt sich in der Stichpro-
be des Erhebungsjahres 2022/23 eine veranderte
Zusammensetzung und damit auch eine demo-
graphische Veranderung der untersuchten Popula-
tion (siehe Statistik Austria, 2024b, S.75). Haufiger
vertreten sind altere Personen sowie Befragte mit
Hochschulabschluss, wahrend sehr junge Personen
und Befragte mit maximal Pflichtschulabschluss
seltener erfasst wurden. Dies spiegelt die insgesamt

3 Potenzielle Teilnehmer:innen von Weiterbildung, die sich
zum Zeitpunkt der Befragung in einer Erstausbildung befan-
den - etwa in einer Lehre, einer berufsbildenden mittleren
Schule (BMS), der Oberstufe einer allgemeinbildenden ho-
heren Schule (AHS; ISCED 3), einer berufsbildenden héheren
Schule (BHS), einer Gesundheits- und Krankenpflegeschule
(ISCED 4) oder in weiterfiihrenden Ausbildungsformen wie
postsekundaren Bildungseinrichtungen oder Hochschulen
(ISCED 5-8) - sowie Personen, die eine solche Ausbildung in
den 12 Monaten vor der Befragung abgebrochen, unterbro-
chen oder abgeschlossen hatten, wurden aus der Analyse
ausgeschlossen. Die Stichprobe wurde entsprechend mit der
Variable AETPOP gefiltert.



gestiegene Verweildauer im Bildungssystem sowie
den Anstieg des Bildungsniveaus der Bevélkerung in
den letzten 10 Jahren wider (Statistik Austria, 2025a,
S.93). Die Geschlechterverteilung bleibt liber beide
Erhebungszeitpunkte hinweg ausgewogen. Auffallig
ist die Verschiebung der Altersstruktur: Der Anteil
der 55- bis 65-Jahrigen ist im zweiten Zyklus deut-
lich gestiegen (von 20,6 % auf 27,4%), wahrend der
Anteil der 16- bis 24-Jahrigen leicht zuriickging. Da
dltere Erwachsene tendenziell seltener an Weiter-
bildung teilnehmen (Statistik Austria, 2025b, S. 29),
konnte dieser demografische Wandel potenzielle
Auswirkungen auf die insgesamt gemessene Weiter-
bildungsbeteiligung haben*.

4 Die hier nicht dargestellten Rangordnungen zwischen den
Auspragungen im Zeitverlauf bleiben in der Teilpopulation
der erwerbstatigen Personen bestehen. Einzige Ausnahme:
im Unterschied zur AETPOP-Stichprobe weist die Teilpopula-
tion der erwerbstatigen liber beide Erhebungszyklen hinweg
einen statistisch signifikant h6heren Ménneranteil auf (rund
52% gegeniiber 48 %).

Ubersicht 7.1
Soziodemographische Zusammensetzung der
Stichproben von PIAAC 2011/12 und 2022/2023

Anteil = Konfidenzintervall

Auspragung Zyklus .
in%'  ynten oben
Alter
16-24 Jahre Zyklus | 1,7 7,1 8,3
Zyklus I 5,6 5,0 6,2
25-39 Jahre Zyklus | 31,8 31,2 32,5
Zyklus Il 33,1 32,1 34,1
40-54 Jahre Zyklus | 39,9 39,2 40,5
Zyklus 1 33,9 32,8 35,0
55-65 Jahre Zyklus | 20,6 20,2 21,0
Zyklus 11 27,4 26,7 28,1
Bildung
Max. Pflichtschule Zyklus | 16,9 16,5 17,3
Zyklus 11 12,2 11,5 12,8
Lehre/BMS/DKGP Zyklus | 50,9 49,9 51,8
Zyklus Il 45,3 442 46,4
AHS/BHS/BRP Zyklus | 14,3 13,4 15,2
Zyklus 11 16,6 15,6 17,6
Hochschul(verwandt)e/  Zyklus | 18,0 17,7 18,3
Meister:in Zyklus 11 25,9 25,3 26,6
Geschlecht
Mannlich Zyklus | 50,0 49,6 50,3
Zyklus Il 50,1 49,7 50,5
Weiblich Zyklus | 50,0 49,7 50,4
Zyklus 11 49,9 49,5 50,3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Aus-
geschlossen sind junge Erwachsene (16 bis 24 Jahre), die sich in
einer Erstausbildung befinden sowie die Haustlirinterviews. -
1) Gewichtet.
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Operationalisierung der Weiterbildungs-
beteiligung

Fir die Modellierung von Weiterbildung wird in die-
sem Beitrag ein Verstandnis zugrunde gelegt, das
organisierte Lernprozesse im Erwachsenenalter
umfasst (Schlogl et al., 2014). Die Unterscheidung
zwischen formaler Weiterbildung (,,formal adult edu-
cation and training®, FAET) und non-formaler Weiter-
bildung (,non-formal education®, NFE), wie sie im
Rahmen von PIAAC vorgenommen wird, dient dabei
als Grundlage. Zielist es, jene Personen zu identifizie-
ren, die nach Abschluss ihrer Erstausbildung erneut
an organisierten und planmaRig strukturierten Lern-
prozessen teilgenommen haben - und jene, auf die
das nicht zutrifft. Die Abgrenzung zwischen formaler
und non-formaler Weiterbildung erfolgt in PIAAC da-
bei nicht entlang nationaler Kriterien, wie etwa der
Zugehorigkeit zum formalen Bildungssystem, dem
Erwerb eines anerkannten Abschlusses oder der
Dauer von mindestens einem halben Jahr Vollzeit-
ausbildung (Markowitsch & Hefler, 2014, S.2). Auch
institutionelle Organisationsformen bleiben bei der
Zuordnung unberticksichtigt. Stattdessen wird der
Klassifikation der OECD gefolgt, wie sie im PIAAC-
Kontext operationalisiert ist. Nicht in die Analyse
einbezogen werden informelle oder selbstgesteuer-
te Lernprozesse, auch wenn diese im PIAAC-Daten-
satz prinzipiell erfasst sind (Stoger & Peterbauer,
2014). Ihre Relevanz fiir das lebenslange Lernen wird
dadurch keineswegs in Frage gestellt, sie stehen je-
doch nicht im Fokus der vorliegenden Betrachtung.
Zusammenfassend wird Weiterbildungsbeteiligung
in diesem Beitrag daher als (Nicht-)Teilnahme an
non-formaler und formaler Weiterbildung im Sinne
organisierter Lernaktivitdten (zusammengefasst)
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operationalisiert®. Die abgeleiteten Variablen (de-
rived variables) FAET12/FAET12C2 fir formale und
NFE12/NFE12C2 fiir non-formale Weiterbildungsak-
tivitaten wurden dafiir herangezogen.

Einschrankend ist festzuhalten, dass die Vergleich-
barkeit der Weiterbildungsbeteiligung zwischen den
beiden PIAAC-Erhebungszyklen nur bedingt gege-
benist. Im ersten Zyklus (2011/12) wurde die Teilnah-
me anhand einer detaillierten Abfrage spezifischer
Formen non-formaler Weiterbildung erhoben, wobei
sowohl arbeitsbezogene als auch nicht arbeitsbezo-
gene Aktivitaten einzeln beriicksichtigt wurden. Im
zweiten Zyklus (2022/23) wurde hingegen lediglich
nach der generellen Teilnahme an non-formaler Wei-
terbildung innerhalb der letzten 12 Monate gefragt,
einschliefllich sehr kurzer oder noch laufender Ak-
tivitaten®. Nach Einschatzung der OECD wurde die
Differenzierung der Weiterbildungsarten im ersten
Zyklus von den Befragten haufig nicht trennscharf
wahrgenommen, was zu einer Uberschitzung der
Teilnahme gefiihrt haben konnte (OECD, 2018, S. 74).

5 Auch wennim Beitrag beide Weiterbildungsformen - for-
males und non-formales Lernen - gemeinsam betrachtet
werden, lohnt ein differenzierter Blick auf deren jeweilige
Verteilung im Zeitvergleich. Im ersten PIAAC-Zyklus entfielen
42% der Weiterbildungsaktivitaten auf non-formale Weiter-
bildung, 3% auf formale Weiterbildung und 4,3% auf eine
Kombination beider Lernformen (Schlégl et al., 2014, S. 85).
Im zweiten Zyklus ergibt sich ein dhnliches Muster: 35% der
weiterbildungsaktiven Personen nahmen an non-formalen
Aktivitaten teil, 3,7% an formaler Weiterbildung und 3,4 %
an beiden Formen. Die grundlegende Struktur der Weiterbil-
dungsbeteiligung bleibt damit liber die Zeit stabil - insbe-
sondere die geringe Teilnahme an formalisierten Lern- und
Ausbildungsmaflinahmen, wie sie typischerweise in Landern
mit ausgepragtem dualem Ausbildungssystem zu beob-
achten ist (Buchholz et al., 2014, S. 247). Zugleich zeigt sich,
dass der Riickgang der Gesamtbeteiligung im Zeitvergleich
in erster Linie auf eine geringere Teilnahme an non-formaler
Weiterbildung zurilickzufiihren ist. Dieses Ergebnis ist auf-
grund der methodischen Anderungen allerdings mit Vorbe-
halt zu interpretieren.

6 Diezugrundeliegende Frage in Zyklus | lautet: ,Nun geht
es um andere Kurse und Weiterbildungen, an denen Sie in
den letzten 12 Monaten méglicherweise teilgenommen
haben, wobei Sie dabei bitte sowohl arbeitsbezogene als
auch nicht arbeitsbezogene Aktivitaten beriicksichtigen. Wir
unterscheiden zwischen verschiedenen Formen der Lern-
aktivitaten, die auf der vorliegenden Karte angefiihrt sind.“
(darauf folgte die Abfrage einzelner Aktivitdten). Die Frage in
Zyklus Il lautet hingegen: ,Haben Sie in den letzten 12 Mona-
ten an einer oder mehreren Weiterbildungen teilgenommen?
Dazu zdhlen auch solche Weiterbildungen, die nur eine Stun-
de gedauert haben. Bitte beriicksichtigen Sie auch laufende
Weiterbildungen.”

Mit der Anpassung im zweiten Zyklus sollte eine
potenzielle Ubererfassung (,over-reporting®) ver-
mieden werden.

Gleichzeitig bewertet die OECD den Vergleich zwi-
schen den beiden PIAAC-Zyklen als grundsatzlich
legitim (OECD, 2025, S.34-36). Demnach ist von
einem gemischten Effekt auszugehen, der sowohl
methodische Unterschiede als auch reale Verande-
rungen in der Weiterbildungsbeteiligung widerspie-
gelt. Zugleich empfiehlt die OECD, zeitliche Entwick-
lungen in der Weiterbildungsbeteiligung stets im
Zusammenhang mit Ergebnissen des Adult Educa-
tion Survey (AES) und der Labour Force Survey (LFS)
zu interpretieren, um ein moglichst umfassendes
Bild der Veranderungen in der Erwachsenenbildung
zu erhalten (OECD, 2025, S. 36).

Fir die hier betrachteten Stichproben liegt die Pra-
valenz der dichotomisierten Weiterbildungsbetei-
ligung (siehe Tabelle 7.1 und 7.2) in der weiterbil-
dungsfahigen Population (AETPOP) in Zyklus | bei
48,9% und sinkt in Zyklus Il auf 39,4%. In der fiir die
multivariate Analyse relevanten, zusatzlich um die
Erwerbslosen reduzierten Population steigt sie auf
56,1% in Zyklus | und betragt 44,7% in Zyklus Il. Im
Vergleich dazu weist der Ergebnisbericht des Adult
Education Survey in Osterreich (Statistik Austria,
2024a, S. 21) fiir eine dhnliche Population und den-
selben Zeitraum (2011/12 bis 2022/23) sogar einen
Anstieg der Teilnahme an Weiterbildung (formal
und non-formal) von 48% auf 58% aus. Auffallig ist
dabei, dass die Teilnahmequote im Ausgangsjahr in
beiden Erhebungen nahezu identisch ist, was die
angenommene Ubererfassung im PIAAC wiederum
infrage stellt.

Zusammenfassend ist die veranderte Erhebungspra-
xis bei der Interpretation zeitlicher Unterschiede in
der Weiterbildungsquote zu berticksichtigen. Fiir die
vorliegenden Analysen steht jedoch nicht die Ver-
anderung der Teilnahmequoten per se im Zentrum,
sondern die Frage nach Entwicklungen sozialer Un-
gleichheitsmuster. Diese lassen sich zu beiden Zeit-
punkten valide untersuchen und bleiben von den
methodischen Anpassungen unberiihrt.



Methodisches Vorgehen

Zunachst werden zentrale deskriptive Befunde
diskutiert. Dazu zahlt die Entwicklung der Weiter-
bildungsbeteiligung nach ausgewahlten Ungleich-
heitsdimensionen sowie Unterschiede in den an-
gegebenen Griinden fiir bzw. Barrieren gegen die
Teilnahme an Weiterbildung. AnschlieBend werden
multivariate Regressionsanalysen herangezogen,
um die Wirkung zentraler Selektionsmechanismen
(Kompetenzniveau, Bildungsstand, berufliche Stel-
lung) im Zeitvergleich zu untersuchen. In Anlehnung
an internationale Studien (Blossfeld et al., 2014; Des-
jardins & Kim, 2023; Wotschack, 2017) beriicksichti-
gen die Modelle einerseits individuelle Faktoren wie
das Kompetenzniveau (gemessen Ulber Lesekom-
petenzstufen), den hochsten Bildungsabschluss,
soziodemografische Merkmale (Alter, Geschlecht,
Migrationshintergrund) sowie das Vorhandensein
betreuungspflichtiger Kinder (unter 13 Jahren). An-
dererseits erweitern betriebs- und arbeitsplatzbe-
zogene Faktoren den Erklarungshorizont, darunter
das Einkommen, das Anforderungsniveau der be-
ruflichen Tatigkeit (Skill Level), die Betriebsgrofe,
der Wirtschaftssektor, arbeitsbezogenes Lesen, die
Befristung des Arbeitsvertrags, eine mogliche Qua-
lifikationsfehlanpassung sowie die Arbeitszeit (Voll-
zeit/Teilzeit). Die konkrete Operationalisierung aller
unabhéangigen Variablen ist in Tabelle 7.1 und 7.2
dokumentiert. In die Modelle gehen die erklarenden
Variablen ausschlief3lich in kategorialer Form ein.
Die Effekte werden somit stets im Kontrast zu einer
Referenzkategorie ausgewiesen, die in diesem Fall so
definiert ist, dass sie die hypothetisch ungiinstigsten
Voraussetzungen fiir eine Teilnahme reprasentiert
(siehe Desjardins & Kim, 2023).

Insgesamt werden drei Modelle zu zwei Zeitpunkten
(2011/12 und 2022/23) geschatzt, die sich durch die
zugrunde liegende Population und den Umfang der
beriicksichtigten Faktoren unterscheiden. Modelle 1
und 2 beziehen sich auf die weiterbildungsfahige
Population (AETPOP ohne Haustiirinterviews). Mo-
dell 1 beriicksichtigt ausschlieRlich den bivariaten
Effekt des Kompetenzniveaus, Modell 2 erweitert die
Analyse um weitere individuelle und soziodemografi-
sche Faktoren. Modell 3 fokussiert auf die erwerbs-
tatige Bevolkerung (AETPOP ohne Haustiirinterviews
und ohne Erwerbslose) und erganzt die Kontroll-
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variablen um arbeitsplatzbezogene Strukturmerk-
male zwecks Analyse der damit verbundenen Selek-
tionsmechanismen.

Die multivariaten Modelle erklaren die Wahrschein-
lichkeit der Weiterbildungsbeteiligung. Sie ist die
geschatzte Wahrscheinlichkeit, dass eine Person an
(formaler oder non-formaler) Weiterbildung in den
letzten 12 Monaten teilnahm. Sie basiert auf einer
bindren Zielvariable (Weiterbildung: teilgenommen/
nicht teilgenommen), die in einem linearen Wahr-
scheinlichkeitsmodell (Linear Probability Model,
LPM) geschatzt wird. Im Unterschied zur haufig ein-
gesetzten logistischen Regression bietet dieses Mo-
dell den Vorteil, dass die geschatzten Koeffizienten
direkt als Veranderung der Wahrscheinlichkeit inter-
pretiert werden kdonnen (Best & Wolf, 2012; Breen
et al., 2018) - also als Differenz in der Teilnahme-
wahrscheinlichkeit bei Vorliegen eines bestimmten
Merkmals. Die multivariaten Analysen erlauben den
Einfluss einzelner Variablen auf die Wahrscheinlich-
keit zur Weiterbildungsbeteiligung unter Kontrolle
konkurrierender Faktoren zu untersuchen.

Um den Einfluss fehlender Werte auf die Schatzung
zu minimieren, wurden fehlende Angaben - sofern
vorhanden - als eigene Kategorie modelliert (Jiang
et al., 2020; Zhuchkova & Rotmistrov, 2022), in der Er-
gebnisdarstellung jedoch nicht ausgewiesen. Samt-
liche Analysen basieren auf gewichteten Daten und
berilicksichtigen das komplexe Erhebungsdesign
von PIAAC mit Replikationsgewichten mittels geeig-
neter Verfahren. Zusatzlich werden die Kompetenz-
niveaus, die auf Plausible Values (PV) basieren, mit
Verfahren der multiplen Imputation (Rubin, 1987)
behandelt. Die statistischen Auswertungen erfol-
gen mit der Statistiksoftware R (R Core Team, 2024)
unter Verwendung der spezialisierten Survey-Pakete
survey (Lumley, 2024), srvyr (Ellis & Schneider, 2024)
sowie des Pakets mitools (Lumley, 2019) fiir die Be-
riicksichtigung multipel imputierter PVs'.

7 Furdie Berechnung der Standardfehler von imputierten
Werten bei komplexen Surveydesigns mit den genannten
R-Paketen wird handisch zundchst eine t-Statistik aus den
imputierten Datensets berechnet, fiir die die Wahrschein-
lichkeit bei gegebenen Freiheitsgraden errechnet wird.
Siehe hierzu thestatsgeek.com/2020/11/05/p-values-after-
multiple-imputation-using-mitools-in-r (Zugriff: 16.9.2025)


https://thestatsgeek.com/2020/11/05/p-values-after-multiple-imputation-using-mitools-in-r/
https://thestatsgeek.com/2020/11/05/p-values-after-multiple-imputation-using-mitools-in-r/
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7.3
Ergebnisse

Weiterbildungsbeteiligung nach Alter,
Geschlecht und Bildungsniveau

Die Betrachtung der Weiterbildungsbeteiligung
nach den soziodemografischen Merkmalen Alter,
Geschlecht und Bildung dient als erste Annaherung
zur Analyse von Ungleichheitsdimensionen beim
Zugang zu und bei der Teilnahme an Weiterbildung
(siehe Ubersicht 7.2). Auf einen direkten Vergleich
der insgesamten Weiterbildungsbeteiligung liber die
Zeit wird aufgrund der methodisch nicht abschlie-
Rend geklarten potenziellen Verzerrungen verzich-
tet. Im Vordergrund stehen stattdessen die struktu-
rellen Zusammenhange.

In beiden Zyklen zeigen sich deutliche Unterschiede
in der Weiterbildungsbeteiligung nach Altersgrup-
pen. Wahrend sich die 16- bis 24-Jahrigen und die
25- bis 39-Jahrigen in ihrer Teilnahme relativ ahn-
lich sind, unterscheiden sie sich signifikant sowohl
von den ab 40-Jahrigen als auch diese untereinan-
der. Insgesamt ist die Weiterbildungsbeteiligung so-
mit stark altersabhangig: Jlingere Erwachsene sind
stark eingebunden, wahrend die Teilnahme mit zu-
nehmendem Alter deutlich zuriickgeht. Dieses Mus-
ter bleibt liber beide Zyklen hinweg stabil: Weiterbil-
dung ist vorrangig ein Thema jiingerer und mittlerer
Altersgruppen, altere Menschen sind deutlich unter-
reprasentiert.

Auch nach Bildungsniveau bestehen klare Unter-
schiede. Personen mit hoherer Bildung (AHS/BHS,
Hochschulabschluss, Meister:iinnen) nehmen signi-
fikant haufiger an Weiterbildung teil, wahrend Per-
sonen mit hochstens Pflichtschulabschluss deutlich
seltener Weiterbildungsaktiv sind. Bildung fungiert
damit als starker Selektionsmechanismus: Je héher
das erreichte formale Bildungsniveau, desto gro-
Rer ist die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme. Dies
kann auf bessere Zugénge, hohere Motivation oder
ein stédrkeres Bewusstsein fiir lebenslanges Lernen
zurlickzufiihren sein. Die Unterschiede sind in bei-
den Zyklen konsistent und statistisch bedeutsam.

Hinsichtlich des Geschlechts lassen sich trotz kleiner
Unterschiede in den Mittelwerten keine signifikanten
Differenzen feststellen. Dies spricht fiir eine weitge-
hende Gleichstellung von Mannern und Frauen in der
Weiterbildungsbeteiligung - zumindest auf aggre-
gierter Ebene in der bivariaten Betrachtung der wei-
terbildungsfahigen Population.

Ubersicht 7.2
Teilnahme an WeiterbildungsmaRnahmen
fiir PIAAC-Zyklus lund Il

Mittelwert Konfidenzintervall

Zyklus Kategorie (gewichtet)  unten -

Alter

Zyklus | 16-24 Jahre 62,5 56,7 68,3
25-39 Jahre 60 57,2 62,7
40-54 Jahre 51,7 49,2 54,1
55-65 Jahre 21,4 18,8 24

Zyklus Il 16-24 Jahre 49,8 42,9 56,7
25-39 Jahre 49,9 46,5 53,3
40-54 Jahre 42,8 39,4 46,1
55-65 Jahre 20,3 17,7 22,9

Bildung

Zyklus | Max. Pflichtschule 27,8 24,2 31,4
Lehre/BMS/DKGP 44,1 42,1 46,1
AHS/BHS/BRP 63,8 60,3 67,3
Hochschul(ver-
wandt)e/Meister:in 70,6 67,6 73,6

Zyklus Il Max. Pflichtschule 19,2 14,5 24
Lehre/BMS/DKGP 29,9 27 32,8
AHS/BHS/BRP 48,4 43,9 52,9
Hochschul(ver-
wandt)e/Meister:in 59,5 55,9 63,1

Geschlecht

Zyklus | Weiblich 47,3 45,2 49,3
Mannlich 50,6 48,3 52,8

Zyklus Il Weiblich 40,6 38,1 43,2
Mannlich 38,1 35,4 40,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Ausge-
schlossen sind junge Erwachsene (16 bis 24 Jahre), die sich in einer
Erstausbildung befinden sowie die Haustirinterviews. - Konfidenz-
intervall = 95%-Konfidenzintervall. WB=Teilnahme an formaler und
nicht-formaler Weiterbildung; Gesamt: Stichprobendurchschnitt.



Weiterbildungsbeteiligung
nach Kompetenzniveau

Bereits friihere Analysen auf Basis der PIAAC-Daten
des ersten Erhebungszyklus (2011/12) zeigten fiir
Osterreich, dass Personen, die an Weiterbildung teil-
nahmen, signifikant hohere durchschnittliche Kom-
petenzwerte aufwiesen als Personen ohne Weiter-
bildungserfahrung (Schlogl et al., 2014, S. 87). Dieser
Zusammenhang zeigte sich sowohl fiir formale als
auch fiir non-formale Weiterbildung und in allen drei
getesteten Domanen: Lesekompetenz, alltagsma-
thematische Kompetenz und Problemlosekompe-
tenz. Auch im zweiten PIAAC-Zyklus (2022/23) bleibt
dieses Muster bestehen - trotz eines insgesamt riick-
laufigen Kompetenzniveaus in den Bereichen Lesen
und Mathematik (Statistik Austria, 2024b, 2025b). In
beiden Erhebungsjahren erreichen weiterbildungs-
aktive Respondent:innen signifikant hohere durch-
schnittliche Werte in diesen beiden Domanen als
Personen ohne Weiterbildungsteilnahme.

Ubersicht 7.3

Mittlere Kompetenzwerte nach Teilnahme

an WeiterbildungsmaRnahmen fiir PIAAC-Zyklus |
und Il

Konfidenzintervall

. Mittelwert
Zyklus Auspragung -
(gewichtet)  ynten oben
Lesen
Zyklus | Gesamt 269,5 268,0 270,9
WB 280,6 278,5 282,8
keine WB 255,6 253,3 257,9
Zyklus I Gesamt 254,4 252,6 256,1
wB 275,9 272,8 278,9
keine WB 240,0 237,4 242.,5
Mathematik
Zyklus| Gesamt 275,0 273,3 276,8
WB 286,9 2847 289,2
keine WB 261,0 258,3 263,7
Zyklus I Gesamt 267,0 265,3 268,8
WB 286,8 283,6 290,0
keine WB 255,3 252,7 257,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - Ausge-
schlossen sind junge Erwachsene (16 bis 24 Jahre), die sich in einer
Erstausbildung befinden sowie die Haustirinterviews. - Konfidenz-
intervall = 95%-Konfidenzintervall. WB= Teilnahme an formaler und
nicht-formaler Weiterbildung. Gesamt: Stichprobendurchschnitt.
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Griinde und Barrieren fiir (Nicht-)Teilnahme

Wahrend die bisherigen Analysen Aufschluss dariiber
geben, wer an Weiterbildung teilnimmt, bleibt weit-
gehend unklar, warum bestimmte Gruppen nicht
partizipieren. Um die Mechanismen sozialer Selekti-
vitat ausfiihrlicher zu erfassen, ist es daher unerlass-
lich, auch die Perspektive der Nicht-Teilnehmenden
einzubeziehen. Die PIAAC-Erhebungen liefern hierzu
aufschlussreiche Hinweise - insbesondere zu indi-
viduellen Barrieren und zur subjektiven Einschat-
zung der Relevanz von Weiterbildung, die angesichts
riicklaufiger Teilnahmequoten zunehmend an Be-
deutung gewinnen. Im Folgenden werden zentrale
Teilnahmehindernisse sowie die von Teilnehmenden
benannten Weiterbildungsgriinde systematisch ana-
lysiert. Auch wenn sich diese Datenerhebung aus-
schlieRlich auf non-formale Weiterbildung bezieht
und die Erhebungsinstrumente zwischen den Zyklen
teilweise variieren - so wurden etwa die Motive fiir
die Weiterbildungsbeteiligung in Zyklus Il nur dann
erhoben, wenn die Lernaktivitat primar beruflicher
Natur war - ermoglichen die Daten dennoch ein dif-
ferenziertes Bild liber zentrale Antriebskrafte und
Hemmnisse.

Im ersten PIAAC-Zyklus wurde als haufigster Grund
fur die Teilnahme an Weiterbildung genannt, den
»Beruf besser ausiiben zu kdnnen bzw. meine Kar-
riereaussichten zu verbessern®. Diesen arbeits-
marktorientierten Beweggrund gaben rund 51%
der weiterbildungsaktiven Personen an. An zweiter
Stelle stand mit 26% das Interesse, ,,Wissen und
Fertigkeiten in einem Bereich, der mich interessiert,
zu erweitern“. Andere genannte Griinde spielen eine
untergeordnete Rolle, beispielweise die Vorberei-
tung auf einen Berufswechsel (4%) oder die Sorge
um den Arbeitsplatzverlust (2 %).

Im zweiten Zyklus (2022/23) zeigt sich nur eine leich-
te Verschiebung der Motivlagen: Der Anteil jener, die
Weiterbildung aus personlichem Interesse besuch-
ten - etwa ,um Wissen oder Fahigkeiten in einem
interessierenden Bereich zu verbessern“ - stieg auf
31,4% (+5,3 Prozentpunkte im Vergleich zu Zyklus ).
Auf Fragen der Berufs- und karrierebezogenen Mo-
tive wurde im zweiten Zyklus differenzierter geant-
wortet: rund 20% nannten die Verbesserung indivi-
dueller Berufs- oder Karrierechancen als Hauptgrund
fir ihre Teilnahme, weitere 19,9% wollten bestehen-
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de Arbeitsaufgaben besser erfiillen, und 10,9% ga-
ben an, sich besser auf neue oder sich verandernde
Arbeitsanforderungen vorbereiten zu wollen.

Insgesamt zeigt sich, dass arbeitsbezogene Motive
weiterhin eine zentrale Rolle fiir die Teilnahme an
(non-formaler) Weiterbildung spielen - trotz einer
leichten Zunahme interessengeleiteter Lernmotive.
Geschlechtsspezifische Unterschiede in den genann-
ten Weiterbildungsgriinden sind im zweiten Zyklus
kaum ausgepragt: Beide Hauptmotive - die Verbes-
serung der Berufs- bzw. Karrierechancen (Manner:
20,8%; Frauen: 19,0%) sowie die Bewaltigung be-
stehender Arbeitsaufgaben (Frauen: 20,5%; Manner:
19,3%) - werden von Mannern und Frauen nahezu
gleich haufig genannt. Auch beim Motiv, ,Wissen
oder Fahigkeiten in einem interessierenden Bereich
zu verbessern®, zeigt sich kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Geschlechtern.

Die Kehrseite der Weiterbildungsbeteiligung zeigt
sich in den Griinden, aus denen Personen an ge-
planter Weiterbildung letztlich nicht teilnahmen.
Im PIAAC-Fragebogen wurden daher auch Hinde-
rungsgriinde fir nicht realisierte Lernvorhaben ab-
gefragt - bezogen sowohl auf formale als auch auf
non-formale Bildungsangebote innerhalb der letz-
ten 12 Monate. Auffallig ist die Stabilitat in der Hie-
rarchie der genannten Hinderungsgriinde (trotz teil-
weise geanderter Antwortoptionen) liber die beiden
Erhebungszyklen hinweg. Bereits im ersten Zyklus
(2011/12) nannte mehr als ein Drittel (34%) beruf-
liche Auslastung als Hauptgrund - ein Wert, der im
zweiten Zyklus (2022/23) mit 28,1% ebenfalls an
der Spitze liegt. Es folgen familidre Verpflichtun-
gen (15,0% im ersten und 15,7% im zweiten Zyklus)
sowie unglinstige Zeitplane oder Orte (14,0% vs.
10,3 %), gefolgt von fehlenden finanziellen Ressour-
cen (12,0% vs. 10,3%). Die grof3e und zugleich diffu-
se Kategorie ,Andere Griinde“ (14,0% bzw. 11,0%)
verweist erganzend auf die Vielgestaltigkeit indivi-
dueller Hinderungsgriinde, die sich nicht eindeutig
zuordnen lassen. Deutlicher als bei den Motiven der
Teilnahme zeigen sich hier geschlechtsspezifische
Unterschiede: Wahrend sowohl Manner als auch
Frauen Zeitmangel als zentrale Barriere angeben,
unterscheiden sich die konkreten Kontexte deut-
lich. Bei Mannern wird Zeitmangel Giberwiegend auf
berufliche Auslastung zuriickgefiihrt (beide Zyklen
rund 40%), wahrend Frauen diesen vor allem mit

familiaren Verpflichtungen begriinden (jeweils rund
21% gegeniiber ca. 7% bei Mannern in beiden Zyk-
len). Dies verweist auf nach wie vor ungleich verteilte
»Care-Arbeit“ als strukturelle Barriere fiir den Zu-
gang zu Weiterbildung fiir Frauen.

Multivariate Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden multivariate Regres-
sionsanalysen herangezogen, die Aufschluss (iber
die sozialen und betrieblichen Selektionsmechanis-
men der Weiterbildungsbeteiligung geben sollen.
Aufbauend auf den zuvor formulierten Forschungs-
fragen wird untersucht, wie stark erreichte Grund-
kompetenzen, Bildungsniveau, soziodemografische
Merkmale wie Alter, Geschlecht und Migrationshin-
tergrund sowie arbeitshezogene Kontexte die Teil-
nahme an Weiterbildung pragen - und wie sich diese
Einflussfaktoren zwischen den beiden PIAAC-Erhe-
bungszyklen veranderten. Dabei werden sowohl die
isolierten Effekte als auch deren Zusammenspiel be-
rucksichtigt.

Selektion nach Kompetenzen und
sozialen Faktoren

Die Ergebnisse in Ubersicht 7.4 zeigen fiir beide
PIAAC-Zyklen deutliche Parallelen - trotz des 10-jah-
rigen Abstands zwischen den Erhebungszeitpunkten
und veranderter Weiterbildungsquoten. In beiden
Zyklen bestatigt Modell 1 einen klaren Kompetenz-
gradienten: Die Wahrscheinlichkeit, an Weiterbil-
dung teilzunehmen, steigt mit dem Niveau der Lese-
kompetenz(stufe) signifikant an. Fiir die Gesamtheit
der potenziellen Weiterbildungsteilnehmenden zeigt
sich, dass Personen mit Lesekompetenzstufe 3 im
Vergleich zu Personen mit sehr niedriger Kompetenz
(Stufe<1) eine um 31 Prozentpunkte hohere Teil-
nahmewahrscheinlichkeit im ersten Zyklus (2011/12)
und eine um 33 Prozentpunkte hohere Wahrschein-
lichkeit im zweiten Zyklus (2022/23) aufweisen. Bei
Personen mit sehr hohen Lesekompetenzen (Stu-
fen 4/5) betragt der Unterschied 45 Prozentpunkte
im ersten und 43 Prozentpunkte im zweiten Zyklus.
Die multivariaten Ergebnisse aus Modell 1 bestati-
gen damit den bereits deskriptiv beobachteten star-
ken Zusammenhang zwischen Kompetenzniveau
und Weiterbildungsbeteiligung.



In Modell 2 werden fiir beide PIAAC-Zyklen neben
dem Kompetenzniveau auch soziodemografische
Merkmale (Geschlecht, Alter, Migrationshinter-
grund), familidare Kontexte (Vorhandensein betreu-
ungspflichtiger Kinder) sowie der hochste erreichte
Bildungsabschluss beriicksichtigt. Dabei zeigt sich,
dass sich die zuvor in Modell1 beobachteten Effek-
te der Lesekompetenz annahernd halbieren - sie
bleiben jedoch in beiden Zyklen statistisch signifi-
kant. So betragt der Unterschied in der Teilnahme-
wahrscheinlichkeit zwischen Personen mit sehr ho-
her Lesekompetenz (Stufen 4/5) und jenen mit sehr
geringer Kompetenz (Stufe<1) unter Kontrolle der
zusatzlichen Variablen in Modell 2 nur noch rund
18 Prozentpunkte in beiden Erhebungswellen.

Deutliche Effekte zeigen sich insbesondere fiir die
Merkmale Alter und Bildungsabschluss. Im Ver-
gleich zur altesten Referenzgruppe (55-65Jahre)
liegt die geschatzte Teilnahmewahrscheinlichkeit
bei den 16- bis 24-Jahrigen im zweiten Zyklus um
35 Prozentpunkte hoher - im ersten Zyklus waren es
39 Prozentpunkte. Auch hinsichtlich des Bildungs-
niveaus zeigen sich klare und signifikante Unter-
schiede in der erwarteten Richtung: Je hoher der
erreichte Bildungsabschluss, desto grofler ist die
Wahrscheinlichkeit, an Weiterbildung teilzunehmen.
So liegt die Teilnahmewahrscheinlichkeit fiir Perso-
nen mit Abschluss einer maturafiihrenden Schule
im Vergleich zu Personen mit Pflichtschulabschluss
beispielweise um 23 Prozentpunkte (2011/12) bzw.
17 Prozentpunkte (2022/23) hoher. Der substan-
zielle Zusammenhang zwischen steigendem Alter
(Statistik Austria, 2024b, S. 51) bzw. formal hoheren
Bildungsabschliissen (Statistik Austria, 2024b, S. 57)
und hoheren Kompetenzwerten tragt wesentlich zur
Abschwachung der in Modell 1 beobachteten Effek-
te der Lesekompetenz bei. Die multivariaten Analy-
sen zum Einfluss des hochsten Bildungsabschlusses
verdeutlichen allerdings auch zeitliche Veranderun-
gen: Im ersten PIAAC-Zyklus beteiligten sich Perso-
nen mit Lehr- oder BMS-Abschluss noch signifikant
haufiger an Weiterbildung als jene mit Pflichtschul-
abschluss. Im zweiten Zyklus hingegen besteht die-
ser Unterschied nur noch fiir Personen mit Matura
oder hoherem Bildungsabschluss, was verdeutlicht,
dass der Zugang zu Weiterbildung im Zeitvergleich
tendenziell selektiver wurde.
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Zeitliche Veranderungen zeigen sich auch in den
Effektstarken des Migrationshintergrunds. In PIAAC
2011/12 wiesen im Inland geborene und deutsch-
sprachige Personen eine um rund 7 Prozentpunk-
te hohere Teilnahmewahrscheinlichkeit auf als im
Ausland geborene und nicht-deutschsprachige Be-
fragte. In PIAAC 2022/23 treten zusétzlich signifikant
hohere Teilnahmewahrscheinlichkeiten (rund 9 Pro-
zentpunkte) fiir im Ausland geborene, aber deutsch-
sprachige Personen hervor. Gleichwohl bleibt das
zentrale Muster lber beide Zeitpunkte hinweg be-
stehen: Nicht-deutschsprachige Personen haben
eine signifikant geringere Wahrscheinlichkeit, an
Weiterbildung teilzunehmen.

Die Anwesenheit von mindestens einem betreuungs-
pflichtigen Kind unter 13 Jahren wirkt sich im zeit-
lichen Verlauf konstant negativ aus, allerdings im
Vergleich zu einer jeweils anderen Kategorie: erhoh-
te noch die Kinderlosigkeit in PIAAC 2011/12 die Teil-
nahmewahrscheinlichkeit um knapp 8 Prozentpunk-
te gegenuber Eltern mit kleinen Kindern, so waren es
PIAAC 2022/23 Eltern mit groRen Kindern (also min-
destens 13 Jahre alt), die eine um 9 Prozentpunkte
hohere Wahrscheinlichkeit aufwiesen.

AbschlieRend zeigen die Ergebnisse in Ubersicht 7.4,
dass sich Unterschiede nach Geschlecht - wie schon
zuvor in den deskriptiven Analysen - unabhangig
von Betreuungspflichten fiir kleine Kinder nicht
nachweisen lassen.
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Ubersicht 7.4

Multiple Regressionsmodelle zur Erklarung der Teilnahmewahrscheinlichkeit an Weiterbildung

im Zeitvergleich (AETPOP)

Zyklus1(2011/12)

Zyklus 11 (2022/23)

Kategorie Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Schatzer p-Wert SE | Schatzer p-Wert SE Schétzer p-Wert SE  Schatzer p-Wert SE

(Intercept) 0,288 <,001 0,024 -0,077 0,058 0,041 0,201 <,001 0,018 -0,094 0,004 0,033

Lesekompetenz (Referenzkategorie: Level <1)

Level 2 0,128 <,001 0,029 0,060 0,041 0,029 0,181 <,001 0,028 0,102 0,003 0,032

Level 3 0,312 <,001 0,030 0,136 <,001 0,034 0,329 <,001 0,025 0,163 <,001 0,032

Level 4/5 0,453 <,001 0,039 0,183 <,001 0,049 0,431 <,001 0,040 0,186 <,001 0,049

Geschlecht (Referenzkategorie: Weiblich)

Mannlich - - - 0,001 0,952 0,017 - - - -0,026 0,129 0,017

Alter (Referenzkategorie: 55-65 Jahre)

16-24 Jahre - - - 0,386 <,001 0,039 - - - 0,345 <,001 0,046

25-39 Jahre - - - 0,313 <,001 0,029 - - - 0,267 <,001 0,027

40-54 Jahre - - - 0,263 <,001 0,020 - - - 0,206 <,001 0,023

Migrationshintergrund (Referenzkategorie: im Ausland geboren und fremdsprachig)

im Inland geboren und

deutschsprachig - - - 0,068 0,027 0,031 - - - 0,072 0,001 0,022

im Inland geboren und

fremdsprachig - - - 0,046 0,455 0,062 - - - 0,045 0,571 0,080

im Ausland geboren und

deutschsprachig - - - 0,047 0,332 0,049 - - - 0,099 0,02 0,043

Bildungsabschluss (Referenzkategorie: < Pflichtschule)

Lehre/BMS/DKGP - - - 0,104 <,001 0,024 - - - 0,034 0,246 0,030

AHS/BHS/BRP - - - 0,232 <,001 0,026 - - - 0,173 <,001 0,035

Hochschul(verwandt)e/

Meister:in - - - 0,325 <,001 0,032 - - - 0,277 <,001 0,034

Kinder (Referenzkategorie: kleines Kind [<13 Jahre])

groRes Kind (=13 Jahre) - - - 0,038 0,136 0,025 - - - 0,094 <,001 0,025

kein Kind - - - 0,079 <,001 0,021 - - - 0,041 0,082 0,023

Q: STATISTIKAUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Ausgeschlossen sind junge Erwachsene (16 bis 24 Jahre), die sich in einer Erstausbildung befinden
sowie die Haustiirinterviews. AETPOP = adult education and training population. - Regressionen mit OLS geschatzt.

Betriebliche Selektionsmechanismen

In einem nachsten Analyseschritt werden zusatz-
lich betriebliche Selektionsmechanismen in den
Blick ggnommen. Dazu werden zur weiteren Kont-
rolle beschéftigungsbezogene Strukturmerkmale
in die Regressionsmodelle integriert, darunter das
berufliche Anforderungsniveau und Ausmaf? der Be-
schéaftigung, Einkommen, Betriebsgrofie sowie der
Wirtschaftssektor. Die in Ubersicht 7.5 dargestell-
ten Regressionsmodelle zur Erklarung der Teilnah-
mewahrscheinlichkeit an Weiterbildung basieren
dementsprechend lediglich auf dem Sample der er-
werbstatigen Bevolkerung (vgl. Abschnitt 7.2).

Die multivariaten Ergebnisse verdeutlichen, dass
qualifizierte Angestellte (hohes Skill Level), Beschaf-
tigte im offentlichen Sektor (gegeniiber der Privat-
wirtschaft) sowie Personen mit hohen Leseanfor-
derungen am Arbeitsplatz zu beiden Zeitpunkten
signifikant haufiger an Weiterbildung teilnehmen.
Personen, deren berufliche Tatigkeit beispielwei-
se mit hohen Leseanforderungen verbunden ist,
weisen eine um 9 (2022/23) bis 11 Prozentpunkte
(2011/12) hohere Teilnahmewahrscheinlichkeit auf
als Personen in Berufen mit geringen Leseanforde-
rungen. Der Vergleich der beiden Erhebungszyklen
zeigt jedoch Verschiebungen in der Relevanz einzel-
ner Einflussfaktoren. Besonders deutlich wird dies
beim Qualifikationsniveau der Beschaftigten: Der



Einfluss des Skill Levels auf die Teilnahme an Weiter-
bildung hat zwischen den beiden Zyklen zugenom-
men. So lag die Teilnahmewahrscheinlichkeit von
Beschaftigten mit Skill Level 3 im Jahr 2011/12 um
19 Prozentpunkten (ber jener von niedrig qualifi-
zierten Personen (Skill Level 1); 2022/23 betrug der
Unterschied bereits 21 Prozentpunkte. Noch starker
fallt die Zunahme bei Beschéftigten mit Skill Level 4
aus: Hier stieg die Differenz gegenuber Skill Level 1
von rund 14 Prozentpunkten (2011/12) auf 26 Pro-
zentpunkte (2022/23).

Wahrend das berufliche Qualifikationsniveau somit
an Bedeutung gewonnen hat, ist der Einfluss an-
derer Faktoren zuriickgegangen. Der Zusammen-
hang zwischen Einkommen und Weiterbildungs-
beteiligung, der 2011/12 noch signifikante Vorteile
fur hohere Einkommensgruppen zeigte, ist 2022/23
nicht mehr nachweisbar. Auch die Bedeutung der
Betriebsgrofle hat abgenommen: Wahrend 2011/12
Beschaftigte in kleinen, mittleren und grofRen Unter-
nehmen im Vergleich zu Kleinstunternehmen signi-
fikant hohere Teilnahmechancen aufwiesen, lassen
sich 2022/23 keine signifikanten Unterschiede nach
BetriebsgroRe mehr feststellen. Auch die Bedeutung
von Qualifikationsmismatch hat im Zeitvergleich
abgenommen. Wahrend 2011/12 iiberqualifizierte
Personen eine signifikant geringere Teilnahmewahr-
scheinlichkeit aufwiesen (-9 Prozentpunkte), zeigen
sich 2022/23 keine signifikanten Unterschiede mehr
zwischen den untersuchten Mismatch-Gruppen.
Anders formuliert: Im ersten PIAAC-Zyklus nahmen
unterqualifizierte Personen mit hoherer Wahrschein-
lichkeit an Weiterbildung teil, was auf kompensatori-
sche QualifizierungsmafBnahmen hinweist, wahrend
hoherqualifizierte Beschaftigte nicht haufiger parti-
zipierten. In der zweiten Erhebung sind diese Unter-
schiede nicht mehr nachweisbar. Zugleich zeigen die
Ergebnisse in Ubersicht 7.5, dass sich die Teilnahme-
quoten zu beiden Erhebungszeitpunkten nicht signi-
fikant zwischen Teilzeit- und Vollzeitbeschaftigten
unterscheiden.

Mit der Einbeziehung arbeitsbezogener Indikatoren
reduziert sich der Einfluss des individuellen Kompe-
tenzniveaus auf die Weiterbildungsbeteiligung deut-
lich. Unterschiede zwischen den Kompetenzstufen
bestehen zwar fort, erreichen jedoch uberwiegend
keine statistische Signifikanz (p<0,05). Lediglich in
PIAAC 2011/12 weisen Beschéftigte mit Lesekompe-
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tenzstufe 4/5 eine rund 12 Prozentpunkte hdohere
Teilnahmewahrscheinlichkeit auf als die Referenz-
gruppe mit niedriger Lesekompetenz (<Stufe 1); in
2022/23 sind es Beschaftigte mit Lesekompetenz-
stufe 3 mit einer rund 8 Prozentpunkte hoheren Teil-
nahmewahrscheinlichkeit. Trotz des statistisch nicht
signifikanten Ergebnisses fiir die Lesekompetenz-
stufe 4/5 im zweiten Zyklus ist auch hier von einem
Effekt auszugehen, der allerdings aufgrund der ge-
ringen TeilstichprobengroRe mit groRerer Unsicher-
heit behaftet ist und sich daher nicht eindeutig zeigt.

Zwei weitere Ergebnisse sind hervorzuheben: Ers-
tens zeigen sich zu beiden Zeitpunkten - in Analogie
zu den Befunden fiir die AETPOP (vgl. Ubersicht 7.4)
- deutliche Alterseffekte zugunsten jlingerer Ko-
horten, deren Effektstarken im Zeitvergleich zu-
nehmen. Im Vergleich zur dltesten Referenzgruppe
(55-65 Jahre) liegt die geschatzte Teilnahmewahr-
scheinlichkeit der 16- bis 24-Jahrigen im ersten Zy-
klus um 25 Prozentpunkte héher, im zweiten Zyklus
betragt der Unterschied 32 Prozentpunkte. Zweitens
zeigen sich auch nach Kontrolle betrieblicher und
arbeitsplatzbezogener Faktoren weiterhin signifi-
kante Unterschiede nach Bildungsniveau: Mit stei-
gendem Bildungsabschluss erhoht sich die Wahr-
scheinlichkeit einer Weiterbildungsbeteiligung.

Wahrend sich im ersten PIAAC-Zyklus signifikanten
Geschlechterunterschiede in der Weiterbildungsbe-
teiligung der Beschaftigten zeigten, unterscheiden
sich Manner und Frauen auch im zweiten Zyklus nicht
signifikant in ihrer Teilnahmewahrscheinlichkeit.

Hinsichtlich des Migrationshintergrunds ergaben
sich im ersten Zyklus ebenfalls keine signifikanten
Unterschiede in der Weiterbildungsteilnahme. Rund
10 Jahre spater bestétigt sich jedoch in der Beschaf-
tigtenstichprobe des zweiten Zyklus ein Muster, das
bereits flir die AETPOP-Population beobachtet wur-
de: Nicht-deutschsprachige Personen weisen eine
signifikant geringere Wahrscheinlichkeit auf, an Wei-
terbildung teilzunehmen.
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Ubersicht 7.5

Multiple Regressionsmodelle zur Erklarung der Teilnahmewahrscheinlichkeit an Weiterbildung
(betriebliche Faktoren) der erwerbstatigen Bevolkerung im Zeitvergleich

Kategorie

Schatzer
(Intercept) 0,078
Lesekompetenz (Referenzkategorie: Level <1)
Level 2 0,040
Level 3 0,080
Level 4/5 0,123
Geschlecht (Referenzkategorie: Weiblich)
Mannlich -0,040
Alter (Referenzkategorie: 55-65 Jahre)
16-24 Jahre 0,252
25-39 Jahre 0,173
40-54 Jahre 0,132

Migrationshintergrund (Referenzkategorie: Im Ausland geboren und fremdsprachig)

Im Inland geboren und deutschsprachig 0,051
Im Inland geboren und fremdsprachig 0,013
Im Ausland geboren und deutschsprachig 0,035
Bildungsabschluss (Referenzkategorie: max. Pflichtschule)

Lehre/BMS/DKGP 0,070
AHS/BHS/BRP 0,160
Hochschul(verwandt)e/Meister:in 0,219

Kinder (Referenzkategorie: Kleines Kind (<13 Jahre))
GroRes Kind (=13 Jahre) 0,016
Kein Kind 0,057

Skill Level (Referenzkategorie: Skill Level 1)

Skill Level 2 0,127
Skill Level 3 0,193
Skill Level 4 0,136
BetriebsgroBe (Referenzkategorie: Kleinstunternehmen)

Kleinunternehmen 0,043
Mittleres Unternehmen 0,108
GrolRunternehmen 0,086

Einkommensquintil (Referenzkategorie: 1. Quintil)

2. Quintil 0,008
3. Quintil -0,001
4. Quintil 0,084
5. Quintil 0,099

Sektor (Referenzkategorie: Privat)
Offentlich 0,104

Leseanforderung Arbeit (Referenzkategorie: Wenig Leseanwendung)

Zahlreiche Leseanwendung 0,121

Befristung (Referenzkategorie: Befristet)

Unbefristet -0,081
Qualifikationsmismatch (Referenzkategorie: Unterqualifiziert)

Match -0,046
Uberqualifiziert -0,090

Arbeitsausmaf (Referenzkategorie: Teilzeit)
Vollzeit -0,022

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Regressionen mit OLS geschatzt.

Zyklus 1 (2011/12)
Modell 3

p-Wert

0,231

0,306
0,081
0,022

0,03

<,001
<,001
<,001

0,104
0,861
0,501

0,038
<,001
<,001

0,566
0,01

0,003
<,001
0,002

0,026
<,001
<,001

0,803
0,987
0,021
0,007

<,001

<,001

0,002

0,087
0,002

0,291

SE

0,065

0,039
0,045
0,053

0,018

0,05
0,035
0,03

0,032
0,072
0,052

0,034
0,037
0,04

0,027
0,022

0,042
0,044
0,043

0,019
0,025
0,024

0,032
0,031
0,036
0,037

0,02

0,023

0,026

0,027
0,029

0,021

Schatzer

-0,093

0,054
0,076
0,094

-0,037

0,316
0,212
0,159

0,078
0,102
0,145

0,021
0,141
0,172

0,099
0,025

0,162
0,212
0,256

0,017
0,024
0,039

-0,031
0,025
0,008
0,049

0,106

0,085

-0,085

0,009
-0,023

-0,044

Zyklus 11 (2022/23)
Modell 3

p-Wert

0,108

0,123
0,043
0,09

0,073

<,001
<,001
<,001

0,001
0,13
0,001

0,578
<,001
<,001

0,001
0,352

<,001
<,001
<,001

0,507
0,342
0,132

0,428
0,538
0,833
0,264

<,001

0,001

0,003

0,793
0,516

0,1

SE

0,057

0,034
0,037
0,054

0,021

0,054
0,03
0,026

0,024
0,067
0,043

0,038
0,04
0,044

0,029
0,027

0,035
0,037
0,043

0,025
0,025
0,026

0,039
0,041

0,04
0,044

0,02

0,026

0,029

0,035
0,036

0,027



1.4
Fazit

Die Analysen dieses Beitrags zeigen, dass der Zugang
zu Weiterbildung in Osterreich weiterhin stark durch
soziale Selektionsmechanismen gepragt ist. Obwohl
Weiterbildung - insbesondere in der Diskussion um
lebenslanges Lernen - als Instrument zur Forde-
rung sozialer Inklusion gilt, bleibt ihr Potenzial zur
Verringerung sozialer Ungleichheiten bislang wenig
ausgeschopft. Die Ergebnisse zeigen, dass insbeson-
dere junge Personen sowie Personen mit hoherer
Lesekompetenz, hoherem formalen Bildungsniveau
und stabiler beruflicher Stellung eine deutlich ho-
here Weiterbildungsbeteiligung aufweisen. Da die
aufgezeigten Zugangsbarrieren auch im Bereich der
Weiterbildung weiter wirksam sind, erscheint deren
kompensatorisches Potenzial zur Angleichung un-
gleicher Ausgangsbedingungen im Schul-, Ausbil-
dungs- oder Hochschulsystem begrenzt. In Summe
bestatigt sich damit der Befund einer doppelten
Selektivitat: Weiterbildung erreicht vor allem jene
Personen, die bereits liber giinstige Ausgangsbedin-
gungen verfiigen.

Die Ergebnisse des Zeitvergleichs zwischen den
PIAAC-Erhebungen 2011/12 und 2022/23 deuten da-
rauf hin, dass sich soziale Ungleichheiten beim Zu-
gang zu Weiterbildung tendenziell verstarkt haben.
So zeigen beispielsweise die multivariaten Analysen
zum Einfluss des hochsten Bildungsabschlusses,
dass im ersten PIAAC-Zyklus Personen mit Lehr- oder
BMS-Abschluss noch signifikant haufiger an Weiter-
bildung teilnahmen als Personen mit Pflichtschulab-
schluss. Im zweiten Zyklus hingegen besteht dieser
Unterschied nur noch fiir Personen mit Matura oder
héherem Bildungsabschluss. Ein vergleichbares
Muster ergibt sich mit Blick auf das berufliche Anfor-
derungsniveau: Bereits 2011/12 war eine hohere Wei-
terbildungsbeteiligung mit steigendem Skill Level
verbunden; die Relevanz dieses Zusammenhangs
(Effektstdrke) hat sich im Zeitvergleich jedoch noch-
mals erhoht. Deutlich an Bedeutung gewonnen hat
zudem die Dimension der Umgangssprache Deutsch
als Selektionsmerkmal: Im zweiten Zyklus weisen im
In- oder Ausland geborene, deutschsprachige Perso-
nen eine signifikant hohere Teilnahmewahrschein-
lichkeit auf als nicht-deutschsprachige Befragte.
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Zwischen 2011/12 und 2022/23ist die Weiterbildungs-
beteiligung insgesamt zurlickgegangen (-9,5 Pro-
zentpunkte). Aufgrund veranderter Fragestellungen
zwischen den beiden PIAAC-Zyklen ist jedoch nicht
eindeutig zu klaren, inwieweit dieser Riickgang tat-
sachliche Entwicklungen widerspiegelt oder auf me-
thodische Unterschiede zuriickzuflihren ist. Sollte es
sich um einen realen Riickgang handeln wiirde sich
erklaren, warum sich bestehende soziale Ungleich-
heiten beim Zugang zu Weiterbildung im Zeitverlauf
verscharft haben. In einer Situation sinkender Ge-
samtteilnahme gewinnen Selektionsmechanismen
an Gewicht: Hoher Gebildete, Beschéftigte in quali-
fizierten Tatigkeiten sowie deutschsprachige Perso-
nen konnten ihre liberdurchschnittlichen Teilnahme-
wahrscheinlichkeiten halten oder sogar ausbauen,
wahrend Gruppen mit ohnehin geringeren Chancen
(z.B. Personen mit niedriger Bildung, in weniger qua-
lifizierten Berufen oder ohne Deutschkenntnisse)
weiter zuriickgefallen sind.

Neu an diesem Beitrag ist zudem der zusatzliche Fo-
kus auf individuell gemessene Grundkompetenzen,
wie sie durch die PIAAC-Erhebungen erfasst werden.
Die Analysen unterstreichen, dass Lesekompetenz
ein eigenstandiger und substanzieller Pradiktor fiir
die Weiterbildungsbeteiligung ist - unabhangig von
formalen Bildungsabschliissen und sozialen Merk-
malen. Zugleich hat sich der Anteil der Bevolkerung
mit sehr niedriger Kompetenz zwischen den zwei Er-
hebungszeitpunkten deutlich erh6ht. Damit drohen
bestehende Ungleichheiten nicht nur fortzuwirken,
sondern sich langfristig zu verschérfen, sofern keine
gezielten MalRnahmen zur Forderung bildungsbe-
nachteiligter Gruppen ergriffen werden. Insbesonde-
re dann, wenn vor allem ohnehin privilegierte Grup-
pen von Weiterbildungsangeboten profitieren, ist zu
erwarten, dass sich bestehende soziale Disparitaten
in Bezug auf Erwerbschancen und Einkommen im
Lebenslauf weiter verfestigen oder sogar verstarken.

Es zeigt sich zudem, dass Weiterbildung in ihrer ak-
tuellen Ausgestaltung insgesamt nur begrenzt zur
Uberwindung sozialer Disparititen beitragt. Um ihr
Potenzial fiir mehr Chancengleichheit zu entfalten,
bedarf es einer gezielten bildungspolitischen Stra-
tegie, die strukturelle und dispositionale Barrieren
abbaut und insbesondere Personen mit niedrigen
Kompetenzen und prekdren Arbeitsbedingungen
gezielt einbezieht. Auch die eingangs formulierte
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Annahme, dass der gestiegene Qualifikationsbe-
darf insbesondere Beschaftigten in einfachen Tatig-
keiten, mit niedrigen Qualifikationen und geringen
Grundkompetenzen zugutekommen wiirde, konnte
nicht bestatigt werden. Die Ergebnisse deuten viel-
mehr darauf hin, dass vor allem mittlere und héher
qualifizierte Beschaftigte profitieren, wahrend be-
nachteiligte Gruppen weiterhin deutlich geringere
Teilnahmewahrscheinlichkeiten aufweisen.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass
sowohl Teilnahme als auch die Nichtteilnahme an
Weiterbildung nicht allein als Resultat individuel-
ler Entscheidungen, personlicher Motivationslagen
oder individueller Defizite zu verstehen sind, son-
dern als Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels
soziobkonomischer Rahmenbedingungen, organi-
sationaler Strukturen, situativer Gelegenheiten und
motivationaler Aspekte. Diese Faktoren wirken nicht
additiv oder linear-kausal, sondern in ihrer Wechsel-
wirkung und gegenseitigen Verstarkung, wodurch
Teilnahme oder Nichtteilnahme als emergente
Phdnomene eines multifaktoriellen Bedingungsge-
fliges zu begreifen sind. Vermeintlich individuelle
Weiterbildungsentscheidungen erweisen sich bei
genauerer Betrachtung als Kristallisationspunkt ge-
sellschaftlicher Ungleichheitsstrukturen, institutio-
neller Logiken und biografischer Erfahrungen. Sozio-

o0konomische Ressourcen bestimmen nicht nur die
materiellen Moglichkeiten zur Teilnahme, sondern
pragen auch habituelle Dispositionen und Bildungs-
aspirationen. Organisationale Strukturen schaffen
oder verwehren Zugange, definieren Relevanzkrite-
rien und etablieren spezifische Anerkennungsord-
nungen. Gelegenheitsstrukturen - zeitlich, raumlich
und sozial - ermdglichen oder verhindern die prak-
tische Realisierung von Weiterbildung. Motivationale
Aspekte schlieflich sind nicht als rein persénliche
Eigenschaften zu verstehen, sondern als sozial ge-
formte und kontextabhdngige Orientierungen, die
sich im Wechselspiel von Erfahrungen, Erwartun-
gen und antizipierten Verwertungsmoglichkeiten
entwickeln.

Diese multidimensionale Perspektive impliziert,
dass Weiterbildungsteilnahme weder als individuel-
ler Verdienst noch Nichtteilnahme als personliches
Versagen interpretiert werden kann. Vielmehr sind
beide Phdnomene Ausdruck der jeweiligen Position
im sozialen Raum und der damit verbundenen ob-
jektiven Moglichkeiten und subjektiven Wahrneh-
mungen. Zukiinftige Forschung sollte entsprechend
erganzend die subjektiven Perspektiven und Ent-
scheidungslogiken von Individuen in den Blick neh-
men, um ein umfassenderes Verstandnis der unglei-
chen Weiterbildungsbeteiligung zu erméglichen.
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7.6
Anhang
Tabelle 7.1

Deskriptive Verteilungen der verwendeten Variablen in den Regressionsmodellen 1 und 2,
PIAAC-Zyklus lund Il

Zyklus | Zyklus I
Auspragung . absolut in % ) absolut in %
Variable . . Variable . .
(gewichtet) | (gewichtet) (gewichtet) | (gewichtet)
Allgemeine Weiterbildung
Keine WB FAET12, NFE12 2290,6 51,1 FAET12C2, 2359,0 60,6
WB 2193,4 48,9 NFE12C2 1531,0 39,4
Lesekompetenzniveau
Level <1 PVLIT1 bis 734,2 16,4 PVLIT1 bis 1132,8 29,1
Level 2 PVLIT10 1733,1 38,7 PVLIT10 1288,1 33,1
Level 3 1660,7 37,0 1116,5 28,7
Level 4/5 356,0 7,9 352,6 9,1
Geschlecht
Weiblich GENDER_R 2243,4 50,0 GENDER_R 1941,3 49,9
Mannlich 2240,6 50,0 1948,7 50,1
Fehlend 0 0
Alter
16-24 Jahre AGEGS5LFS 346,3 7 AGEGS5LFS 217,7 5,6
25-39 Jahre 1428,1 31,8 1287,8 33,1
40-54 Jahre 1786,9 39,9 1318,6 33,9
55-65 Jahre 922,7 20,6 1065,8 27,4
Fehlend 0 0
Herkunft
Im Inland geboren und deutschsprachlich BORNLANG 3640,3 81,2 BORNLANG 2862,7 73,6
Im Inland geboren und fremdsprachlich 76,7 1,7 80,8 2,1
Im Ausland geboren und deutschsprachlich 197,9 4.4 206,2 5,3
Im Ausland geboren und fremdsprachlich 568,1 12,7 710,5 18,3
Fehlend 1,1 0,0 29,8 0,8
Hochste abgeschlossene Schulbildung
Max. Pflichtschule B_QO1A3_AT 756,4 16,9 B2_QO1AT 473,3 12,2
Lehre/BMS/DKGP 2280,6 50,9 1762,7 45,3
AHS/BHS/BRP 639,7 14,3 645,4 16,6
Hochschul(verwandt)e/Meister:in 807,4 18,0 1008,7 25,9
Fehlend 0 0
Kinder
Kleines Kind J_Q03C_C, 12354 27,6 J2_Q03C_C, 870,1 22,4
GroRes Kind J_Q03D1_C, 1873,9 41,8 J2_Q03D1_¢, 1446,7 37,2
Kein Kind J_Qo3b2_¢ 1372,0 30,6 J2_Qo3p2_C 1568,9 40,3
Fehlend 2,6 0,1 4,2 0,1

Q: PIAAC Osterreich (2011/12 und 2022/23). Ausgeschlossen sind junge Erwachsene (16 bis 24 Jahre), die sich in einer Erstausbildung befinden
sowie die Haustlirinterviews.

Allgemeine Weiterbildung: Eine dichotome Variable der allgemei-
nen (formal und non-formal) WB: sofern entwederin FAET12/
FAET12C2 oder NFE12/NFE12C2 eine Teilnahme vermerkt wurde,

gilt dies als Teilnahme. Ansonsten wurde keine Teilnahme verkodet.

Lesekompetenzniveau: Ein {iber 10 Plausible Values (PV) aggre-
gierter Wert berechnet mittels Multipler Imputation. Die Wertebe-
reiche Uiber jeden PV sind definiert als: ,Level <1“: 0-225, ,Level 2
226-275, ,Level 3“:276-325, ,Level 4/5: 326-500.

Geschlecht: wurde mit 2 Auspragungen mannlich und weiblich
beriicksichtigt

Alter: Das Alter wurde nach den Gruppen 16-24, 25-39, 40-54,
55-65 unterschieden

Herkunft: Kombination mit 4 Auspragungen aus Geburtsland
(In- oder Ausland) und Sprachlichkeit (deutsch - fremdsprachlich)

Hochste abgeschlossene Schulbildung: Schulbildung mit 5 Aus-
pragungen: max. Pflichtschule, Lehre/BMS/DKGP, AHS/BHS/BRP,
Hochschul(verwandt)e/Meister:in

Kinder: Die Auspragungen sind: kein Kind, Kind(er) unter oder alter
oder gleich 13 Jahre alt im Haushalt
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Tabelle 7.2
Deskriptive Verteilungen der verwendeten Variablen in den Regressionsmodellen 3,
PIAAC-Zyklus lund Il

Zyklus | Zyklus Il

Auspragung . absolut in % . absolut in %
Variable . . Variable . .

(gewichtet) | (gewichtet) (gewichtet) | (gewichtet)
Allgemeine Weiterbildung
Keine WB FAET12, NFE12 1527,9 43,9 FAET12C2, 1711,8 55,3
wB 1953,1 56,1 NFE12C2 1381,2 44,7
Lesekompetenzniveau
Level=1 PVLIT1 bis 570 16,4 PVLIT1 bis 900,7 29,1
Level 2 PVLIT10 1345,4 38,7 PVLIT10 1024,2 33,1
Level 3 1289,2 37 887,8 28,7
Level 4/5 276,4 7,9 280,3 9,1
Geschlecht
Weiblich GENDER_R 1666,6 47,9 GENDER_R 1471,1 47,6
Mannlich 1814,4 52,1 1621,9 52,4
Fehlend 0 0 0 0
Alter
16-24 Jahre AGEGS5LFS 286,8 8,2 AGEG5LFS 170,1 5,5
25-39 Jahre 1235,3 35,5 1148,4 37,1
40-54 Jahre 1574,5 45,2 1201,5 38,8
55-65 Jahre 384,3 11 573 18,5
Fehlend 0 0 0 0
Herkunft
Im Inland geboren und deutschsprachlich BORNLANG 2883,8 82,8 BORNLANG 2306,4 74,6
Im Inland geboren und fremdsprachlich 57,7 1,7 63 2
Im Ausland geboren und deutschsprachlich 158,2 4,5 176,8 5,7
Im Ausland geboren und fremdsprachlich 380,1 10,9 527 17
Fehlend 1,2 0 19,9 0,6
Hochste abgeschlossene Schulbildung
Max. Pflichtschule B_QO1A3_AT 4274 12,3 B2_QO1AT 270,7 8,8
Lehre/BMS/DKGP 1806,5 51,9 1387 44,8
AHS/BHS/BRP 538,7 15,5 552,4 17,9
Hochschul(verwandt)e/Meister:in 708,4 20,3 882,9 28,5
Fehlend 0 0 0 0
Kinder
Kleines Kind J_QO03C_¢C, 1067,6 30,7 J2_QO03C_C, 781,9 25,3
GroRes Kind J_Q03D1_C, 1266,5 36,4 J2_Q03D1_C, 990 32
Kein Kind J_Qo3b2_¢ 1144,3 32,9  J2.Q03D2_C 1317,3 42,6
Fehlend 2,6 0,1 3,8 0,1
Skill Level
Skill Level 1 ISCO1C 264 7,6 ISCO1C 234,1 7,6
Skill Level 2 1655,9 47,6 1429,3 46,2
Skill Level 3 704,4 20,2 564 18,2
Skill Level 4 777,6 22,3 837,6 27,1
Fehlend 79,2 2,3 28 0,9
Anzahl der Mitarbeiter im Betrieb
Kleinstunternehmen D_QO06A 776,2 22,3 D2_QO07A 594 19,2
Kleinunternehmen 937,6 26,9 800,8 25,9
Mittleres Unternehmen 656,8 18,9 664,3 21,5
GroRBunternehmen 651,2 18,7 686,3 22,2
Fehlend 459,2 13,2 347,6 11,2
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Zyklus | Zyklus Il

Auspragung . absolut in % . absolut in %
Variable . . Variable . .

(gewichtet) | (gewichtet) (gewichtet) | (gewichtet)
Einkommensgruppe
1. Quintil EARNMT- 524,4 15,1 EARNMT- 484 15,6
2. Quintil HALLDCLC2 623,6 17,9 HALLDCLC2 571,7 18,5
3. Quintil 649,3 18,7 581,1 18,8
4. Quintil 658,2 18,9 596,7 19,3
5. Quintil 660,8 19 592 19,1
Fehlend 364,6 10,5 267,5 8,6
Sektor
Nicht Offentlich D_Q03 2716,8 78 D2_Q03 2294,4 74,2
Offentlich 750,9 21,6 797,4 25,8
Fehlend 13,3 0,4 1,3 0
Arbeitsbezogenes Lesen
Wenig Leseanwendung G_QO1ABIS 2488,5 71,5 F2_QO1ABIS 2268,3 73,3
Zahlreiche Leseanwendung G_QO1F 988,5 28,4 F2_QO1F 819,2 26,5
Fehlend 4 0,1 5,6 0,2
Befristung des Arbeitsvertrags
Befristet D_QO09 333,5 9,6 D2_Q10 310,1 10
Unbefristet 2656,6 76,3 2415 78,1
Fehlend 490,9 14,1 368 11,9
Fehlanpassung Qualifikation
Unterqualifiziert B_QO01A3_A, 492,6 14,2 B2_QO1AT, 360,4 11,7
Match D_Q12A_AT 1752,4 50,3 D2_QI12AAT 1417,6 45,8
Uberqualifiziert 781,7 22,5 969,6 31,3
Fehlend 4543 13,1 3454 11,2
ArbeitsausmafBy
Nicht Vollzeit c_Qov 981,4 28,2 C2_Qo07 927,4 30
Vollzeit 2499,6 71,8 2162,7 69,9
Fehlend 0,0 0 2,9 0,1

Q: PIAAC Osterreich (2011/12 und 2022/23). Ausgewertet wurde die erwerbstatige Bevélkerung. Ausgeschlossen sind junge Erwachsene
(16-24 Jahre), die sich in einer Erstausbildung befinden sowie die Haustirinterviews.

Allgemeine Weiterbildung: Eine dichotome Variable der allgemei-
nen (formal und non-formal) WB: sofern entwederin FAET12/
FAET12C2 oder NFE12/NFE12C2 eine Teilnahme vermerkt wurde,

gilt dies als Teilnahme. Ansonsten wurde keine Teilnahme verkodet.

Lesekompetenzniveau: Ein iber 10 Plausible Values (PV) aggre-
gierter Wert berechnet mittels Multipler Imputation. Die Wertebe-
reiche liber jeden PV sind definiert als: ,Level = 1“: 0-225, , Level 2
226-275, ,Level 3“: 276-325, ,Level 4/5“: 326-500.

Geschlecht: wurde mit 2 Auspragungen mannlich und weiblich
beriicksichtigt

Alter: Das Alter wurde nach den Gruppen 16-24, 25-39, 40-54,
55-65 unterschieden

Herkunft: Kombination mit 4 Auspragungen aus Geburtsland
(In- oder Ausland) und Sprachlichkeit (deutsch - fremdsprachlich)

Hochste abgeschlossene Schulbildung: Schulbildung mit 5 Aus-
préagungen: max. Pflichtschule, Lehre/BMS/DKGP, AHS/BHS/BRP,
Hochschul(verwandt)e/Meister:in

Kinder: Die Auspragungen sind: kein Kind, Kind(er) unter oder &lter
oder gleich 13 Jahre alt im Haushalt

Skill Level: Ausgehend von der ersten Stelle des ISCO-Codes (unter
Ausschluss der Mitglieder des Heeres) wurde wie folgt kodiert:
1ISCO08=1 - Skill Level=4 (inkludiert Fiihrungskrafte in Hotels und
Restaurants, im Handel und Erbringung sonstiger Dienstleistung,
die ein Level = 3 erhalten sollten, da diese mit den vorhandenen
Daten nicht getrennt beriicksichtigt werden kénnen), ISCO08=2 >

Skill Level=4, 1SCO08=3 -» Skill Level=3,1SCO08=4-8 » Skill Level=2,
ISCO08=9 > Skill Level=1

Anzahl der Mitarbeiter im Betrieb: Kleinstunternehmen =1 bis

10 Mitarbeitende, Kleinunternehmen = 11 bis 49/50 Mitarbeitende,
Mittl. Unternehmen = 50/51 bis 249/250 Mitarbeitende, GroRunter-
nehmen = mehr als 249/250 Mitarbeitende (die Kategorien schlielen
in Zyklus Il eine um eins héhere Anzahl ein)

Einkommensgruppe: Die Erwerbsgruppen wurden in Quintile
unterteilt

Sektor: Die Auspragungen sind ,,6ffentlich“ und ,,privat/NGO“

Arbeitsbezogenes Lesen: Die Items zur Haufigkeit des Lesens

am Arbeitsplatz bestimmter Medien wurden zunéachst rekodiert:
Mindestens einmal pro Woche wurde als ,haufig®, alles andere als
»selten“ angenommen. Die bindren Variablen wurden zu einem
Mittelwertsindex zusammengefiihrt, der Werte zwischen O und 1
annimmt. Liegt der Index liber 0,5, dann liest die Person haufigam
Arbeitsplatz; darunter wenig.

Befristung des Arbeitsvertrags: Unterschieden wird zwischen
befristeten und unbefristeten Vertragen

Fehlanpassung Qualifikation: Fehlanpassung zwischen notwen-
diger und bestehender Qualifikation: Differenzen von ISCED an der
ersten Stelle berechnet. Differenz von 0 ist Passung; bei negativer
oder positiver Differenz: Uber- oder Unterqualifikation

Arbeitsausmaf: Unterschieden wird zwischen Voll- und Teilzeit-
vertragen
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Soziale Ungleichheiten in der Weiterbildungsbeteiligung

Philipp Schnell, Georg Kessler & Peter Schlogl

Weiterbildung gilt als zentrales Instrument zur For-
derung von Chancengleichheit und zur Sicherung
von Beschaftigungsfahigkeit im Kontext des lebens-
langen Lernens. Gleichzeitig zeigt die Forschung,
dass der Zugang zu Weiterbildung stark von sozialen
Selektionsmechanismen gepragt ist und ihr Poten-
zial zur Verringerung bestehender Ungleichheiten
bislang nur eingeschrankt wirksam wird. Vor die-
sem Hintergrund untersucht der Beitrag die soziale
Selektivitat im Zugang zu Weiterbildung in Oster-
reich anhand aktueller Daten der beiden PIAAC-
Erhebungszyklen 2011/12 und 2022/23. Die Analysen
schlieffen an frithere Befunde an und fragen, wie
sich die Bedeutung individueller Grundkompeten-
zen fiir die Teilnahme verdndert hat, ob sich Muster
doppelter Selektivitat empirisch nachweisen lassen
und welche Rolle arbeitsplatz- und betriebsbezoge-
ne Faktoren spielen.

Methodisch kombiniert die Studie deskriptive und
multivariate Verfahren. Zunachst werden Entwick-
lungen der Weiterbildungsbeteiligung und Unter-
schiede in angegebenen Motiven bzw. Barrieren
beschrieben. Anschlieend werden Regressionsana-
lysen eingesetzt, um die Wirkung zentraler Ungleich-
heitsdimensionen wie Kompetenzniveau, Bildungs-
stand oder berufliche Stellung im Zeitvergleich zu
bestimmen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass junge Personen
sowie Befragte mit hoherer Lesekompetenz, hohe-
rem Bildungsniveau und stabiler beruflicher Stellung
eine signifikant hohere Weiterbildungsbeteiligung
aufweisen. Damit bestatigt sich das Muster doppel-
ter Selektivitat: Weiterbildung erreicht vor allem
jene, die bereits Uiber giinstige Ausgangsbedingun-
gen verfligen. Im Zeitvergleich zeigt sich zudem
eine Verscharfung dieser Ungleichheiten. Neben
dem Bildungsniveau hat auch die Bedeutung des
beruflichen Anforderungsniveaus weiter zugenom-
men, ebenso wie der Einfluss der Umgangssprache:

Deutschsprachige Personen, unabhangig von ihrem
Geburtsland, weisen hohere Teilnahmewahrschein-
lichkeiten auf als nicht-deutschsprachige Befragte.
Insgesamt ist die Weiterbildungsbeteiligung zwi-
schen den beiden Erhebungen zuriickgegangen, was
- trotz Unterschiede im Erhebungsdesign - den Ein-
fluss von Selektionsmechanismen verstarkt haben
konnte.

Ein zentrales neues Ergebnis betrifft die Rolle indivi-
dueller Grundkompetenzen. Lesekompetenz erweist
sich als eigenstandiger und substantieller Pradiktor
der Weiterbildungsbeteiligung, unabhangig von Bil-
dungsabschliissen oder beruflichen Faktoren. Zu-
gleich hat sich der Anteil der Bevélkerung mit sehr
niedrigen Kompetenzen deutlich erhoht. Dadurch
droht sich die soziale Selektivitat langfristig zu ver-
starken: Gruppen mit ohnehin geringen Chancen
werden noch starker ausgeschlossen, wahrend pri-
vilegierte Gruppen von Weiterbildungsangeboten
profitieren.

Die Analysen machen deutlich, dass Teilnahme und
Nichtteilnahme an Weiterbildung nicht allein indi-
viduelle Entscheidungen widerspiegeln, sondern
Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels sozio-
okonomischer Ressourcen, organisationaler Struk-
turen (arbeitsplatz- und betriebsbezogene Fakto-
ren), situativer Gelegenheiten und motivationaler
Orientierungen sind. Weiterbildung tragt in ihrer
gegenwartigen Ausgestaltung nur begrenzt zur Ver-
ringerung sozialer Ungleichheiten bei. Um ihr Poten-
zial fir mehr Chancengleichheit zu entfalten, bedarf
es einer gezielten Strategie, die strukturelle und dis-
positionale Barrieren abbaut und insbesondere bil-
dungsbenachteiligte Gruppen einbezieht.
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Mehr Menschen mit niedrigen Lesekompetenzen:
Typologie, Soziodemografie und Handlungsemp-
fehlungen fur eine umfassende Leseforderung

Peter Schlogl, Martin Mayerl & Monika Kastner

Lesekompetenzen sind unbestritten eine grundlegende Voraussetzung, damit Personen an
Gesellschaft und Arbeitsmarkt teilhaben kdnnen. Sie sind auch das Fundament, um individuelle
Fahigkeiten im Rahmen verschiedenartiger Bildungsprozesse weiterzuentwickeln. Fiir Osterreich
wurde mit dem zweiten PIAAC-Zyklus (2022/23) eine markante Zunahme des Anteils von Personen
mit niedrigen Lesekompetenzen festgestellt. Dies wird zum Anlass genommen, die Fahigkeiten
von Personen mit niedrigen Lesekompetenzen praziser zu erfassen und genauer auf das Sozial-
profil dieser Gruppe zu blicken. Der daran anschliefende Handlungsrahmen zeigt Wege, wie eine
systematische Leseférderung in Osterreich gelingen kdnnte.

Anmerkung: Das Kapitel ,,Kontextualisierung und Handlungs-
empfehlungen“ wurde ausschlieBlich von Peter Schlégl und
Monika Kastner (Universitat Klagenfurt) verfasst. Martin Mayerl
(Statistik Austria) war fiir die Auswertung verantwortlich und
hat bei der Deskription der Ergebnisse mitgewirkt.

8.1
Einfiihrung: Fokus, Hintergrund
und Fragestellungen

Die PIAAC-Erhebung Zyklus Il (2022/23) zeigt fir
Osterreich ein im Vergleich mit dem OECD-Durch-
schnitt signifikant schlechteres Ergebnis bei der
Lesekompetenz. Der Anteil der Personen mit niedri-
gen Lesekompetenzen ist zwischen 2011/12 (Zyklus |
der PIAAC-Erhebung) und 2022/23 (Zyklus Il) von
17% auf 29% stark angestiegen. Rund 1,7 Mio. Men-
schen in Osterreich verfiigen damit tiber niedrige
Lesekompetenzen (Kompetenzstufen unter 1 und 1).
Diese Gruppe ist hinsichtlich ihrer Lesekompetenzen
sehr heterogen zusammengesetzt: Ein Teil davon
kann Uberhaupt nicht lesen, andere wiederum kon-
nen kurze Texte sehr wohl verstehen. lhnen allen ge-
meinsam ist jedoch, dass sie Schwierigkeiten haben,
langere Texte zu verstehen. Ein erhdhtes Risiko, zu
dieser Gruppe zu gehoren, haben altere Personen,
Personen mit niedrigem Bildungsabschluss, Perso-

nen, die nicht in Osterreich geboren wurden, sowie
Arbeitslose. Dies sind einige der zentralen Befunde
zur Lesekompetenz aus Band 1 des nationalen Er-
gebnisberichts (Statistik Austria, 2024, S. 8-9).

Der vorliegende Beitrag fokussiert sich auf den
PIAAC-Aufgabenbereich der grundlegenden Kompo-
nenten der Lesekompetenz (engl. reading compo-
nents), der speziell darauf ausgelegt ist, die Fahigkei-
ten von Personen mit niedrigen Lesekompetenzen,
das heilt jener Personengruppen, die sich auf den
Stufen unter 1 und 1 im Bereich der Lesekompetenz
befinden, zu analysieren und préazise zu erfassen.
Grund fiir diese Schwerpunktsetzung ist die groRRe
Bedeutung, die der Lesekompetenz zugeschrieben
wird. Laut Garbe (2010, S. 21) ist sie ,grundlegend fiir
alles Lernen”. Somit kommt ihr eine Schliisselfunk-
tion flir den Erwerb anderer Fertigkeiten und Fahig-
keiten sowie deren Weiterentwicklung zu. In PIAAC
kann dahingehend eine hohe Korrelation zwischen
der Lesekompetenz und den beiden anderen Test-
domanen, der alltagsmathematischen Kompetenz
und dem adaptiven Problemldsen, beobachtet wer-
den (OECD, 20244, S.57).

Gleichzeitig sind niedrige Lesekompetenzen mit Her-
ausforderungen fiir die individuellen Lebensverlaufe
sowie flr die gesellschaftliche Teilhabe verbunden



(Perin, 2020; Yasukawa & Black, 2016). Daher wird das
Sozialprofil der Personen mit niedrigen Lesekompe-
tenzen anhand ausgewahlter soziodemografischer
Merkmale beschrieben und werden ausgewahlte
Dimensionen gesellschaftlicher Teilhabe analysiert.
Der Beitrag kniipft damit an friihere Analysen auf
Basis der PIAAC-Erhebung von 2011/12 (Zyklus I) zu
niedrigen Lesekompetenzen (Bonisch & Reif, 2014)
sowie an Betrachtungen auf Basis einer konstruier-
ten Risikogruppe mit niedrigen Kompetenzen in al-
len drei damaligen Testdomanen (Kastner & Schlogl,
2014) an.

Lesen als soziale Praxis

Im Sinne der New Literacy Studies gelten Lesen
und Schreiben (engl. literacy) als eine Konstellation
sozial gepragter Handlungen, also als eine soziale
Praxis (Street, 2003; Barton & Hamilton, 2006) und
nicht als eine blofie Technik aus unveranderlichen
Fertigkeiten zur Informationsverarbeitung. Diese
Theorieposition wurde mafgeblich vom Alphabe-
tisierungskonzept Paolo Freires beeinflusst, das in-
dividuelle Ermachtigung und soziale Gerechtigkeit
gleichermallen zum Ziel hatte. Dieses gesellschafts-
kritische Konzept wurde in ,Padagogik der Unter-
driickten” (Freire, 1998 [1970]) dargelegt und ist mit
»Reading the Word and the World“ (Freire & Macedo,
1987) treffend als Bildungskonzept mit gesellschafts-
veranderndem Anspruch beschrieben. Ein solches
soziokulturelles Verstandnis von Lesen (und Schrei-
ben) ist fir die Lesefoérderung - gerade mit Blick auf
marginalisierte und benachteiligte Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene - von zentraler Bedeutung.

Vor diesem Hintergrund wurde das von PIAAC ver-
tretene Kompetenzverstandnis, das die Fertigkeiten
zur kognitiven Informationsverarbeitung betont und
auf deren (Ver-)Messung abzielt, kritisch kommen-
tiert. Hamilton (2020) zufolge spielen Erhebungen
wie PIAAC eine bedeutende Rolle bei der Entwick-
lung neuer Formen der Steuerung und sozialen Re-
gulierung. Dabei werde Macht durch Daten ausgetibt
und es wiirden Anstrengungen unternommen, Wis-
sen im Einklang mit neoliberalen Weltanschauungen
zu standardisieren. Dadurch wiirden die hochstper-
sonlichen Erfahrungen und die individuelle Bedeu-
tungsgebung der Menschen abgewertet. Eine solche
Engfiihrung auf standardisierte Kompetenzen kon-
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ne zudem zu einer veranderten Bildungspolitik und
-praxis flihren (Tett et al., 2020, S. 8; siehe auch Tett
& Hamilton, 2021).

In Osterreich konnte allerdings beobachtet wer-
den, dass PIAAC-Zyklus | einen wichtigen Impuls fiir
die Erwachsenenbildungspolitik gab: Der Zielwert
der Zielgruppengrofie fiir das nationale Forderpro-
gramm im Programmbereich Basisbildung konnte
auf Grundlage der erstmalig verfligbaren empiri-
schen Daten nach oben angepasst werden (Lassnigg
et al., 2014). Insofern kann die kritisch kommentier-
te Engflihrung in Form eines Large-Scale Assess-
ments in bestimmten Konstellationen und Kontex-
ten durchaus ihre Berechtigung haben und sogar zur
Verbesserung der sozialen Gerechtigkeit beitragen.

Kompetenzkonzept der OECD
fiir den Bereich Lesen

Die Bewertung der Lesekompetenz mittels einer
quantitativ-empirischen Erhebung setzt die Ver-
wendung eines Kompetenzmodells voraus, das als
Grundlage fiir die Entwicklung von Testitems dient.
Fiir PIAAC hat die OECD das Konzept zur Erfassung
der Lesekompetenz tiber Testaufgaben und den Hin-
tergrundfragebogen wie folgt festgelegt:

,Literacy is accessing, understanding, evaluating
and reflecting on written texts in order to achieve
one’s goals, to develop one’s knowledge and potential
and to participate in society*

(OECD, 2021, S. 42).

Das Kompetenzmodell der OECD, das den Kompe-
tenztestungen zugrunde liegt, wurde explizit als
ein ,assessment of information-processing skills
of adults“ (OECD, 2021, S. 14) definiert und richtet
damit das Hauptaugenmerk auf den kognitiven As-
pekt. Obwohl im Hintergrundfragebogen zusatz-
lich versucht wird, Lesen und Schreiben als soziale
Praktiken im Beruf und Alltag zu erfassen, erfolgt
die Kompetenztestung unter dem Aspekt der Infor-
mationsverarbeitung und iiber die Bearbeitung iso-
lierter Aufgaben. Dadurch werden Kontext, Nutzung,
relationale Beziehungen und Interaktion, die grund-
legenden Bestandteile von Lesen und Schreiben als
soziale Praktiken, bei der Kompetenztestung weitge-
hend nicht beriicksichtigt (Perry et al., 2020).



212 | Mehr Menschen mit niedrigen Lesekompetenzen

Die Kompetenzbereiche werden bei PIAAC auf Basis
eines Kontinuums von 0 bis 500 Kompetenzpunk-
ten gemessen. Da diese allerdings inhaltlich schwer
interpretierbar sind, wird dieses Kontinuum in ver-
schiedene Abschnitte unterteilt, auch Kompetenz-
stufen genannt. Fiir diese Kompetenzstufen wurden
von Expert:innen entsprechende Testaufgaben (fiir
alle Testaufgaben wurde auf Basis der Testergeb-
nisse ein Schwierigkeitsgrad berechnet) gesucht,
deren Schwierigkeitsgrad im Bereich der jeweiligen
Kompetenzstufen liegt. Auf Basis dieser Aufgaben
wurde dann abgeleitet, was Personen in den jewei-
ligen Kompetenzstufen in der Lage sind zu tun (fiir

Beschreibung der Kompetenzstufen fiir Lesen

Stufe unter 1 (bzw. als ,,<1“ bezeichnet)
Punktzahlbereich: Unter 176 Punkte

Die meisten Erwachsenen auf Stufe unter 1 sind in der
Lage, die Bedeutung auf Satzebene zu verarbeiten. Bei
einer Reihe von Satzen, die an Komplexitat zunehmen,
konnen sie erkennen, ob ein Satz Sinn ergibt oder nicht,
entweder in Bezug auf die Plausibilitédt in der realen Welt
(d.h. Satze, die Ereignisse beschreiben, die passieren kon-
nen oder nicht) oder auf die interne Logik des Satzes (d.h.
Séatze, die sinnvoll sind oder nicht). Die meisten Erwach-
senen auf dieser Stufe konnen auch kurze, einfache Ab-
satze lesen und an bestimmten Stellen im Text erkennen,
welches von zwei Wértern den Satz sinnvoll und mit dem
Rest des Textes konsistent macht. SchlieBlich konnen sie
in sehr kurzen Texten einzelne Worter oder Zahlen finden,
um einfache und eindeutige Fragen zu beantworten.

Stufe 1
Punktzahlbereich: 176 bis unter 226 Punkte

Erwachsene auf Stufe 1 sind in der Lage, Informationen
auf einer Textseite zu finden, einen relevanten Link auf
einer Website zu finden und relevanten Text unter meh-
reren Optionen zu identifizieren, wenn die relevanten In-
formationen explizit angegeben sind. Sie kénnen die Be-
deutung kurzer Texte verstehen und auch die Gliederung
von Listen oder mehreren Abschnitten auf einer einzelnen
Seite erfassen.

Die Texte auf Stufe 1 kdnnen fortlaufend, nicht fortlau-
fend oder gemischt sein und sich auf gedruckte oder di-
gitale Umgebungen beziehen. Sie umfassen in der Regel
eine einzelne Seite mit bis zu einigen hundert Wortern

eine kurze Beschreibung der sechs Kompetenzstu-
fen siehe Statistik Austria, 2024, S. 14; ausfiihrlich:
S.96-97).

Lesekompetenzstufe unter 1 und
Lesekompetenzstufe 1

Als Personen mit niedrigen Lesekompetenzen
werden von der OECD all jene auf Kompetenzstu-
fe unter 1 und Kompetenzstufe 1 definiert (OECD,
2024a). Deren Kompetenzen werden wie folgt cha-
rakterisiert (Statistik Austria, 2024, S. 96):

Die Texte fiir Stufe unter 1 sind sehr kurz und enthalten
keine oder nur wenige vertraute Gliederungselemente
wie Titel oder Absatziiberschriften. Sie enthalten keine
ablenkenden Informationen oder Navigationselemente,
die fiir digitale Texte spezifisch sind (z.B. Meniis, Links
oder Registerkarten).

Aufgaben fiir Stufe unter 1 sind einfach und sehr eindeutig
in Bezug auf das, was zu tun ist und wie es zu tun ist. Die-
se Aufgaben erfordern nur ein Verstandnis auf Satzebene
oder liber zwei einfache benachbarte Satze hinweg. Wenn
der Text mehr als einen Satz umfasst, erfordert die Auf-
gabe lediglich den Umgang mit Zielinformationen in Form
eines einzelnen Wortes oder Satzes.

und wenigen oder keinen ablenkenden Informationen.
Nicht fortlaufende Texte kdnnen eine Listenstruktur auf-
weisen (wie z.B. eine Ergebnisseite einer Suchmaschine)
oder eine kleine Anzahl unabhangiger Abschnitte enthal-
ten, moglicherweise mit bildlichen Darstellungen oder
einfachen Diagrammen. Aufgaben der Stufe 1 beinhalten
einfache Fragen, die einige Hinweise dazu geben, was zu
tun ist, und einen einzigen Verarbeitungsschritt. Es gibt
eine direkte, ziemlich offensichtliche Ubereinstimmung
zwischen der Frage und den Zielinformationen im Text,
obwohl manche Aufgaben die Beschéftigung mit mehr als
einer Information erfordern.



Personen, die sich auf den Lesekompetenzstu-
fen unter 1 bzw. 1 befinden, werden von der OECD
(2024a) als Personen mit niedrigen Lesekompeten-
zen bezeichnet und in der analytischen Betrachtung
in der Regel zusammengefasst; so auch in den Ana-
lysen der Statistik Austria (2024 und 2025). Es ist al-
lerdings anzunehmen, dass sich die Personengruppe
auf der Lesekompetenzstufe unter 1 im Vergleich zur
Gruppe auf Lesekompetenzstufe 1 strukturell unter-
scheidet. Immerhin umfassen diese beiden Stufen
einen Bereich von 0 bis 225 Kompetenzpunkten. In
den Beschreibungen der beiden Kompetenzstufen
spiegeln sich die drei Ebenen des Leseprozesses -
Wort-, Satz- und Textebene - wider (Christmann &
Groeben, 1999, S. 148-162).

Eigener Aufgabenteil fiir niedrige
Kompetenzen

Personen mit niedrigen Lesekompetenzen kénnen in
der Regel die Testaufgaben nicht erfolgreich l6sen.
Von dieser Gruppe wird also gewusst, welche Aufga-
ben nicht geldost werden konnen, aber es gibt eher
weniger Informationen dariiber, welche Aufgaben
sie in der Lage sind zu l6sen (OECD, 2021, S.23). Um
den unteren Kompetenzbereich besser erfassen zu
konnen, wurden bei PIAAC-Zyklus Il daher zusatzlich
neue Aufgaben, sogenannte grundlegende Kompo-
nenten (engl. components), in den Bereichen Lesen
und Alltagsmathematik eingefiihrt, die zur Schat-
zung der Kompetenzwerte herangezogen werden.
Da diese Aufgaben sehr einfach sind, kann die groRRe
Mehrheit der Erwachsenen sie erfolgreich l6sen.

Ausgehend von den zuvor dargestellten Uberlegun-
gen und dem Forschungsstand werden im Folgen-
den drei zentrale Fragestellungen formuliert:

1. Uber welche grundlegenden Leseféhigkeiten ver-
fligen Personen mit niedrigen Lesekompetenzen?

2. Wie setzt sich die soziodemografische Struktur
der Personengruppe mit niedrigen Lesekompe-
tenzen differenziert nach den Kompetenzstufen
unter 1 und 1 zusammen? Und wie hat sich diese
Zusammensetzung im Zeitvergleich verandert?

3. Welche Auswirkungen haben niedrige Kompeten-
zen auf die Teilhabe an Gesellschaft, am Arbeits-
markt und auf die Gesundheit?
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8.2
Methodische Vorgangsweise

Als Datengrundlage werden die Scientific Use
Files fiir Osterreich der beiden Zyklen 2011/12 und
2022/23 herangezogen. Die Analysen wurden mit der
Statistiksoftware R Version 4.3 (R Core Team, 2024)
durchgefiihrt. Um das komplexe Survey-Design so-
wie die modellbasierte Schatzung von Kompeten-
zen (10 Plausible Values) bei der PIAAC-Erhebung zu
beriicksichtigen, wurden die Berechnungen unter
Verwendung der Packages mitools (Lumley, 2019),
survey (Lumley, 2024) und svyPVpack (Reif & Peter-
bauer, 2024) erstellt.

Um die oben formulierten Fragestellungen zu beant-
worten, ist je nach Fragestellung eine differenzierte
Vorgangsweise notwendig.

Analyse der grundlegenden
Lesefahigkeiten

Eine Herausforderung von PIAAC ist es, Personen
mit niedrigen Kompetenzen moglichst prazise und
verldsslich zu erfassen. Um mehr Informationen
Uber Personen mit niedrigen Kompetenzen zu ge-
winnen, wurden bereits im ersten PIAAC-Zyklus die
grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz
eingefiihrt (Sabatini & Bruce, 2009). Diese wurden je-
doch damals noch nicht fiir die Schatzung der Kom-
petenzwerte genutzt. Erst im zweiten Zyklus flossen
die Daten aus den Komponentenaufgaben in die
Kompetenzschatzung ein, wodurch das Ziel, insbe-
sondere die Grundkompetenzen von Personen mit
niedrigen Fahigkeiten praziser zu erfassen, deutlich
besser erreicht wird (OECD, 2024a, S. 63).

Konzept der Lese-Komponenten

Dem Konzept der Lese-Komponenten, das von
Sabatini und Bruce (2009) fiir PIAAC entwickelt
wurde, liegt das Verstandnis zugrunde, dass ,the
‘meaning construction’ processes of reading, are
built upon a foundation of knowledge of how one’s
language is represented in one’s writing system, that
is, component print skills“ (Sabatini & Bruce, 2009,
S.6). Dieses Wissen kann grundsatzlich zuganglich
gemacht werden, indem erhoben wird, inwieweit
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Personen uiber die Fahigkeit und Effizienz verfiigen,
einzelne Elemente der Schriftsprache (z.B. Buch-
staben, Worter, Satze, langere Textsegmente) zu er-
fassen. Die Effizienz bezieht sich auf die Annahme,
dass mit zunehmend héheren Kompetenzen bereits
bekannte Muster und Aufgaben (hier: Worter, Satze,
Bedeutungen) schneller im Bewusstsein verarbeitet
und gelost werden kdnnen. Die Bearbeitungszeit
der Lese-Komponentenaufgaben kdnnte demnach
ein Indikator fiir die Effizienz (bei gleichzeitig hoher
Genauigkeit) sein, die durch die gemessene Zeit, die
Personen fiir die Bearbeitung einer Aufgabe benoti-
gen, angenahert werden konnte. Die bendtigte Zeit
ist damit eine gehaltvolle Zusatzinformation, die
allerdings nicht in die Kompetenzschatzung mit ein-
gegangen ist (OECD, 2024b, S. 27).

Festzuhalten ist auch, dass mit den Lese-Kompo-
nenten nicht zwischen niedrigen Sprachkompeten-
zen (engl. low language skills) und niedriger Litera-
litat (engl. low literacy skills) unterschieden werden
kann. Dies ist insbesondere fiir Personen relevant,
die liber eine andere Erstsprache als die Testsprache
verfugen. Allerdings gibt es einen gut dokumentier-
ten Effekt des Einflusses der Sprachkompetenz der
Erstsprache auf die Entwicklung von Sprachkompe-
tenzen in weiteren Sprachen. Dieser Effekt ist hoher,
je dhnlicher sich die orthografischen Strukturen zwi-
schen den Sprachen sind (Sparks et al., 2009).

Zur Erfassung der basalen Lesekompetenzen unter-
scheiden Sabatini und Bruce (2009, siehe dazu vertie-
fende Beschreibungen auf S. 8-13) mehrere Ebenen:
1. Alphanumerisch:
Erkennen von alphanumerischen Zahlen,
2. Dekodieren und visuelle Worterkennung;:
Erkennen und Lesen von Wortern,
3. Wortbedeutung,
4. Satzverarbeitung und
5. Textverstandnis.

Bei PIAAC-Zyklus Il wurden die letzten beiden Ebe-
nen fiir das Assessment der Lesekompetenzen her-
angezogen.

Unter Satzverarbeitung (engl. sentence process-
ing) wird die Fahigkeit verstanden, die semantische

Logik eines einfachen Satzes zu verstehen. Sabatini
und Bruce argumentieren, dass der Satz ein natir-
licher Haltepunkt beim Lesen von Textpassagen ist:

»Avariety of operations are typically performed
including encoding the propositions of the sentence,
making anaphoric inferences, relating meaning units
to background knowledge and to previous memory
of the passage as it unfolds, and deciding which
meaning elements to hold in working memory*
(Sabatini & Bruce, 2009, S. 11).

Die lesende Person muss in der Lage sein, die einzel-
nen Worter zu verstehen, einen Zusammenhang zwi-
schen den Wortern herzustellen und schlussendlich
den Inhalt zu erfassen und zu evaluieren. Bei PIAAC
wird das Satzverstandnis getestet, indem die Lange
von Testitems variiert wird.

Ein Beispiel dazu:

« Der Mann fuhr das griine Auto.
« Eine Person, die zwanzig Jahre alt ist, ist dlter
als eine Person, die dreif3ig Jahre alt ist.

Weitere Beispiele (in Englisch):

« He swam a picture.
« When the bus stopped at the station, several
passengers changed their seats.

Mit Textversténdnis (engl. passage fluency) ist die
Fahigkeit gemeint, Textpassagen zu verstehen, d.h.,
mehrere Satze miteinander zu verbinden. Getestet
wird das Textverstandnis, indem passende Worter
innerhalb einer Passage ausgewahlt werden miissen,
damit diese einen zusammenhangenden sinnvollen
Text ergibt. Ein Beispiel fir Textverstandnis ist:

Gestern wurde angekiindigt, dass das Bus-
fahren teurer werden wird. Die Preise werden
Anfang des nachsten Manns / Monats um

20 Prozent steigen. Als jemand, der tagtaglich
mit dem Bus fahrt, bin ich verargert Gber
diese FiiRe [ Erhohung .



Berechnung der Lésungsquoten und
Bearbeitungszeit

Die PIAAC-Erhebung gliedert sich in zwei Teile, in
den Hintergrundfragebogen und die Kompetenztes-
tung. Da die Testaufgaben selbststandig bearbeitet
werden mussten, wurde die Kompetenztestung mit
einem kurzen Ubungsteil begonnen. Danach folgten
je acht einfache Einstufungsaufgaben (Locator) zu
Lesen und Alltagsmathematik. Auf Basis der Einstu-
fungsaufgaben ergaben sich drei Pfade fiir die weite-
re Kompetenztestung. Personen, welche die Einstu-
fungsaufgaben nicht bewaltigen konnten, mussten
in weiterer Folge nur den Aufgabenteil zu den Kom-
ponenten absolvieren (Pfad 1, n=52). Personen, wel-
che die Einstufungsaufgaben auf niedrigem Niveau
abschlielen konnten, mussten sowohl den Kom-
ponententeil als auch den normalen Aufgabenteil
absolvieren (Pfad 2, n=402). Personen, welche die
Einstufungsaufgaben auf hohem Niveau bestanden,
wurden zu 87,5% direkt zum Aufgabenteil weiter-
geleitet (Pfad 3 ohne Komponenten, n=3 175), die
Ubrigen 12,5% mussten zusatzlich auch die Kompo-
nentenaufgaben absolvieren (Pfad 3 mit Komponen-
ten, n=548). In Summe sind daher 1 002 Personen
zum Komponententeil geroutet worden (vertiefende
Informationen zum Routing siehe Statistik Austria,
2024, S. 87-90).

Die Komponentenaufgaben gliedern sich in 36 Items
zum Satzverstandnis (Variablen: C598P001 bis
C598P044) und 44 Items zum Textverstandnis (Varia-
blen: C593P002 bis C596P010). Fiir alle Komponen-
tenaufgaben liegt jeweils die Information vor, ob
die Aufgabe korrekt gelost wurde und wie lange die
Personen dafiir benétigt haben, die Aufgabe zu be-
arbeiten, unabhangig davon, ob die Aufgabe korrekt
geldst wurde oder nicht. Die Personen, die durch den
Komponentenaufgabenteil geroutet wurden, haben
allerdings nur einen Teil der Komponentenaufgaben
zur Testung vorgelegt bekommen. Fiir den Kompo-
nententeil Satzverarbeitung liegen Informationen
von 992 Fallen und fiir den Komponententeil Text-
verstandnis von 990 Fallen vor. Die fehlenden Anga-
ben sind auf Abbriiche (n=10 bzw. n=12) zurilickzu-
fiihren. Fiir jede Person wurde folglich berechnet:

* der Anteil der korrekt gelosten Komponenten-

aufgaben
¢ die mittlere Bearbeitungszeit (in Sekunden)
je Testaufgabe
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Die Lesegeschwindigkeit kann als ein Indikator fiir
die Effizienz des Lesens betrachtet werden (OECD,
2024b, S.27). Entsprechend dem theoretischen Be-
zugsrahmen von Sabatini und Bruce (2009) ist davon
auszugehen, dass die Effizienz des Lesens mit zuneh-
menden Lesekompetenzen ansteigt. Eine hohe Lese-
geschwindigkeit zeigt an, dass Buchstaben, Worter
und Satze schnell erkannt, dekodiert und kognitiv
verarbeitet werden konnen. Bei PIAAC wird die Be-
arbeitungszeit jeder Aufgabe gemessen, d.h. die
Dauer zwischen dem Erscheinen der Testaufgabe
und der Eingabe einer Antwort. Die Bearbeitungszeit
wird als ein Indikator fiir die Lesegeschwindigkeit an-
genommen. Im Hintergrund ist davon auszugehen,
dass die Testpersonen die Kompetenztestung mog-
lichst schnell absolvieren wollen. Fiir die Beantwor-
tung der Testaufgaben gab es keine Zeitvorgaben.

Da nur rund 23% der Personen, welche an der
PIAAC-Erhebung 2022/23 teilnahmen, die Kompo-
nentenaufgaben erhielten, ist eine Hochrechnung
auf die Gesamtbevolkerung nicht sinnvoll und wird
daher auch nicht dargestellt.

Analyse des Sozialprofils sowie
der gesellschaftlichen Teilhabe

Fiir diese Analyse wird der gesamte Datensatz her-
angezogen. Die hochgerechnete Grundgesamtheit
bezieht sich auf die 16- bis 65-jahrige Bevolkerung
zum jeweiligen Erhebungszeitpunkt (2011/12: rund
5,5 Mio. Personen, n=5130; 2022/23: rund 6,0 Mio.
Personen, n=4565). Um einen Zeitvergleich vor-
zunehmen, wurden Personen mit mangelnden
Lese- und Schreibfahigkeiten (Zyklus I, rund 100 000
Personen, n=105) sowie Personen, die nur ein Haus-
tlir-Interview (Zyklus 1l, rund 170 000 Personen,
n=182) absolviert haben, aus der Analyse ausge-
schlossen. Beide Gruppen haben die Testaufgaben
nicht absolviert.

Die Analyse des Sozialprofils wurde differenziert
fur folgende Merkmale vorgenommen: Geschlecht
(GENDER_R), Alter (AGEG1OLFS), Erstsprache und
Geburtsland (BORNLANG), Aufenthaltsdauer in Os-
terreich (IMYRS_C), hochster Bildungsabschluss (B2_
QO1AT). Um die Teilhabe von Personen mit niedrigen
Kompetenzen zu untersuchen, wurden der Erwerbs-
status auf Basis der subjektiven Selbsteinschatzung
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(C2_Q07) sowie verschiedene Dimensionen gesell-
schaftlicher Teilhabe (politische Wirksamkeit', so-
ziale Geduld? und soziales Vertrauen®) sowie zur
Lebenszufriedenheit* herangezogen. Diese Indikato-
ren wurden auf einer 10-stufigen Skala erfasst, wo-
bei 0 die niedrigste Zustimmung und 10 die hdchste
Zustimmung bedeutet (siehe genaue Operationali-
sierung).

Auch mit dem neuen Zyklus liegen die Daten als
Querschnitterhebung vor, geben einen reprasen-
tativen Einblick in ausgewahlte test- und perso-
nenbezogene Daten und ermoglichen damit Mo-
mentaufnahmen von Zusténden, Verteilungen und
Zusammenhangen in der Wohnbevdlkerung. Damit
geht auch eine wesentliche Limitation dieses Bei-
trags einher. Alters-, Kohorten- und Periodeneffekte
kdnnen nicht voneinander getrennt werden (siehe
zur Entwicklung von Literalitat im Erwachsenenalter
etwa Reder & Bynner, 2009; Gauly & Lechner, 2019;
Reder et al., 2020; Lechner et al., 2021).

1 12_QO0la: Was wiirden Sie sagen: Inwiefern gibt das politische
System in Osterreich Menschen wie Ihnen die Méglichkeit,
Einfluss darauf zu nehmen, was die Regierung tut? 0 bedeu-
tet ,,iberhaupt nicht“ und 10 bedeutet ,voll und ganz*.

2 12_QO04: Inwiefern sind Sie bereit, etwas, das heute fiir Sie
von Vorteilist, aufzugeben, um dadurch in der Zukunft einen
grofleren Vorteil zu erzielen. 0 bedeutet ,,iiberhaupt nicht
bereit, das zu tun“ und 10 bedeutet ,,sehr bereit, das zu tun”.

3 12_QO01b: Wiirden Sie ganz allgemein sagen, dass man den
meisten Menschen vertrauen kann oder dass man im Um-
gang mit anderen nicht vorsichtig genug sein kann? 0 bedeu-
tet ,man kann nicht vorsichtig genug sein“ und 10 bedeutet
»~den meisten Menschen kann man vertrauen®.

4 12_QO05: Wie zufrieden sind Sie, alles in allem, insgesamt mit
Ihrem derzeitigen Leben? 0 bedeutet ,Sehr unzufrieden® und
10 bedeutet ,,Sehr zufrieden®.

8.3
Ergebnisse

Komponenten: Grundlegende
Lesefdhigkeiten

Korrekt absolvierte Testaufgaben und
Lesegeschwindigkeit

Die Ergebnisse zeigen, dass 75% der Personen, die
der Lesekompetenzstufe unter 1 zuordenbar sind
und den Komponententeil durchlaufen haben, die
Testaufgaben zum Satzverstdndnis richtig [6sen
konnten (Grafik 8.1). Bei Personen auf der Lesekom-
petenzstufe 1 betragt der Anteil von positiv gelosten
Testaufgaben in diesem Bereich 93%. Der Anteil der
gelosten Testaufgaben im Bereich Textverstandnis
liegt bei der Gruppe der Personen auf Lesekompe-
tenzstufe unter 1 bei 82% und bei der Gruppe auf
Lesekompetenzstufe 1 bei 97%. Dass sich fiir das
Textverstandnis eine hohere Lésungsquote als fiir
das Satzverstandnis ergibt, ist Uberraschend, da
gemalR dem zugrundeliegenden Lesekonzept das
Textverstandnis auf dem Satzverstandnis aufbaut
(Sabatini & Bruce, 2009). Auch die Analyse von Gauly
et al. (2016, S. 8) auf Basis des ersten PIAAC-Zyklus
kam zu einem ahnlichen Befund, dieser wurde je-
doch nicht weiter diskutiert. Eine Vermutung dazu
ware, dass es Probleme bei der Operationalisierung
der Aufgaben zum Textversténdnis gibt. Das obige
(freigegebene) Beispiel zum Textverstandnis lasst
die Schlussfolgerung zu, dass sich die Aufgabe auch
auf Satzebene l6sen lasst und es nicht unbedingt er-
forderlich ist, den ganzen Abschnitt zu verstehen.

Anhand der Ergebnisse der Komponentenaufgaben
zeigt sich, dass Personen mit niedrigen Lesekom-
petenzen mit geringerer Wahrscheinlichkeit lange-
re Texte mit ablenkenden Informationen verstehen
konnen, dennoch aber die meisten mit hoher Wahr-
scheinlichkeit die Sinnhaftigkeit einzelner Satze und
klirzerer Textpassagen erfassen konnen.



Die Ergebnisse zeigen einen Zusammenhang zwi-
schen der Lesegeschwindigkeit und dem Lesekom-
petenzniveau (Ubersicht 8.1). Personen, welche
der Lesekompetenzstufe unter 1 zuordenbar sind,
benétigen im Mittel bei Satzverstdndnis-Aufgaben
10,2 Sekunden und bei Textverstandnis-Aufgaben
14,1 Sekunden, um diese zu bearbeiten, d.h., um
eine Antwort zu geben. Personen auf den beiden
héchsten Kompetenzstufen erledigen die Aufgaben

Grafik 8.1
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zum Satzverstandnis (4,5 Sekunden) und Textver-
standnis (5,9 Sekunden) im Mittel mehr als doppelt
so schnell. Bemerkenswert ist dabei, dass sich insbe-
sondere zwischen der Gruppe der Personen mit nied-
rigen Lesekompetenzen (Stufe unter 1 und Stufe 1)
deutlich langere Bearbeitungszeiten bei den Kompo-
nentenaufgaben ergeben als bei Personen zwischen
den Lesekompetenzstufen 2 bis 5 (Grafik 8.2).

Anteil korrekt geloster Komponentenaufgaben nach Lesekompetenzstufen - in Prozent

97,1
0 ,@O------- :::.:::::::::.'-.'—_—_::_—:_—_—_—_.
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Stufe <1 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufen 4/5

Komponentenaufgaben zu:

= il = Satzverstindnis

=@ - Textverstindnis

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Personen, welche den Komponententeil absolviert haben (Satzverstandnis: n=992, Textversténdnis:
n=990). - Darstellung gewichtet. Berechnung unter Berlicksichtigung der 10 Plausible Values.
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Grafik 8.2

Verteilung der mittleren Bearbeitungszeit von einzelnen
Komponentenaufgaben nach Lesekompetenzstufen -

in Sekunden

Satzverstandnis Ubersicht 8.1
0,30 1 Mittlere Bearbeitungszeit der Kompo-
nentenaufgaben - in Sekunden

0,25 A Lesekompetenzstufen Satzverstandnis
Stufe<1 10,2
0,20 Stufe 1 7,6
Stufe 2 5,8
Q Stufe 3 5,0
S 0,15 Stufe 4/5 4,5
a
Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Personen, wel-

che den Komponententeil absolviert haben (Satzver-
standnis: n=992). - Darstellung gewichtet. Berechnung
unter Berlicksichtigung der 10 Plausible Values.

0,05 1

0,00
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
Sekunden
Textverstandnis Ubersicht 8.2
0,301 Mittlere Bearbeitungszeit der Kompo-
nentenaufgaben - in Sekunden
0,25 A Lesekompetenzstufen Textverstandnis
Stufe <1 14,1
0,20 Stufe 1 10,3
Stufe 2 8,0
o Stufe 3 6,7
5 0,15 Stufe 4/5 5,9
=}

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Personen, wel-
che den Komponententeil absolviert haben (Textver-
standnis: n=990). - Darstellung gewichtet. Berechnung
unter Berlicksichtigung der 10 Plausible Values.
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Personen, welche den Komponententeil
absolviert haben (Satzverstéandnis: =992, Textverstdndnis: n=990). - Die Dar-
stellung erfolgt in Form eines Dichtediagramms, welches die geglattete Schat-
zung der Wahrscheinlichkeitsdichtefunktion darstellt. Die gesamte Flache ergibt
eine Wahrscheinlichkeit von 1. Dichtediagramme werden dazu verwendet, um
Verteilungen von Variablen sichtbar zu machen. - Darstellung ohne Gewichtung.
Fiir diese demonstrierende Darstellung wurde nur Plausible Value 1 verwendet.
Es zeigt sich fiir alle 10 Plausible Values ein analoges Muster.




Lesetypologie

Basierend auf der Information zum Anteil der gelds-
ten Testaufgaben in Bezug auf das Satzverstandnis
und die Bearbeitungsdauer wird analog zur Vor-
gangsweise von Gauly et al. (2016) eine Typologie
auf Basis der Komponentenaufgaben erstellt (Uber-
sicht 8.3). Dazu werden die Komponentenaufgaben
zum Satzverstandnis herangezogen, da sich hier die
Ergebnisse zwischen den Lesekompetenzstufen hin-
sichtlich ihrer Losungswahrscheinlichkeit starker
unterscheiden und so die Unterschiede besser sicht-
bar werden.

Ubersicht 8.3
Typologie Lesefdhigkeiten

Merkmal

Fehlerfreies Lesen (=90 %) Fliissiges Lesen

Fehlerhaftes Lesen (<90%) Fliichtiges Lesen

Q: Eigene Darstellung nach Gauly et al. (2016).

Grafik 8.3

Hohe Lesegeschwindigkeit
(< 6,5 Sekunden)
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Gauly et al. (2016) folgend, wird als Schwelle fiir feh-
lerfreies Lesen ein Wert von 90% definiert. Dadurch
wird sichergestellt, dass jene Antworten unter die
Schwelle fallen, die durch Raten (50% Ratewahr-
scheinlichkeit pro Aufgabe) falschlicherweise als
korrekt klassifiziert wurden. Dazu gibt es eine ge-
ringe Varianz beim Anteil der korrekt gelosten Auf-
gaben (Grafik 8.1). Als Grenzwert fiir eine hohe bzw.
niedrige Lesegeschwindigkeit wird die mittlere Be-
arbeitungsdauer je Testaufgabe (6,5 Sekunden) fir
alle Testpersonen herangezogen.

Niedrige Lesegeschwindigkeit
(>6,5Sekunden)

Stockendes Lesen

Wenig kompetentes Lesen

Verteilung der Lesekompetenzen auf Basis der Komponentenaufgaben - in Prozent

Lesetypen

. Flussiges Lesen

. Stockendes Lesen

. Flichtiges Lesen

. Wenig kompetentes Lesen

Stufe 1 Stufe 2

Stufe 3

Stufe <1

Stufen 4/5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Personen, welche den Komponententeil absolviert haben (Satzverstandnis: n=992, Textverstandnis:
n=990). - Darstellung gewichtet. - Alle Prozentwerte unter 3 werden aus Darstellungsgriinden in der Grafik nicht ausgewiesen.



220 | Mehr Menschen mit niedrigen Lesekompetenzen

Aus der Kombination ergeben sich vier Lesetypen auf
Basis der Komponentenaufgaben (Ubersicht 8.3).
Der Typ ,Fliissiges Lesen“ verfligt liber eine hohe
Lesegeschwindigkeit bei gleichzeitig hoher Genau-
igkeit. ,,Stockend Lesende” absolvieren die Testauf-
gaben zwar mit hoher Genauigkeit, aber benétigten
dabei iberdurchschnittlich lang. Moglicherweise
vermischt sich diese Gruppe aber auch mit Perso-
nen, die sich besonders bemiihen, eine hohe Ant-
wortqualitdt zu erzielen im Abtausch mit einer
langeren Bearbeitungsdauer. Der Typ , Fliichtiges Le-
sen“ weist eine geringe Bearbeitungsdauer, d. h. eine
hohe Lesegeschwindigkeit auf, allerdings bei gleich-
zeitig hoher Fehlerquote. ,Wenig kompetente Lesen-
de“ hingegen brauchen iiberdurchschnittlich lange
fur die Testaufgaben und bearbeiteten die Testauf-
gaben auch mit einer hohen Fehlerquote.

Die Verteilung der Lesetypen unterscheidet sich da-
bei deutlich nach Lesekompetenzstufen. Personen
auf der Stufe unter 1 sind dabei mehrheitlich der
Gruppe der wenig kompetenten Leser:innen zuzu-
ordnen. Wird diese noch weiters mit der Gruppe der
flichtigen Leser:iinnen zusammengefasst, so zeigt
sich, dass mehr als acht Zehntel der Personen auf
der Lesekompetenzstufe unter 1 nicht in der Lage
sind, fehlerfrei einzelne Satze zu lesen (Anteil kor-
rekt geloster Aufgaben: < 90%). Der restliche Anteil
von etwas weniger als zwei Zehntel der Personen
auf Lesekompetenzstufe unter 1 kann allerdings die
Komponentenaufgaben fehlerfrei bewaltigen.

Lesekompetenzstufe 1 unterscheidet sich nach
der Verteilung der Lesetypen deutlich davon. Nur
ein Finftel der Personen, die dieser Gruppe zuor-
denbar sind, gehdéren zum Typ wenig kompetente
Leser:innen und rund ein Siebentel der Personen ge-
horen zur Gruppe der fliichtigen Leser:innen. Knapp
zwei Drittel der Personen auf der Lesekompetenz-
stufe 1 sind fahig, die Satzaufgaben im Komponen-
tenteil mit einer hohen Korrektheitsquote (> 90%) zu
[6sen. Davon bendtigt eine Halfte liberdurchschnitt-
lich lange (Typ stockende Leser:innen). Die andere
Halfte kann diesen Teil fliissig absolvieren (Typ flus-
sige Leser:innen).

Bei Personen auf den hoheren Lesekompetenzstu-
fen (Stufen 2 bis 5) dominiert zunehmend die Grup-
pe der fliissigen Leser:innen. Jedoch ist auffallig,

dass auf der Lesekompetenzstufe 2 noch immer ein
relevanter Anteil von insgesamt rund einem Zehntel
an Leser:innen zu finden ist, die eine niedrigere Kor-
rektheitsquote als 90% (Typ fliichtige Leser:innen
und Typ wenig kompetente Leser:innen) beim Satz-
verstandnis haben. Auch der Anteil der Personen,
die zwar die Satzaufgaben fehlerfrei absolvieren
konnen, jedoch dafiir tiberdurchschnittlich lange
brauchen, ist noch {iberproportional hoch. Dieser
Anteil geht dann mit zunehmender Lesekompetenz-
stufe deutlich zuriick.

Zwischenfazit

Die Analyse der Testergebnisse bei den Komponen-
tenaufgaben zeigt, welche Aufgaben Personen mit
niedrigen Lesekompetenzen auf Stufe 1 und unter 1
korrekt bearbeiten konnen. So sind Personen auf der
Lesekompetenzstufe unter 1 mit einer hohen Wahr-
scheinlichkeit fahig, die Bedeutung auf Satzebene
zu erfassen und kurze Textabschnitte zu verstehen.
Personen auf der Lesekompetenzstufe 1 konnen
diese Aufgaben nahezu vollsténdig richtig losen.
Dieser Unterschied bildet sich auch in der Lesege-
schwindigkeit ab. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
die Fahigkeiten innerhalb der Gruppe der Personen
mit niedrigen Lesekompetenzen sehr unterschied-
lich sind. Fiir die Leseforderung bedeutet dies, dass
bei der Risikogruppe grundlegende Lesefdhigkeiten
vorhanden sind, an die sich Fordermalinahmen an-
schlieflen lassen. Allerdings sind diese grundlegen-
den Lesefahigkeiten heterogen verteilt, sodass auch
hier ein zielgruppenspezifischer Ansatz bei entspre-
chenden Férderangeboten angemessen ware.

Soziodemografische Daten

Im Folgenden sollen die soziodemografischen Merk-
male jener Gruppe beschrieben werden, die sich auf
Basis der Testergebnisse auf der Lesekompetenzstu-
fe unter 1 oder 1 befindet.

Geschlecht

In der aktuellen Erhebung 2022/23 zeigen sich bei
den Lesekompetenzen kaum geschlechtsspezifische
Unterschiede: Bei beiden Geschlechtern befinden
sich jeweils 9,1% auf Stufe unter 1 (Manner: 270 000



Personen; Frauen: 260000 Personen). Auf Stufe 1
sind bei Mannern 18,1% (530000 Personen) und bei
Frauen 17,6% (510 000 Personen) zu verorten.

Im Vergleich zum Erhebungszyklus 2011/12 ist ein
markanter Anstieg bei der Kompetenzstufe unter 1
zu verzeichnen: Der Anteil hat sich sowohl bei Man-
nern (von 2,6% auf 9,1%) als auch bei Frauen (von
2,4% auf 9,1%) mehr als verdreifacht. Bei Stufe 1
fallt der Anstieg moderater aus: Bei Mannern von
12,4% auf 18,1% und bei Frauen von 13,7% auf
17,6 %. Nach Geschlecht sind somit keine relevanten
Unterschiede erkennbar.

Alter

Die altersspezifische Analyse zeigt fiir alle Alters-
gruppen negative Verdanderungen zwischen 2011/12
und 2022/23, jedoch mit unterschiedlicher Intensi-
tat: Die jlingste Gruppe (16-24 Jahre) weist mit 2,8 %
auf Stufe unter 1 und 10,4% auf Stufe 1 (2022/23)
den geringsten Anteil an niedrigen Kompetenzen
auf. Die Veranderung zu 2011/12 fallt hier moderat
aus. In den mittleren Altersgruppen sind deutlichere
Verschiebungen erkennbar: Bei den 35- bis 44-Jahri-
gen stieg der Anteil auf Stufe unter 1 von 2,4% auf
10,5% (absolute Zunahme von 30000 auf 120000
Personen) und bei den 45- bis 54-Jahrigen von 2,1%
auf 9,8% (von 30 000 auf 120 000 Personen).

Die markanteste Entwicklung zeigt sich in der altes-
ten Gruppe (55-65 Jahre): Hier erhohte sich der An-
teil auf Stufe unter 1 von 3,9% auf 13,9% (von 50 000
auf 200 000 Personen) und auf Stufe 1 von 20,8 % auf
30,7% (von 220000 auf 440000 Personen). Mit ins-
gesamt 44,6% befindet sich fast die Halfte dieser
Altersgruppe auf den beiden unteren Kompetenz-
stufen. Die Daten zeigen einen klaren Altersgradien-
ten bei den Lesekompetenzen, der sich im Zeitver-
lauf verstarkt hat, wobei die Kompetenzabnahme in
den alteren Kohorten besonders ausgepragt ist.

Erstsprache und Aufenthaltsdauer

Bei im Inland geborenen Personen mit Deutsch als
Erstsprache stieg der Anteil auf den beiden unteren
Kompetenzstufen (Stufe unter 1 und Stufe 1) von
11,8% (2011/12) auf 19,5% (2022/23), ein Anstieg um
7,7 Prozentpunkte. Deutlich starker fiel der Zuwachs
bei im Ausland geborenen Personen mit anderer
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Erstsprache als Deutsch aus: von 39,2% auf 61,4 %,
also ein Anstieg um 22,2 Prozentpunkte.

Die Aufenthaltsdauer zeigt keinen linearen Zusam-
menhang mit der Lesekompetenz. Im Jahr 2022/23
wiesen Personen mit einer Aufenthaltsdauer von
0-5 Jahren (47,4%), 6-10 Jahren (50,8%) und 11-
15 Jahren (48,4%) &dhnliche Anteile in den beiden
unteren Kompetenzstufen (unter 1 und 1) auf. Die
Gruppe mit der langsten Aufenthaltsdauer (16+ Jah-
re) verzeichnete mit 54,8% den hochsten Anteil an
Personen mit niedrigen Lesekompetenzen - ein
besonders deutlicher Anstieg gegenuber 2011/12
(33,4 %).

Bemerkenswert ist, dass trotz des starkeren pro-
zentualen Anstiegs an niedrigen Lesekompetenzen
bei im Ausland geborenen Personen die absolute
Zahl der im Inland geborenen Deutschsprachigen
mit niedrigen Lesekompetenzen (840000 Perso-
nen) weiterhin deutlich groRer ist als die der im Aus-
land geborenen Personen mit anderer Erstsprache
(610 000 Personen).

Zwischenfazit

Die Analyse des Profils der Gruppen mit niedrigen
Lesekompetenzen (unter 1 und 1) zeigt, dass die Ab-
nahme der Lesekompetenzen zwischen 2011/12 und
2022/23 ein gesamtgesellschaftliches Phdanomen
darstellt, das alle demografischen Gruppen betrifft,
wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf3. Wahrend
Geschlechterunterschiede bei den niedrigen Kom-
petenzstufen weitgehend nivelliert sind, zeigen sich
deutliche Zusammenhange mit Alter und Sprachhin-
tergrund.

Der fehlende lineare Zusammenhang zwischen Auf-
enthaltsdauer und Lesekompetenz deutet darauf
hin, dass die Herausforderungen nicht primar mit
der Integrationsdauer zu erklaren sind, sondern dass
komplexere strukturelle und bildungsbiografische
Faktoren eine Rolle spielen diirften. Die absolute
GroRRenordnung der betroffenen Bevolkerungsgrup-
pen unterstreicht, dass niedrige Lesekompetenzen
kein randstandiges Problem darstellen, sondern ein
breites gesellschaftliches Phanomen sind, das aus-
reichende und differenzierte Férdermallnahmen er-
fordert.
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Die Daten legen nahe, dass sowohl zielgruppen-
spezifische Ansatze flir besonders betroffene Grup-
pen als auch breit angelegte Bildungsinitiativen
notwendig sind, um den beobachteten negativen
Trend umzukehren. Die deutliche Zunahme niedriger

Ubersicht 8.4

Kompetenzen in der deutschsprachigen Mehrheits-
bevélkerung weist vor allem auf strukturelle Heraus-
forderungen im Bildungssystem und in der Bildungs-
praxis hin, die Uber migrationsspezifische Aspekte
hinausgehen.

Personen mit niedrigen Lesekompetenzen nach ausgewahlten Merkmalen

Zyklus 1 (2011/12)

Kategorie o=

In%  SE iﬁnlzgg(l) In %
Gesamt 2,5 0,3 138,5 13,1
Geschlecht
mannlich 2,6 0,5 70,9 12,4
weiblich 2,4 0,4 67,6 13,7
Alter
16-24 Jahre (X) (X) (X) 10,1
25-34 Jahre (X) (X) (X) 8,5
35-44 Jahre 2,4)  (0,6) (29,4) 12,0
45-54 Jahre (2,1) (0,5) (27,7) 13,7
55-65 Jahre (3,9) (1,0) (40,5) 20,8
Geburtsland / Erstsprache
Inland - Deutsch (1,0) (0,3) (44,7) 10,8
Inland - andere Sprache (X) (X) (X) (24,5)
Ausland - Deutsch (X) (X) (X) (10,8)
Ausland - andere Sprache 12,2 1,6 81,7 27,0
Aufenthaltsdauer in Osterreich
In Osterreich geboren 1,1 0,3 49,5 11,2
Bis 5 Jahre (X) (X) (X) (X)
6-10 Jahre (10,3)  (3,3) (18,4 (24,7)
11-15 Jahre (X) (X) (X) (X)
16 Jahre oder langer (9,7) (1,7) (47,6) 23,7
Hochster Bildungsabschluss
Maximal Pflichtschule (3,1) (1,0) (33,6) 22,1
Lehre (X) (X) (X) 14,9
Pension (X) (X) (X) 7,7
AHS, BHS (X) (X) (X) (X)
Hochschule, hochschulverwandt (X) (X) (X) (X)
Auslandischer Abschluss 12,1 1,6 80,2 24,3
Erwerbsstatus (subjektiv)
Vollzeit 1,9 0,3 54,6 10,9
Teilzeit (X) (X) (X) 13,0
Arbeitslos (X) (X) (X) (21,3)
Haushaltsfiihrend (X) (X) (X) (17,0)
Pension (4,4) (1,3) (27,5) 23,6
Anderes (X) (X) (X) 9,3

Zyklus 11 (2022/23)
Stufe 1 Stufe <1 Stufe 1

Anzahl Anzahl Anzahl
0, 0,
B ntooo M® 5B 1000 M™% SE 1000

0,7 725,0 9,1 0,6 528,1 17,9 0,8 1036,0

0,9 343,8 9,1 1,0 265,5 18,1 L1 525,8
0,9 381,1 9,1 0,9 262,6 17,6 1,1 510,2

1,2 90,0 (2,8) (0,8)  (24,2) 104 1,7 90,1
1,1 90,1 (57 (1,2) (64,6) 10,9 1,6 1234
1,4 1476 10,5 1,5 1223 14,8 1,9 172,8
1,3 1812 9,8 1,4 1174 175 1,9 2097

1,8 216,1 13,9 1,5 199,6 30,7 1,9 440,0

07 4909 42 05 181,3 153 09 6585
(5,6)  (28,2) (X) (X) (X) (X) X) X)
(3,2)  (253) (X) (X) x) (112 (30 (335
23 1802 304 25 3037 31,0 24 3099

0,7 519,1 4,2 0,5 189,1 15,3 0,8 684,9

(X) (x) (184) (44 (394 (29,00 (57) (62,3
4,4)  (443) (249) (41 (63,00 (259 (4,5  (656)
(X) X) (27 (50 @472 (257 (55  (53,4)

2,8 115,8 28,9 3,3 189,5 25,9 2,6 169,8

1,8 236,5 15,5 2,0 113,3 27,8 2,4 203,0
1,4 251,7 6,3 1,0 99,3 24,0 1,6 378,0

1,4 55,9 (X) (X) (X) 151 2,0 1086
(X) (X) (X) X) x) B (08 (27,1)
(X) (X) (X) (X) x  G7  @1) (323

2,2 160,4 28,9 2,4 290,9 28,2 2,3 284,1

0,8 309,4 7,3 0,9 215,6 15,7 1,0 460,2
1,6 100,1 6,0 1,2 63,9 14,3 1,6 153,2
(3,1) (52,6) (16,9) (4,0) (48,8) (27,5) (4,9) (79,4)
(3,3) (52,5) (20,6) (4,1) (44,1) (22,4) (3,8) (48,0)
2,2 145,9 17,3 2,3 105,7 35,6 3,4 217,3
1,5 64,5 (7,1) (1,6) (48,2) 11,2 1,9 76,2

Q: STATISTIKAUSTRIA, PIAAC 2011/12, PIAAC 2022/23. - 16- bis 65-jdhrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews. - BMS: Berufsbildende
mittlere Schule. AHS: Allgemeinbildende hohere Schule. BHS: Berufsbildende hohere Schule. DGKP: Schule fiir diplomierte Gesundheits- und
Krankenpflege - Erwerbsstatus nach subjektiver Selbsteinschatzung des liberwiegenden Status. - () Werte sind stark zufallsbehaftet (Zelle
weniger als 40 Falle). (X) Werte sind statistisch nicht interpretierbar und werden daher nicht ausgewiesen (Zellbesetzung weniger als 20 Félle).
- Die fehlenden Prozentwerte auf 100 verteilen sich auf die Lesekompetenzstufen 2 bis 5, die in dieser Tabelle nicht ausgewiesen werden,

siehe dazu STATISTIK AUSTRIA, 2024.



Gesellschaftliche Teilhabe und
Gesundheitsempfinden

Die Personengruppe mit niedrigen Lesekompe-
tenzen (unter 1 und 1) lasst sich auch anhand des
Erwerbsstatus sowie anhand von Selbsteinschat-
zungen im Hinblick auf soziale Teilhabe und das
Gesundheitsempfinden darstellen (siehe zu den all-
gemeinen Befunden und eine internationale Einord-
nung: Statistik Austria 2025, S. 75-86).

Erwerbsstatus

Auch die Analyse zum Erwerbsstatus (nach subjek-
tiver Selbsteinschatzung des Uberwiegenden Sta-
tus) zeigt zwischen den beiden Erhebungszyklen
eine erkennbare Veranderung in allen untersuchten
Erwerbsgruppen. Durchgangig ist ein Anstieg der
Personen mit niedrigen Lesekompetenzen (unter 1
und 1) zu verzeichnen, wobei sich Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Statusgruppen zeigen. Bei
Vollzeitbeschaftigten stieg der Anteil der Personen
auf Stufe unter 1 von 1,9% auf 7,3% und von Perso-
nen auf Stufe 1 von 10,9% auf 15,7%. In absoluten
Zahlen bedeutet dies fiir 2022/23 insgesamt 680 000
Vollzeitbeschaftigte mit niedrigen Lesekompetenzen
(220 000 auf Stufe unter 1 und 460000 auf Stufe 1) -
die grof3te absolute Gruppe. Bei Personen in Pension
ist ein erheblicher Anstieg zu verzeichnen: Der Anteil
auf Stufe unter 1 erhohte sich von 4,4% auf 17,3%
und auf Stufe 1 von 23,6 % auf 35,6 %. Insgesamt be-
finden sich nun 52,9% der Pensionist:innen in den
beiden unteren Lesekompetenzstufen, was 610000
Personen entspricht.

Auch bei Arbeitslosen zeigt sich eine deutliche Ver-
anderung. Insgesamt hatten 2022/23 44,4% der
Arbeitslosen Schwierigkeiten beim sinnerfassenden
Lesen - ein Anstieg von 18,1 Prozentpunkten gegen-
liber 2011/12. Bei haushaltsfiihrenden Personen
betrdgt der Anteil auf Stufe unter 1 20,8% und auf
Stufe 1 22,4%, was bedeutet, dass insgesamt 43,2 %
dieser Gruppe in den unteren Lesekompetenzstufen
liegen. Teilzeitbeschéftigte zeigen mit 6,0% auf Stu-
fe unter 1 und 14,3% auf Stufe 1 einen moderateren
Anstieg im Vergleich zu 2011/12 (insgesamt 13,9 %).
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Diese Ergebnisse verdeutlichen folgende Zusam-
menhdnge: Der Erwerbsstatus korreliert mit der
gemessenen Lesekompetenz, wobei Vollzeit- und
Teilzeitbeschaftigte tendenziell hohere Werte auf-
weisen als Arbeitslose, Personen in Pension oder
haushaltsfiihrende Personen. In absoluten Zahlen
sind Vollzeitbeschéftigte und Pensionist:innen die
grofiten Gruppen mit niedrigen Lesekompetenzen,
was auf den Bedarf an breit angelegten Bildungs-
mafinahmen hindeutet. Der (ibergreifende Anstieg
in allen Gruppen weist auf strukturelle Veranderun-
gen hin, die liber einzelne soziodemografische Fak-
toren hinausgehen. Diese Daten legen nahe, dass
zielgruppenspezifische FordermalRnahmen sinnvoll
sein konnten, die sowohl die berufliche Situation als
auch die Lebensphase berlicksichtigen. Dies betrifft
insbesondere MaRnahmen fiir Arbeitslose und altere
Menschen, aber auch bei Beschaftigten die arbeits-
platznahe Forderung von grundlegenden Kompe-
tenzen.

Weitere Dimensionen

Der aktuelle Erhebungszyklus untersuchte anhand
von vier neu gestalteten Indikatoren auch die Zu-
sammenhange zwischen Lesekompetenz und ver-
schiedenen Dimensionen gesellschaftlicher Teil-
habe (politische Wirksamkeit, soziale Geduld und
soziales Vertrauen) sowie zur Lebenszufriedenheit
(Grafik 8.4).

Im Bereich des sozialen Vertrauens (,Kann man den
meisten Menschen vertrauen?“) und der sozialen
Geduld als Zuriickstellung kurzfristiger Bediirfnis-
se und einer Zukunftsorientierung (,Bereitschaft,
kurzfristige Vorteile fiir langfristigen Nutzen aufzu-
geben®) zeigen sich markante Unterschiede. Perso-
nen auf den unteren Lesekompetenzstufen (unter 1
und 1) weisen signifikant geringere Werte in diesen
beiden Dimensionen auf als Personen mit héheren
Lesekompetenzen. Dies kann als qualitativer Sprung
zwischen grundlegenden Lesekompetenzen und
fortgeschrittenen Lesefdhigkeiten interpretiert wer-
den, der mit fundamentalen sozialen Einstellungen
korreliert.
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Grafik 8.4

Mittelwerte der Zustimmung zu ausgewahlten Indikatoren zur gesellschaftlichen Teilhabe
und der Lebenszufriedenheit nach Lesekompetenzstufen

10 -

9

0 T T T

Stufe <1 Stufe 1 Stufe 2

Stufe 3 Stufen 4/5

- & - |ebenszufriedenheit = @®= Soziale Geduld

— -4 = Soziales Vertrauen

Politische Wirksamkeit

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - Wertebereich der Mittelwerte von 0 bis 10, wobei 0 die niedrigste Zustimmung und
10 die hochste Zustimmung bedeutet. - Darstellung: Mittelwert und Konfidenzintervall (95%).

Die Wahrnehmung politischer Wirksamkeit (,Mog-
lichkeit zur Einflussnahme auf Regierungshandeln®)
folgt einem anderen Muster: Sie ist generell niedrig
ausgepragt, erreicht ihren Tiefpunkt bei Personen
auf den Lesekompetenzstufen 1 und 2 und steigt
erst ab Stufe 3 deutlich an - verbleibt jedoch selbst
bei hochster Lesekompetenz auf eher niedrigem
Niveau. Dies konnte auf komplexe Wechselwirkun-
gen zwischen Bildung, kritischem Denken und poli-
tischem Engagement hindeuten und bote Anlass fiir
vertiefte Untersuchungen.

Auffallig ist die weitgehende Unabhangigkeit der
Lebenszufriedenheit von der Lesekompetenz. Trotz
des leichten Anstiegs ab Stufe 2 sind die Unter-
schiede statistisch nicht bedeutsam. Dies legt nahe,
dass subjektives Wohlbefinden von vielfaltigeren
Faktoren abhangt als allein von den hier getesteten
Fahigkeiten.

Ein ahnliches Bild zeigt sich bei der Arbeitszufrieden-
heit®, die durchgéngig hoch eingeschéatzt wird - un-
abhéngig vom Kompetenzniveau. Dies kdnnte auf
erfolgreiche Passungsprozesse am Arbeitsmarkt
hindeuten: Menschen finden tendenziell Tatigkei-
ten, die ihren Fahigkeiten entsprechen und daher
Zufriedenheit ermoglichen. Umgekehrt konnten Per-
sonen in prekarer Beschaftigung oder mit herausfor-
dernden Arbeitsbedingungen (wie z.B. Hitze, Kalte,
Zeitdruck, Eintonigkeit) begrenzte Alternativen am
Arbeitsmarkt vorfinden, womit bedingte Zufrieden-
heit einhergeht.

Ein besonders aufschlussreicher Befund betrifft die
Haufigkeit der Leseaktivitdaten im Alltag. Hier zeigt
sich ein starker Zusammenhang mit dem Lesekom-

5 Anteil der Personen, die mit ihrer derzeitigen Arbeit sehr
zufrieden oder zufrieden sind nach Kompetenzstufen:
Stufe <1: 86%; Stufe 1: 90%; Stufe 2: 89 %; Stufe 3: 88 %;
Stufe 4/5: 86 %.



petenzniveau, wobei sich deutliche Kontextunter-
schiede offenbaren: Wahrend Personen mit nied-
rigen Lesekompetenzen (unter 1 und 1) generell
weniger lesen, ist die Diskrepanz im Arbeitskontext
besonders ausgepragt. Dies deutet auf potenziel-
le Verstarkungseffekte hin - geringe Lesepraktiken
am Arbeitsplatz konnten den Erhalt oder die Weiter-
entwicklung von Lesekompetenzen erschweren. Ein
dhnliches, wenn auch weniger ausgepragtes Muster
findet sich beim Schreiben (vgl. dazu auch Statistik
Austria, 2025, S. 62ff.).

Die Gesundheitseinschatzung weist altersspezifi-
sche Zusammenhange mit der Lesekompetenz auf.
Bei jlingeren Personen (16-44 Jahre) sind die Unter-
schiede marginal und statistisch nicht signifikant
(vgl. dazu auch Statistik Austria, 2025, S. 81). In der
Altersgruppe der 45- bis 65-Jahrigen hingegen kor-
relieren niedrigere Lesekompetenzen signifikant mit
schlechterer subjektiver Gesundheit. Dies kdnnte auf
kumulative Effekte iber den Lebensverlauf hindeu-
ten: Geringere Bildung und Lesekompetenz gehen
langfristig mit unglinstigeren Lebensbedingungen,
Gesundheitsverhalten und Gesundheitsversorgung
einher.

Zwischenfazit

Die Analysen zu Erwerbsstatus und gesellschaftli-
cher Teilhabe verdeutlichen die multidimensionale
Bedeutung von Lesekompetenzen. Der Erwerbssta-
tus korreliert deutlich mit der gemessenen Lesekom-
petenz, wobei Erwerbstatige (Vollzeit und Teilzeit)
tendenziell hohere Werte aufweisen als Arbeitslose,
Pensionist:innen oder haushaltsfiihrende Personen.
Gleichzeitig stellen Vollzeitbeschaftigte und Pensio-
nist:innen in absoluten Zahlen die groRten Gruppen
mit niedrigen Lesekompetenzen dar - ein Hinweis
darauf, dass Fordermalinahmen breit angelegt sein
sollten.

Die unterschiedlichen Korrelationsmuster bei den
Teilhabeindikatoren zeigen, dass Lesekompetenz
in verschiedenen Lebensbereichen unterschiedlich
wirksam wird: Wahrend Lebenszufriedenheit und
Arbeitszufriedenheit kaum mit Kompetenzunter-
schieden einhergehen, zeigen sich bei sozialem Ver-
trauen, politischer Wirksamkeit und der Nutzung
von Lesekompetenzen deutliche Zusammenhange.
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Aufschlussreich ist der Befund zum wechselseitigen
Verhaltnis von Kompetenzniveau und Lesepraktiken:
Niedrige Lesekompetenzen korrespondieren mit
geringerer Leseaktivitat, was wiederum den Erhalt
der Lesekompetenzen erschwert - ein Kreislauf, der
durch gezielte Interventionen durchbrochen werden
konnte.

Die altersspezifischen Zusammenhdnge mit der
Gesundheitseinschatzung deuten auf kumulative
Effekte im Lebensverlauf hin und unterstreichen die
langfristigen Auswirkungen von Bildung und Grund-
kompetenzen auf verschiedene Lebensbereiche.

Diese Erkenntnisse legen nahe, dass effektive Bil-
dungs- und Fordermalinahmen sowohl die beruf-
liche Situation und Lebensphase beriicksichtigen als
auch die praktische Anwendung von Lesekompeten-
zen in verschiedenen Kontexten adressieren sollten
- ein integrierter Ansatz, der uber die reine Lese-
kompetenzvermittlung hinausgeht.

8.4
Kontextualisierung und Handlungs-
empfehlungen

Die Ergebnisse des zweiten PIAAC-Zyklus zur Lese-
kompetenz in Osterreich zeigen unerwartete Veran-
derungen: So ist das durchschnittliche Lesekompe-
tenzniveau riicklaufig und die Gruppe der Personen
mit erheblichen Schwierigkeiten beim sinnerfas-
senden Lesen ist deutlich angewachsen - von etwa
940000 auf rund 1,7 Mio. Menschen. Diese Entwick-
lung erfordert ein grundlegendes Umdenken sowie
koordinierte MalRnahmen auf verschiedenen Ebe-
nen. Ziel sollte es sein, die Lesekompetenz der Be-
volkerung insgesamt zu fordern und dadurch auch
Gruppen mit niedrigen Lesekompetenzen zu unter-
stiitzen. Leseférderung sollte daher als gesamtge-
sellschaftliche Strategie verankert werden, die das
Ziel verfolgt, die Lesekompetenz im Rahmen der
Erstausbildung zu steigern und lber die gesamte Le-
bensspanne hinweg zu sichern und zu erhdéhen. Zu-
gleich miissen MaBnahmen zum Ausgleich starker
sozialer Benachteiligung bzw. Bildungsbenachteili-
gung beibehalten oder intensiviert werden.
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Resiimierende Kontextualisierung

In einer groben Betrachtung zeigen die Ergebnisse
des zweiten PIAAC-Zyklus zur Lesekompetenz fol-
gendes Bild:

* Die starke Zunahme der Personengruppe mit
niedrigen Lesekompetenzen erzeugt einen
klaren Handlungsbedarf. Um bereits bestehen-
de Benachteiligungen zu kompensieren und die
Teilhabechancen der Betroffenen zu erhéhen,
ware eine Intensivierung der Leseférderung
erforderlich.

In Osterreich liegt zudem der Anteil der Personen
mit hohen Lesekompetenzen (Kompetenzstufen 4
und 5) knapp, aber signifikant unter dem OECD-
Durchschnitt (Statistik Austria, 2024, S. 27). Dieser
Gruppe gehoren liberwiegend Personen mit
einem héheren Bildungsabschluss (mindestens
Matura) an (Statistik Austria, 2024, S. 9). Es scheint
daher naheliegend, die Personengruppe mit
hohen Lesekompetenzen systematisch zu ver-
groflern, d.h., die Anteile ,,aus der Mitte“ (Kompe-
tenzstufen 3 und 4) nach oben zu heben.

Es zeigt sich jedoch auch ein erfreulicher Befund:
Osterreichs junge Erwachsene schneiden im
Bereich Lesen (aber auch in den beiden anderen
Testdomanen) signifikant besser ab als dieselbe
Altersgruppe im OECD-Durchschnitt (Statistik
Austria, 2024, S.9). Eine friih einsetzende und
kontinuierlich erfolgende Leseférderung sollte
daher fortgefiihrt und intensiviert werden.

Zur Forderung der Lesekompetenz der gesamten Be-
vOlkerung ware die systematische Verkniipfung pra-
ventiver und kompensatorischer MalRnahmen (iber
die gesamte Lebensspanne hinweg erforderlich. Mit
Blick auf die Aufgabe der Pravention sind bestehen-
de Grundlagen und MaBnahmen hervorzuheben.
Solche bestehen fiir das Schulwesen in Osterreich
seit 1999 mit einem Grundsatzerlass zur Leseerzie-
hung, dem 2013 und 2017 Neufassungen folgten; fiir
letztere wurde ein Osterreichischer Rahmenleseplan
zur Verbesserung des Leseunterrichts und der Lese-
forderung entwickelt. Zudem sollten Lehrkréfte in
allen Fachern Uber lesedidaktische Kompetenzen
und Uber leseprozessbezogene Kenntnisse verfii-
gen, wobei der Anspruch der Leseférderung in allen

Fachern laut einem Bericht des Rechnungshofs zur
Leseforderung an Schulen bislang nicht eingeldst
werden konnte (Bachinger et al., 2021, S.497-498).
Der Osterreichische Rahmenleseplan (Aspalter et al.,
2017) bote mit seiner Perspektive vom Kleinkind- bis
zum Erwachsenenalter bereits eine entsprechen-
de Grundlage, um bestehende MafRnahmen zu in-
tensivieren und auch neue, innovative MalBnahmen
einzuleiten. Die 2022 ins Leben gerufene ,Stiftung
Lesen Osterreich® hat das Ziel, die Lesekompetenz in
Osterreich zu verbessern und mehr und vielfiltigere
Leseférderangebote zu entwickeln. Bereits vorhan-
dene Expertise zur Leseférderung gilt es anzuerken-
nen und zu biindeln, um darauf aufbauend bereits
erfolgreiche Malinahmen zu intensivieren.

Es brauchte nun ein lebensphasenspezifisches ,Fine-
tuning“ mit entsprechenden MaRnahmen zur Ziel-
gruppenerreichung, auch unter Berlicksichtigung der
jeweiligen Bediirfnislage (insbesondere im Hinblick
auf die Bildungssprache Deutsch oder Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten). Eine friih einsetzende
Leseférderung mit (GroB-)Eltern bzw. Erziehungs-
verantwortlichen und Kindern als Zielgruppe, die
das intergenerationale Lernen fordert (zur Family
Literacy siehe Windisch, 2020, S.393-396), und die
schulische Leseférderung (Primarstufe und untere
Sekundarstufe) sind wesentliche Hebel, um bei den
Jiingeren die Grundsteine fiir Textverstehen und
Lesefreude mittels Lesenlernen zu legen und eine
lebenslange Leseentwicklung durch Leseerziehung
und Lesesozialisation zu fordern (Artelt et al., 2005;
Garbe et al., 2009; Hurrelmann, 2004; Oakhill et al.,
2015; Rautenberger & Schneider, 2015; Rosebrock &
Nix, 2025). Das Prinzip der Leseforderung sollte bis
zum Ende der oberen Sekundarstufe bzw. bis zum
Ende der Ausbildungspflicht fiir Jugendliche und jun-
ge Erwachsene fortgefiihrt werden. Leseférderung in
der dualen Berufsausbildung stellt durch die Fokus-
sierung auf berufspraktische Fahigkeiten eine beson-
dere Herausforderung dar. Die OECD (2012, S. 16) hat
in einer Studie die Entwicklung der Lesekompetenz
junger Menschen zwischen 15 und 24 Jahren unter-
sucht und hebt deutlich hervor, dass die Phase nach
dem Pflichtschulabschluss wichtig fiir den Erhalt und
den Ausbau von Lesefahigkeiten ist. Aber auch nach
Abschluss der Schul- bzw. Berufsausbildung sollte
die Leseforderung als Gestaltungsaufgabe im Be-
reich der Bildung und des Lernens Erwachsener uber
die gesamte Lebensspanne anerkannt werden.



Im Kontext der digitalen Transformation gewinnt
Lesen zusatzlich an Relevanz. Die Anforderungen
an die Lesekompetenz steigen und es miissen neue
digitale literale Praktiken entwickelt werden (Knopf
et al., 2020, S. 3-5; Koppel et al., 2025; Rosebrock &
Nix, 2025, S. 125-152). Vermutlich kdnnte die digitale
Transformation als Vehikel fiir die inklusiv gestaltete
Leseforderung und die hierfiir erforderliche Anspra-
che der gesamten Bevolkerung genutzt werden.

Im Kontext der Fachkraftesicherung und -gewinnung
tritt auch die volkswirtschaftliche Bedeutung der
Lesekompetenz klar zutage. Sie ist Begriindung und
Motor fiir eine umfassende Strategie zur Forderung
der Lesekompetenz aller. Im Zentrum dieser Strate-
gie sollten die Bedeutung und der Nutzen des Lesens
fiir eine positive Transformation von Individuen und
Gruppen stehen.

Handlungsempfehlungen

Um eine gesamtgesellschaftliche Strategie zur Lese-
forderung zu entwickeln, wird in der Folge ein um-
fassender Handlungsrahmen skizziert. Allgemeine
Zielsetzung sollte die Steigerung der Lesekompetenz
der gesamten Bevolkerung sein, um damit die Teil-
habechancen aller Bevolkerungsgruppen zu starken.
Die PIAAC-Ergebnisse machen deutlich, dass Schrift-
sprachkompetenz weit mehr als ein ,Migrations-
thema“ ist und MaRnahmen zur Leseforderung liber
die gesamte Lebensspanne zu denken sind (fir die
Nacherwerbsphase ware auf internationale Daten
und darauf basierende MalRnahmen zuriickzugrei-
fen). Die Ergebnisse legen einen systemischen An-
satz nahe, der an den Strukturen des formalen Bil-
dungssystems ansetzt und gleichzeitig neue Wege in
der Erwachsenenbildung beschreitet.

Die Handlungsempfehlungen reichen entsprechend
liber die unmittelbar betroffenen Personengrup-
pen mit niedrigen Lesekompetenzen hinaus, setzen
aber dort dennoch einen Schwerpunkt, um starke
Benachteiligung auszugleichen. Basisbildung fiir Er-
wachsene ware somit nur ein Element, wenn auch
ein wesentliches, einer umfassenden Strategie zur
Leseforderung.
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Systemischer Ansatz zur Leseforderung

Eine nationale Initiative zur Leseférderung sollte
ein breites Verstandnis des Lesens als gesamtge-
sellschaftliche Schliisselkompetenz verfolgen und
vermitteln. Dabei sollte das Lesen als soziale Praxis
in den verschiedenen Kontexten zunehmend kom-
plexer Gesellschaften in den Fokus geriickt werden.
Hierfir waren neben Bildungspolitik auch Medien-
und Kulturpolitik starker einzubinden. Bibliotheken,
Printmedien, Buchhandel und Verlage, offentliche
Lesungsformate, aber auch die Arbeitsplatzgestal-
tung konnten dabei eine wesentliche Rolle spielen.

Entsprechend sollten Bildungs-, Beschaftigungs-
und Kulturforderung verstarkt aufeinander bezogen
und koordiniert werden. Aufgrund der fragmen-
tierten Zustandigkeiten - vom Kindergarten bis zur
Senior:innenbildung - ware insbesondere ein ab-
gestimmtes Zusammenwirken der Gebietskorper-
schaften wichtig.

Ungeachtet eines breiten Forderbedarfs zeigt sich
die grofle Bedeutung der unterschiedlichen Bil-
dungsepisoden im formalen Bildungswesen, die
bereits mit der vorschulischen Bildung beginnt (vgl.
dazu in diesem Band Stéger & Deichmann). Uber
Jahre hinweg robuste Daten belegen eindeutig, dass
entscheidende Weichenstellungen bereits auf der
Sekundarstufe erfolgen (siehe zuletzt zu primaren
und sekundaren Herkunftseffekten bei Bildungs-
wegentscheidungen BMBWF 2024, S.289ff. und zu
sozialen Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb
ebd., S. 365ff.). Besonders kritisch ist die Situation in
der Berufsschule sowie in Bildungsgangen mit ver-
gleichsweise friihem planmaRigem Abschluss. Hier
lasst sich ein paradoxer Effekt erkennen: Gerade
Lernende mit schwacheren Lesekompetenzen wer-
den in Bildungswege gelenkt, in denen das Lesen am
wenigsten systematisch gefordert wird (vgl. dazu in
diesem Band Mayerl et al.). Das Ausbleiben von Lese-
forderung und die Kompensation von Schwachen
in (Berufs-)Bildungsgéngen unterhalb des Matura-
niveaus stellen ein gravierendes Governance-Pro-
blem mit langfristigen Folgen dar.

So zeigen etwa die Forschungsergebnisse zum Out-
come verschiedener beruflicher Bildungswege in
Osterreich (Stoger et al., 2017) fiir Personen mit Lehr-
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abschluss tendenziell niedrigere Grundkompetenzen
und eine geringere Weiterbildungsbeteiligung, was
sich langfristig in erhohtem Arbeitslosigkeitsrisiko
und einer schwacheren Arbeitsmarktintegration wi-
derspiegelt. Diese Erkenntnisse stehen im Einklang
mit dem internationalen Forschungsstand: dass ein
anfanglicher Vorteil einer berufsspezifischen Ausbil-
dung sich im Laufe des Erwerbslebens in einen Nach-
teil verwandeln kann (van der Velden et al., 2017). Er-
klarungen fiir diesen Effekt liegen in der zunehmend
schnellen Entwertung berufsspezifischer Fahigkei-
ten. Mit fortschreitender Berufslaufbahn gewinnen
breite Grundkompetenzen an Bedeutung, da sie die
Anpassungsfahigkeit fordern und somit langfristig
bessere Beschaftigungschancen bieten (Hanushek
et al., 2017).

Die Erwachsenenbildung als Schlisselbereich for-
dert Grundkompetenzen (Abraham & Linde, 2018)
und stellt vielfaltige und differenzierte Angebote
Uiber die Lebensspanne bereit (Schrader et al., 2020).

Als konkrete MalRnahmen wéren folgende denkbar:

¢ Eine nationale und 6ffentlichkeitswirksame

Kampagne zum Thema Lesen kdnnte die ge-
sellschaftliche Wahrnehmung des Lesens positiv
beeinflussen, Stigmatisierungen abbauen und
neue Zielgruppen fiir die Leseforderung erschlie-
Ren. Eine crossmediale Kampagne konnte Lesen
als alltagsrelevante, soziale Praxis positionieren,
statt es als eine rein bildungsbezogene Aktivitat
darzustellen. Eine solche Kampagne miisste me-
diale Prasenz mit lokalen Mitmach-Aktionen ver-
binden und sollte nicht nur, aber auch gezielt die
von PIAAC identifizierten Risikogruppen anspre-
chen oder mittels Multiplikator:innen erreichen.

Umgesetzt von einer breiten Tragerschaft (Bil-
dungsministerium, Bundeskanzleramt/Kul-
tursektion, Sozialpartner:innen, Gemeinden,
Medien, Buchhandel und Bibliotheksverbande)

in Verbindung mit digitalen Plattformen kdnnten
Leseempfehlungen mit lokalen Angeboten ver-
netzt und konnte zu Weiterbildungsmdglichkeiten
verlinkt werden.

» Botschafter:innen aus verschiedenen Gesell-
schaftsbereichen kénnten die Relevanz des
Lesens in Alltag, Beruf und fiir das soziale Mit-
einander demonstrieren. Im Rahmen regionaler
»,Lesewochen” in Betrieben, Vereinen und Ge-
meinden konnten niederschwellige Aktivitaten
wie Lesecafés und thematische Lesegruppen
angeboten werden.

Eine Uberpriifung und die Anpassung schulischer
und ausbildungsbezogener Curricula waren
angezeigt: Die vorhandenen Lehrplane und Unter-
richtsmaterialien mussen systematisch evaluiert
werden, um ihren Beitrag und ihre Eignung zur
Leseforderung zu ermitteln. Inshesondere an
Berufsschulen und in Jugendbeschaftigungsmal-
nahmen muss eine systematische Verankerung
der Leseforderung im Unterricht aller Facher
erfolgen. Die Leseforderung sollte dabei auf die
Interessen und den Alltag der Lernenden Bezug
nehmen und die berufsfachliche Relevanz des
Lesens verdeutlichen. Hierzu bedarf es gezielter
Fortbildungs- und Vernetzungsprogramme, die
die Lehrkrafte befahigen, Leseprozesse auch im
fachlichen Kontext vermehrt zu unterstiitzen und
zu fordern.

Es brauchte innovative MalRnahmen zur lese-
forderlichen Gestaltung der Ausbildungs- und
Arbeitsplatze inkl. arbeitsmarktpolitischer Schu-
lungen: Die physische und organisatorische Um-
gebung sollte so gestaltet werden, dass sie zum
Lesen anregt und die Bedeutung schriftsprach-
licher Kompetenzen fiir den beruflichen Erfolg
sichtbar macht. Dies umfasst insbesondere die
Integration von Leseaktivitdten in Arbeitsablaufe.
Ein besonderes Augenmerk sollte dabei auf die
schriftbasierte Vermittlung von Fachwissen gelegt
werden, da hier entsprechend hohe Anforderun-
gen an die Lesekompetenz gestellt werden.



Erwachsenenbildung ausbauen und
neu denken

Angesichts der erheblich gewachsenen Zielgruppe
mussen die bestehenden Programme der Erwachse-
nenbildung zur Forderung von Grundkompetenzen
(Basisbildung) sowohl in puncto Kapazitat als auch
in Bezug auf die Konzeption und Zielgruppenerrei-
chung angepasst und ausgeweitet werden. Aus der
internationalen Forschung sind positive Effekte von
Leseférderung im Erwachsenenalter belegt (Wicht
et al., 2021). Folgende konkrete Mallnahmen bieten
sich im osterreichischen Kontext an:

¢ Es bedarf einer Evaluierung und bedarfsgerech-
ten Ausweitung der verfiligbaren Kursplatze.
Angesichts der gestiegenen Bedarfszahlen
decken die vorhandenen Angebote nur einen
Bruchteil der notwendigen Kapazitaten ab. Eine
fundierte Bedarfsanalyse muss die Grundlage fiir
eine signifikante Ausweitung der Fordermittel
und Kursplatze auch im Hinblick auf Malinahmen
zur Zielgruppenansprache und -gewinnung
bilden.

Im Zuge allfalliger Ausweitungen ware - sofern es
nicht ausschlieBlich um den Erwerb von Deutsch
als weiterer Sprache geht - zu priifen, ob nicht
Personen mit niedriger Lesekompetenz aus dem
Wirkungsbereich von ,Deutsch als Zweitsprache“-
Kursen (iber den Osterreichischen Integrations-
fonds (OIF) nach den didaktischen Prinzipien des
Programms ,,Basisbildung” im Rahmen von ,,Level
Up - Erwachsenenbildung” den Deutschsprach-
erwerb beginnen konnten (als Weiterentwicklung
des OIF-Angebots).

Es bedarf einer Diversifikation der Angebots-
formate jenseits klassischer Kursstrukturen, da
die traditionelle ,Komm-Struktur” der Erwachse-
nenbildung viele Betroffene nicht erreicht. Alter-
native Formate wie aufsuchende Bildungsarbeit,
Blended Learning, Micro-Learning oder projekt-
basierte Ansatze kdnnen Zugangsbarrieren sen-
ken und die Teilnahmebereitschaft erhohen. Dies
sollte auch Personen mit Deutsch als Erstsprache
zum Ziel haben, die aktuell in bestehenden For-
derprogrammen klar unterreprasentiert sind.
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* Um Erwerbstatige anzusprechen und zu errei-
chen, sind spezifische Strategien erforderlich.
Berufstatige mit Nachholbedarf im Bereich Lesen
bendtigen besondere Aufmerksamkeit, da sie
durch klassische Bildungsangebote kaum er-
reicht werden. Entscheidend sind hier zeitlich
flexible, arbeitsplatznahe Angebote ebenso wie
die Einbindung von Arbeitgeber:innen und der be-
trieblichen Interessenvertretung (zur Workplace
Literacy siehe Windisch, 2020, S. 388-393). Die
Erweiterung der Schriftsprachkompetenz und
Leseforderung direkt am Arbeitsplatz mit unmit-
telbarem Bezug zu konkreten beruflichen An-
forderungen erhoht die Motivation und stellt den
Transfer des Gelernten in die Praxis sicher. Mal3-
geschneiderte Forderangebote fiir spezifische
Branchen berticksichtigen die jeweiligen Arbeits-
anforderungen und Leseherausforderungen. Eine
enge Kooperation mit Branchenverbanden und
Unternehmen ist hierfiir unerlasslich. In Oster-
reich gab es bisher nur vereinzelte Initiativen zur
arbeitsplatznahen Basisbildung (fiir eine Uber-
sicht siehe Lachmayr & Mayerl 2020; Isop GmbH
et al., 2010; Kastner & Penz, 2007), die sich jedoch
nicht verstetigen lieRen. Kooperationen mit
entsprechenden Initiativen in Deutschland, der
Schweiz und anderen Landern wéren fiir Oster-
reich daher von Vorteil.

* Die Bibliotheken als wertvolle Ressource sollten
hier strategisch eingebunden werden. Seitens
dieser Einrichtungen gibt es schon vielfach erfolg-
reiche Praxis (siehe etwa Moser 2018, S. 2ff.), die
aber noch einer systematischen Entwicklung
bedarf.

Daruber hinaus konnten spezielle Forderprogramme
auch experimentelle Ansatze ermdglichen. Sie soll-
ten als Erganzung zu bestehenden Angeboten konzi-
piert sein und neue methodische Wege beschreiten.
Die Erkenntnisse aus solchen Pilotprojekten sollten
systematisch ausgewertet und verbreitet werden.
Insgesamt brauchte es in Osterreich eine Férderpha-
se flir die innovative Weiterentwicklung der Basisbil-
dung fiir Erwachsene. Eine solche gab es bereits, in
der nicht nur Basisbildungskurse, sondern auch die
Fachkrafte gefordert wurden. Aufbauend auf ihrer
langjahrigen Expertise und in Projektverbiinden
konnten sie Entwicklungen weitgehend ohne streng
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vorgegebene Zielsetzungen vorantreiben (Kastner
& Hrubesch, 2023). An diese Tradition kénnte wie-
der angekniipft werden. Zudem hatten europaische
Projekte zur Entwicklung und zum Transfer von Inno-
vationen durch Austausch und Lernen voneinander
(Capacity Building) ein besonderes Potenzial hierfiir.
Als ertragreich und sinnvoll erschienen (vorerst) fol-
gende Themenbereiche:

* Angebote zur digitalen Bildung kdnnten genutzt
werden, um Leseférderung und digitale Bildung
in verschrankter Form voranzubringen. Digita-
lisierungsinitiativen kénnten als , Tiiroffner” fir
Schriftsprachkompetenz und Leseférderung
dienen, da digitale Kompetenzen eng mit Lese-
fahigkeiten verknupft sind. Durch diese Verkniip-
fung werden mogliche Stigmatisierungseffekte
reduziert und die Teilnahmebereitschaft erhoht.

Lebensphasenspezifische Zugange kdnnten ge-
starkt werden, womit auch Ubergange im Lebens-
lauf (Walther & Stauber, 2018) und ihr Potenzial
fir die Leseforderung in den Blick genommen
werden sollten. Bestimmte Lebensphasen bieten
besondere Ankniipfungspunkte fiir die Leseforde-
rung. Family-Literacy-Programme nutzen bei-
spielsweise die Elternrolle als Motivationsfaktor
und erreichen so Zielgruppen, die sonst kaum an
Bildungsangeboten teilnehmen.

Branchenspezifische, arbeitsplatznahe Pro-
gramme: MaRgeschneiderte Forderangebote

fuir spezifische Branchen kdnnten die jeweiligen
Arbeitsbedingungen, Arbeitsanforderungen und
Leseherausforderungen berlicksichtigen. Dies
wirde sowohl die Motivation als auch den Trans-
fer des Gelernten in die Praxis erhohen. Hierfiir
ware eine enge Kooperation mit Branchen-
verbanden, Gewerkschaften und Unternehmen
unerlasslich.

Bisher nicht genutzt werden aktuell die Potenzia-
le von Sozial- und einzelnen Pflegeberufen, die
nahe bei den Menschen arbeiten. So kdnnten die
Aufgabenprofile dieser Berufsgruppen syste-
matisch um leseforderliche Elemente erweitert
werden. Hierzu sollten Grundlagen der Lesefor-
derung Erwachsener in die Aus- und Weiterbil-
dungscurricula sozialer Berufe integriert werden.

Parallel dazu sollten spezifische Module ent-
wickelt werden, die Fachkrafte befahigen, Lese-
schwierigkeiten niederschwellig zu erkennen und
angemessene Unterstiitzung anzubieten. Beson-
ders wichtig erscheint die Qualifizierung fiir die
Vermittlung alltagsrelevanter Lesepraxis - vom
Verstandnis von Gesundheitsinformationen tber
die Bewaltigung der Behordenkommunikation bis
hin zur Nutzung digitaler Angebote, die zuneh-
mend Lesekompetenz voraussetzen. Besonders
vielversprechend erscheint die Einbindung von
Vorleseeinheiten und gemeinsamen Leseaktivi-
taten in die regulare Heimhilfe und mobile Be-
treuung alterer Menschen. Angesichts der fort-
schreitenden Digitalisierung sollten Sozial- und
Pflegekrafte zudem gezielt fiir die Unterstiitzung
bei der Nutzung digitaler Leseangebote quali-
fiziert werden, um alteren Menschen den Zugang
zu E-Books, Vorlese-Apps und @hnlichen Angebo-
ten zu erleichtern.

Governance und Implementierung

Die erfolgreiche Umsetzung all dieser MaRnahmen
und Vorschlage erfordert angepasste Governance-
Strukturen:

» Anerkennung als Querschnittsthema:
Leseforderung muss deutlich breiter verstanden
werden als bisher und darf nicht auf die Forde-
rung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) redu-
ziert werden. Die PIAAC-Daten belegen, dass es
sich um ein strukturelles Problem handelt, das
alle Bevolkerungsgruppen betrifft.

Es braucht eine ressortiibergreifende Koordinie-
rungsstelle, die die verschiedenen Akteur:innen
vernetzt und die Koharenz der MaBnahmen
erhoht. Sie sollte auf hochster politischer Ebene
verankert sein, um die nétige Gestaltungskraft
zu entwickeln.

Bei der Entwicklung neuer Formate sollte das
Handlungswissen etablierter Basisbildungsanbie-
ter:innen systematisch einbezogen werden und
damit einer partnerschaftlichen Logik folgen.

So werden Doppelstrukturen vermieden und
wird vorhandene Expertise genutzt.



¢ Lernforderliche Arbeitsumgebungen:
Es musste ein gemeinsames Grundverstand-
nis erarbeitet werden, um darauf aufbauend in
Kooperation mit Betrieben Arbeitsplatze so zu
gestalten, dass sie Leseanldsse bieten und das
Lesen routinisieren sowie das kontinuierliche
Lernen unterstiitzen. Betriebsvereinbarungen
zur Basisbildung konnen hierzu einen formalen
Rahmen bieten.

Bildungslotsen-Konzepte:

Die Qualifizierung von Multiplikator:innen, etwa
Betriebsratsmitgliedern, zu Bildungslots:innen
kann die Erreichbarkeit von Gruppen mit Basisbil-
dungsbedarf, die erwerbstatig sind, deutlich ver-
bessern. Diese Multiplikator:innen fungieren als
Mittler:innen zwischen Betroffenen, Forderstellen
und Bildungsangeboten (VOGB & OIBF, 2014).

Forschung sowie Qualitat und
Professionalisierung

Fir eine evidenzbasierte Weiterentwicklung der Lese-
forderung ist eine integrierte Forschungsstrategie
erforderlich. Hierbei sollten unter anderem folgende
Aspekte Berticksichtigung finden:

* Grundlagenforschung zu medialen
Veranderungen:
Die Auswirkungen veranderter Mediennutzung
auf das Leseverhalten und die Lesekompetenzen
miissen wissenschaftlich fundiert untersucht wer-
den. Besonderes Augenmerk sollte dabei auf die
jiingere Generation gelegt werden, die in PIAAC
zwar noch vergleichsweise gut abschneidet, zu
der es aber noch wenige Befunde zu den mittel-
und langfristigen Folgen des digital mediatisier-
ten Alltags gibt.

International vergleichende
(Schul-)Forschung:

Wie gelingen Leseerziehung und Lesesozialisa-
tion besonders gut, gerade mit benachteiligten
Kindern und Jugendlichen (Bildungssprache,
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten, soziale Be-
nachteiligung/Klassismus)? Ergdnzend-erweitern-
de Langsschnittbetrachtungen und biografische
Forschungen konnten die vielfaltigen Wirkzu-
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sammenhange zwischen einzelnen Faktoren fiir
geringe Lesekompetenzen weit tiber schulische
Laufbahnen hinausgehend aufzeigen.

Neben Family Literacy bieten auch andere
theoretische bzw. heuristische Modelle zentrale
Perspektiven fiir grundlagenorientierte Forschun-
gen. Ein Beispiel sind 6kologische Lesekonzepte
(Brady, 2025), die Lesen als einen dynamischen
Prozess verstehen, bei dem unterschiedliche
Formen der Aufmerksamkeit - sowohl hyperauf-
merksame als auch tief fokussierte - miteinan-
der verbunden werden. Dieser Prozess steht in
engem Zusammenhang mit der sozio-materiellen
Welt. Lesen wird dabei nicht zwingend als stiller,
isolierter Akt betrachtet, sondern es zeigt sich
die Vielfalt des Lesens in multimediatisierten und
sozialen Situationen.

Anwendungsorientierte Forschung:
Praxisnahe Forschungsansatze sollten die Wirk-
samkeit verschiedener Forderansatze und Modi
der Bildungspraxis evaluieren und zur konti-
nuierlichen Verbesserung und Anpassung an
vielfaltige zielgruppenspezifische Bedurfnisse
(Fluchtmigration, friiher Schulabbruch, Teilleis-
tungsschwachen/Neurodiversitat u. a.) beitragen.
Design-Based-Research wiirde dabei die iterative
Entwicklung und Optimierung von Interventio-
nen ermdglichen. International vergleichende
Ubersichten zu Best Practices in den bei PIAAC
fiihrenden Landern im Hinblick auf die Lesekom-
petenz kdnnten aufzeigen, was im Hinblick auf die
Leseforderung dort gelingt.

Es bedarf einer vertieften Analyse, warum an
osterreichischen Arbeitsplatzen weniger gelesen
wird als beispielsweise in Deutschland. Zu unter-
suchen ware, inwiefern dies mit sektoralen Unter-
schieden und spezifischen Wirtschaftsstrukturen
zusammenhangt. Die von Statistik Austria (2025,
S. 63ff.) dokumentierten geringeren Lernanforde-
rungen am oOsterreichischen Arbeitsplatz im Ver-
gleich zum OECD-Schnitt deuten auf strukturelle
Faktoren hin, die in einer komparativen Studie
naher beleuchtet werden sollten. Entsprechende
Qualifikationsforschung sollte in Kooperation mit
Akteur:innen der betrieblichen Praxis (Personal-
entwicklung, Unternehmensberatung) die Lese-
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forderlichkeit verschiedener Arbeitsumgebungen
analysieren. Hierbei kdnnte an die Erkenntnisse
von Allington (2011) angekniipft werden, der

fuir den schulischen Kontext nachgewiesen hat:
~Reading development is strongly correlated with
the number of words children read” (Allington,
2011). Obwohl sich diese Forschung auf Kinder
bezieht, lasst sich das Prinzip auf Erwachsene
Ubertragen, wie die NCTE (2019) betont: Alle
Lesenden miissen in ein reichhaltiges Programm
des Lesens verschiedener zuganglicher Texte fiir
unterschiedliche Zwecke und Zielgruppen ein-
gebunden sein, mit haufigen Gelegenheiten zum
Lesen zusammenhangender Texte (Implementie-
rung des ,Use it or lose it“-Prinzips).

Innovative Malinahmen zur Leseférderung be-
diirfen einer rigorosen Wirkungsevaluation, die
sowohl kurzfristige als auch langfristige Effekte
erfasst. Hierbei sollten qualitative und quantitati-
ve Methoden kombiniert werden.

Um das Thema Leseforderung nachhaltig auf
der Agenda zu halten sowie einem Monitoring
zu unterziehen, sollte es als fester Bestandteil
in der nationalen Bildungsberichterstattung
verankert werden und nicht nur punktuell
(,Themenhopping”).

Mit Blick auf Qualitat und Professionalisierung konn-
ten folgende Aspekte Berlicksichtigung finden:

« Starkung der Fachkrafte:
Personen, die bereits in der Leseférderung tatig
sind, bendtigen kontinuierliche Weiterbildung
und professionelle Unterstiitzung. Dabei ist nicht
nur die Expertise einzelner Fachkrafte gefragt,
sondern auch die strukturelle Verankerung der
Aufgabe der Leseférderung in der jeweiligen
Einrichtung.

* Sektoriibergreifende Fachtagungen:
RegelmaRige Vernetzungsveranstaltungen
fordern den Austausch zwischen den verschie-
denen Bildungsbereichen (Schule, Berufsbildung
und Erwachsenenbildung) und ermoglichen die
Verbreitung erfolgreicher Ansatze. Erste Schritte
in diese Richtung wurden ab 2022 mit der sektor-
ubergreifenden, jahrlich stattfindenden Fach-
tagung ,Leseforderung - Lesekompetenz. Schule
und Erwachsenenbildung im Dialog” gemacht
(Bisovsky, 2024).

Implementierung internationaler Standards:
Die Anpassung bewahrter internationaler Leit-
linien, wie beispielsweise die Policy Guidelines
des National Council of Teachers of English
(NCTE, 2019), kann Entscheidungstrager:innen in
Osterreich dabei unterstiitzen, die Qualitatsent-
wicklung in der Leseforderung zu fordern und zu
beschleunigen.

Insgesamt konnte ein nationales Kompetenzzen-
trum zur Leseférderung koordinierend wirken,
wenn es um die erforderlichen Bestandsauf-
nahmen, um zu setzende Forschungsaktivitaten
und erforderliche MaBnahmen zur Qualitats-
entwicklung und Professionalisierung geht. Ein
solches Kompetenzzentrum miisste jedenfalls
bildungssektoreniibergreifend wirken (Schule,
Ausbildung, Weiterbildung) unter Einbindung
und Ansprache vieler weiterer gesellschaftlicher
Akteur:innen (Bibliotheken, Kulturschaffende,
Medien, Gemeinden, Sozialpartner:innen etc.)
und in Verbindung mit digitalen Plattformen und
aktuellen medialen Aufbereitungen (Gamification
u.a.) vernetzen, Leseempfehlungen mit lokalen
Angeboten verkniipfen sowie zu Weiterbildungs-
moglichkeiten verlinken.
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Mehr Menschen mit niedrigen Lesekompetenzen: Typologie, Soziodemografie und
Handlungsempfehlungen fiir eine umfassende Leseforderung

Peter Schlogl, Martin Mayerl & Monika Kastner

Lesekompetenzen sind eine grundlegende Vor-
aussetzung, damit Personen an Gesellschaft und
Arbeitsmarkt teilhaben konnen. Erste Ergebnisse
zum zweiten PIAAC-Zyklus ergeben eine markante
Zunahme der Gruppe mit niedrigen Lesekompeten-
zen (Kompetenzstufen unter 1 und 1). Ausgehend
davon fragt dieser Beitrag erstens iiber welche
grundlegenden Lesefahigkeiten Personen mit nied-
rigen Kompetenzen verfiigen, zweitens wie sich das
Sozialprofil der Personen mit niedrigen Lesekompe-
tenzen darstellt und drittens ob und inwieweit sich
niedrige Lesekompetenzen auf die Teilhabe an Ge-
sellschaft und Arbeitsmarkt auswirken.

Zur empirischen Beantwortung der Forschungsfra-
gen wird eine differenzierte Vorgangsweise gewahlt.
Im ersten Teil erfolgt eine Analyse der PIAAC-Kom-
ponentenaufgaben zum Lesen. Die Komponenten-
Aufgaben wurden im Rahmen von PIAAC entwickelt,
um besser zu erfassen, was Personen mit niedrigen
Lesekompetenzen in der Lage sind zu tun. Dazu wird
in diesem Beitrag der mittlere Anteil der korrekt ab-
solvierten Komponentenaufgaben sowie die mittlere
Bearbeitungszeit von Personen, welche die Kompo-
nentenaufgaben absolviert haben, dargestellt. Die
Ergebnisse zeigen, dass Personen auf der Lesekom-
petenzstufe unter 1 mit einer hohen Wahrschein-
lichkeit fahig sind, die Bedeutung auf Satzebene zu
erfassen und kurze Textabschnitte zu verstehen.
Personen auf der Lesekompetenzstufe 1 kénnen die-
se Aufgaben nahezu vollstandig richtig l6sen. Dieser
Unterschied bildet sich auch in der Lesegeschwin-
digkeit ab. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die
Fahigkeiten innerhalb der Gruppe der Personen mit
niedrigen Lesekompetenzen heterogen sind.

AnschlieRend daran wird im zweiten Teil das Sozial-
profil sowie die Teilhabe an Gesellschaft differen-
ziert nach den Lesekompetenzstufen unter 1 und 1

beschrieben. Die Analyse des Profils der Gruppen
mit niedrigen Lesekompetenzen ergibt, dass die Ab-
nahme der Lesekompetenzen zwischen 2011/12 und
2022/23 ein gesamtgesellschaftliches Phanomen
darstellt, das alle demografischen Gruppen betrifft,
wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf3. Wahrend
Geschlechterunterschiede bei den niedrigen Kom-
petenzstufen weitgehend nivelliert sind, zeigen sich
deutliche Zusammenhénge mit Alter und Sprach-
hintergrund. Die Analysen zu Erwerbsstatus und ge-
sellschaftlicher Teilhabe verdeutlichen die multidi-
mensionale Bedeutung von Lesekompetenzen. Der
Erwerbsstatus korreliert mit der gemessenen Lese-
kompetenz, wobei Erwerbstéatige (Vollzeit und Teil-
zeit) tendenziell hohere Werte aufweisen als Arbeits-
lose, Pensionistiinnen oder haushaltsfiihrende
Personen. Die unterschiedlichen Korrelationsmuster
bei verschiedenen Teilhabeindikatoren verweisen
darauf, dass Lesekompetenz in verschiedenen Le-
bensbereichen unterschiedlich wirksam wird: Wah-
rend Lebenszufriedenheit und Arbeitszufriedenheit
kaum mit Kompetenzunterschieden einhergehen,
zeigen sich bei sozialem Vertrauen, politischer Wirk-
samkeit und der Nutzung von Lesekompetenzen
deutliche Zusammenhange.

Im abschlieBenden Teil wird aus den Ergebnissen
eine umfassende Handlungsstrategie zur Leseforde-
rung in Osterreich entwickelt. Leseférderung wire
als gesamtgesellschaftliche Strategie zu verankern,
die das Ziel verfolgt, die Lesekompetenz im Rahmen
der Erstausbildung zu steigern und uber die gesam-
te Lebensspanne hinweg zu sichern und zu erhéhen.
Zugleich miissen Maflnahmen zum Ausgleich starker
sozialer Benachteiligungen bzw. Bildungsbenachtei-
ligung beibehalten und intensiviert werden. Um den
heterogenen Bediirfnissen unterschiedlicher Ziel-
gruppen gerecht zu werden, bedarf es eines Mixes
aus verschiedenen Ansatzen.
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Haben wir die passenden Angebote?

PIAAC-Ergebnisse zu Opportunitatsstrukturen der Weiterbildung
fir Erwachsene mit geringen Lesekompetenzen

Glinter Hefler & Eva Steinheimer

Teilnehmer:innen mit geringer Lesekompetenz (Kompetenzstufe unter 1 bzw. 1) in der Testspra-
che Deutsch an non-formaler und formaler Weiterbildung in den letzten 12 Monaten in Osterreich:
Die Analyse differenziert diese Gruppe nach formalem Bildungsabschluss und danach, ob Deutsch
zu den Erstsprachen einer Person zahlt. Besonderes Augenmerk liegt auf der Beteiligung an non-
formaler Weiterbildung. Erganzt wird die Analyse des Beitrags formaler Weiterbildung im inter-
nationalen Vergleich. Die Ergebnisse liefern differenzierte Einblicke in Weiterbildungsbeteiligung
und -ungleichheiten innerhalb einer besonders bildungsbenachteiligten Gruppe.

9.1
Einleitung - mit geringen Basiskompe-
tenzen in der Bildungsgesellschaft

Olympia, eine Frau in ihren 30ern, Heldin des Films
sltalienisch fir Anfanger*', kann nicht gut lesen, vor
allem aber nicht schreiben. Sie arbeitet als Hilfskraft
- aktuell in einer Backerei - und lebt allein mit ihrem
herrisch auftretenden Vater, den sie pflegt. Um der
erdriickenden Atmosphare zu Hause zu entkommen,
wagt sie den groRBen Schritt: Sie beginnt ,ltalienisch
fir Anfanger®, einen Kurs an der lokalen Volkshoch-
schule. Sie kann teilnehmen, weil der Kurs kostenlos,
ein Einstieg jederzeit moglich ist und nur durch Vor-
und Nachsprechen unterrichtet wird. Dabei kommt
ihr ihr gutes Gedachtnis zugute. lhr Unvermogen
zu schreiben, bleibt hingegen geheim. Und warum
nimmt sie teil? Sie setzt ihre ganze Hoffnung auf den
Kurs, um neue Leute kennenzulernen und der Enge
ihres Lebens zu entkommen.

Flr Olympia ist es entscheidend, dass sie einen Kurs
besuchen kann, der ihrem Ziel, der sozialen Isolation
zu entfliehen, entspricht und der ohne Lesen und

1 Danemark 2000, Regie & Drehbuch: Lone Scherfig, basierend
auf Maeve Binchys Roman ,Evening Class“ (1996)

Schreiben zu bewaltigen ist. Der Kurs wird sie nicht
enttduschen. Eine Hygieneschulung am Arbeitsplatz
hatte ihre Sehnsucht wohl nicht gestillt. Fur Perso-
nen mit geringer Lesekompetenz ist es daher ent-
scheidend, dass sie geniigend Angebote vorfinden,
die tatsachlich ihren Zielsetzungen entsprechen -
nicht irgendein, sondern ein den individuellen Moti-
ven entsprechendes Angebot wird benétigt.

Olympia kann auch dabei unterstiitzt werden, ihre
schwere Lese- und Schreibschwache zu iberwinden,
die - wie wir erfahren - eine neurologische Grundlage
in ihrer Kindheit hat. Dazu musste sie den Weg in ein
Alphabetisierungsprogramm finden, in dem sich die
Lehrenden mit der zugrunde liegenden Stérung aus-
kennen, und - Giber mehrere Monate hinweg - mit ihr
einen Lernprozess gestalten, der ihr einerseits die
Hilfsmittel in die Hand gibt, mit ihrem Handicap gut
umzugehen, und sie andererseits unterstutzt, sich
ihren Anteil am Lesen und Schreiben zu erobern.
Zwei Erfordernisse miissen gleichzeitig erfullt sein:
Ein Platz in einem (kostenlosen) geforderten, tber
viele Monate laufenden Programm misste lokal ver-
fliighar sein, und Olympia misste die Entscheidung
treffen, fiir einen langeren Zeitraum Platz fiir ein an-
spruchsvolles, zeitintensives Lernprojekt zu schaffen.



Im vorliegenden Beitrag gehen wir der Frage nach,
wie die PIAAC-Daten zur Losung der Frage beitragen
konnen, ob wir die geeigneten Weiterbildungsan-
gebote fiir Personen mit geringer Lesekompetenz
in Deutsch haben. Wir folgen dieser Thematik ent-
lang der beiden am Beispiel Olympias aufgezeigten
Leitfragen:

* Finden Erwachsene mit geringer Lesekompe-
tenz (auf Deutsch) Angebote, die ihren konkre-
ten Bediirfnissen entsprechen?

Zu dieser Frage untersuchen wir die Teilnahme
von Erwachsenen mit geringer Lesekompetenz an
non-formaler Weiterbildung.

Stehen Erwachsenen mit geringer Lesekompe-
tenz geeignete Angebote offen, ihr Kompetenz-
niveau deutlich zu erh6hen?

Zu dieser Frage untersuchen wir insbesondere
das Angebot an formaler Weiterbildung und ver-
gleichbaren non-formalen Angeboten.

Fest steht, dass Erwachsene mit niedriger Lese-
kompetenz - 1,7 Mio. Menschen mit einer Lesekom-
petenz unterhalb der Stufe 1 bzw. auf Stufe 1 oder
29% der 16- bis 65-jahrigen Osterreichischen Wohn-
bevolkerung (Statistik Austria, 2024, S. 36) - deutlich
seltener in non-formale und formale Weiterbildung
eingebunden sind als die Bevolkerung mit hoherer
Lesekompetenz.

Diese sehr grofte Gruppe beinhaltet viele Teilgrup-
pen mit unterschiedlichen Eigenschaften. Unter den
Personen mit geringer Lesekompetenz reprasentiert
Olympia nur eine Teilgruppe (Drucks et al., 2011).
Andere Gruppen zeichnen sich durch deutlich an-
dere Ausgangslagen und Aufgabenstellungen aus,
die sich auch in anderen Bedarfslagen in der Weiter-
bildung niederschlagen. Neben dem erreichten for-
malen Bildungsniveau spielt insbesondere die Frage
eine zentrale Rolle, ob die niedrige Lesekompetenz
auf Deutsch vor allem eine niedrige Deutsch-als-
Zweitsprache-Kompetenz (DaZ-Kompetenz) wider-
spiegelt, nicht aber eine geringe Lesekompetenz im
Allgemeinen. Auf Basis der PIAAC-Daten werden im
vorliegenden Beitrag deshalb der Bildungsabschluss
und die Frage, ob Deutsch zu den Erstsprachen einer
Person zahlt, verwendet, um Teilgruppen von Er-
wachsenen mit ihren Lesekompetenzen naher zu
untersuchen.
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Unabhangig von der Frage, welche Angebote fiir Per-
sonen mit geringen Lesekompetenzen (auf Deutsch)
verfligbar sind, kommt der Fragestellung eine ent-
scheidende Bedeutung zu, welche Angebote geeig-
net sind, den Erwerb eines hoheren Lesekompetenz-
niveaus zu unterstiitzen. Weiterbildungsangebote
muissen Losungsansatze fiir Lernende anbieten, die
sich besonderen Herausforderungen gegeniiber-
sehen (z.B. dem Vorliegen von Legasthenie oder
einer fehlenden Alphabetisierung im lateinischen
Alphabet), und in der Lage sein, die Teilnahmemoti-
vation auch in Phasen aufrechtzuerhalten, in denen
die Uberwindung der bestehenden Schwierigkeiten
keine raschen Fortschritte ermoglicht. Vergleich-
bare Ansatze sind fiir die Basis- und Grundbildung
sowie fiir viele Angebote der Erwachsenenbildung
charakteristisch. Das Lesekompetenzniveau zu er-
hohen, benétigt zudem insbesondere Ubung und
damit Zeit: sowohl Zeit in Weiterbildungsangeboten
(einschlieBlich der damit verbundenen individuellen
Lernzeiten) als auch Zeit, um die erlernten Kompe-
tenzen im Alltag zu verankern (literacy practice). Er-
wachsene, die im Zeitverlauf ihre Lesekompetenzen
verbessert haben, haben haufig liber langere Zeit-
raume geeignete Weiterbildungen mit erheblichem
Stundenausmald besucht und zugleich dem Lesen
im Alltag mehr Raum eingeraumt (Reder, 2020; Reder
et al., 2020; Wetterauer & Werner, 2024; Wicht et al.,
2021).

Der Umstand, dass PIAAC in einer multilingualen Ge-
sellschaft alle auf Deutsch testet, erfordert besonde-
re Aufmerksamkeit. In Osterreich zahlte bei 20% der
Getesteten Deutsch nicht zu einerihrer Erstsprachen
- ein im internationalen Vergleich auRRergewdhnlich
hoher Wert. Es ist weithin anerkannt (OECD, 2018),
dass Personen, die in einer Zweitsprache getestet
werden, einen deutlichen Nachteil haben und bei
der Losung der Aufgaben auf Schwierigkeiten sto-
Ren, die fiir alle, die Deutsch als eine ihrer Erstspra-
chen erworben haben, nicht bestehen. Bei allen, die
Deutsch als Zweitsprache erworben haben, misst
PIAAC damit eine Mischung aus Lese- und Deutsch-
kompetenz. Die Lesekompetenzen in der Erstspra-
che oder einer anderen Bildungssprache (Englisch,
Franzosisch usw.) konnen deutlich hoher ausfallen
als die Testergebnisse auf Deutsch.
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Fir die gegenstandliche Fragestellung bedeutet das,
dass - je nach Bildungs- und Lesekompetenzniveau
in anderen Sprachen als Deutsch - das Interesse an
und der Zugang zu Weiterbildungen vollig anders
aussehen kann als fiir Erwachsene mit insgesamt
geringer Lesekompetenz. Zugleich kann es auch zum
Zusammenfallen von geringen Deutschkenntnissen
und geringer Literalisierung in allen gesprochenen
Sprachen kommen.

Die Vorgehensweise, alle auf Deutsch zu testen, er-
scheint einerseits aus pragmatischen Griinden ge-
rechtfertigt, weil eine Testung in sehr vielen Spra-
chen mit nicht leistbarem Aufwand verbunden ware
(und es keine sehr grofien Sprachminderheiten gibt,
wie z.B. in Spanien oder Estland, die zu den Landern
mit mehr als einer Testsprache zahlen). Andererseits
wird argumentiert, dass es von besonderem Interes-
se ware zu wissen, wie hoch die Lesekompetenz in
der lokal dominierenden Verkehrssprache ist - un-
abhangig von den Erstsprachen. Die PIAAC-Studie
schreibt sich dabei unwillkiirlich in das umkampfte
Feld der Sprachenpolitik ein, in dem eine Mehrheit
Minderheiten den Gebrauch einer Sprache vorzu-
geben sucht und Leistungen und Berechtigungen
am Malfistab der dominanten Sprache misst (Fritz
et al.,, 2023). Im ,monolingualen Habitus“ (Gogolin,
2008), der insbesondere in vielen Bildungssystemen
verankert ist, wird die Mehrsprachigkeit von Gesell-
schaften als ,,Abweichung® und Einsprachigkeit als
,Normalitat“ konstruiert - und das vor einem his-
torischen Hintergrund, in dem Mehrsprachigkeit die
Regel war, die nur durch gewaltsame politische Pro-
zesse aufgehoben wurde.

Wie Fragen der Mehrsprachigkeit aufgefasst werden,
hat unmittelbaren Bezug zur Themenstellung des
Beitrags. Es macht einen Unterschied, ob davon aus-
gegangen wird, dass Deutsch eine ,Notwendigkeit”
ist, oder anerkannt wird, dass Erwachsene mit ihren
Erstsprachen in sozialen Nischen gut leben kénnen,
ohne hohe Sprachkompetenzen in Deutsch zu haben
- also nicht gezwungen sind, Deutsch zu lernen, so-
fern dies nicht durch rechtliche Sanktionen auferlegt
wird. Viele Migrant:innen in Osterreich sind hochge-
bildet und sehr weiterbildungsaffin. ,Deutschkurse®
sind dabei nicht allein von Interesse - Erwachsene
konnen Unterricht in einer ihrer Erstsprachen su-
chen, z.B., um eine Sprache besser an ihre Kinder
weitergeben zu konnen. Viele Deutschlernende in

Osterreich kommen aus genuin vielsprachigen Kul-
turen (Ahamer, 2025; Fritz, 2024), sprechen viele
Sprachen und sind in Osterreich mit einer Offent-
lichkeit konfrontiert, die das Sprachenlernen den
»~Fremden“ zumutet, selbst aber keine Neigung zur
Mehrsprachigkeit zeigt (selbst Englisch wird noch
abgelehnt).

In diesem Beitrag versuchen wir, die Problematik,
dass die Lesekompetenz auf Deutsch gemessen wur-
de, durchgangig zu berucksichtigen und die Perspek-
tive, dass Mehrsprachigkeit der Normalfall ist, durch
die Formulierung ,Deutsch ist Teil oder nicht Teil der
Erstsprachen einer Person“ zu betonen. Wir fragen
danach, ob Personen, die keine hohen DaZ-Kompe-
tenzen aufweisen, ausreichend zugangliche Angebo-
te (in unterschiedlichen Sprachen) finden - jenseits
einer naheliegenden Teilnahme an ,,Deutschkursen®.
Um ein sehr hohes Kompetenzniveau in Deutsch zu
erreichen, sind formale Bildungsangebote von gro-
Rer Bedeutung - wir fragen, ob PIAAC etwas zu de-
ren Verfligbarkeit sagen kann.

Bei Erwachsenen, die in anderen Sprachen als
Deutsch gut lesen konnen, kommt dem Aufbau ihrer
DaZ-Kompetenz eine wesentliche Rolle zu. Auch da-
fur gilt, dass geeignete Weiterbildungsangebote mit
individueller Forderung, ausreichend Lernzeit und
die Verankerung der Nutzung von Deutsch notig
sind. Wie lange Erwachsene bendtigen, um z.B. vom
Kompetenzniveau A2 auf das Kompetenzniveau B2
oder C1 voranzukommen, hangt von vielen indivi-
duellen (z.B. der bisherigen Bildungslaufbahn) und
allgemeinen Faktoren ab (einschliefllich der recht-
lichen Rahmenbedingungen, Integrationspflichten,
Moglichkeiten zum Staatsbiirgerschaftserwerb usw.
und der Nahe/Ferne der Erst- oder Bildungssprachen
zum Deutschen). Untersuchungen zum DaZ-Erwerb
beschreiben eher, woran Lernende im Fortschritt
scheitern und wie fiir die je spezifischen Problem-
stellungen Abhilfe gefunden werden kann - weniger,
wie lange der Sprachkompetenzerwerb ,im Durch-
schnitt“ dauert (Bordag & Opitz, 2021). Wahrend Zeit
alleine keinen Fortschritt bringt und Erwachsene
sogar bereits erworbene Zweitsprachkompetenzen
einbiiffen kdnnen (auch durch die Fossilisierung von
Fehlern [Han, 2004]), erstrecken sich erfolgreiche
Kompetenzerwerbsprozesse liber viele Jahre, wobei
sich intensive Lernphasen, in denen Kurse besucht
werden, mit weniger intensiven Phasen abwechseln.



Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir auf die Er-
kenntnisse, die sich aus den PIAAC-Daten erschlie-
Ren lassen: Welche Weiterbildungen besuchen Per-
sonen mit geringer Lesekompetenz in Deutsch und
was ladsst sich daraus fiir mogliche Liicken im Ange-
bot schlielen? Die Teilnahme an Weiterbildungen
unterschiedlicher Art wird zudem von vielen ande-
ren soziodemografischen Faktoren beeinflusst, ins-
besondere auch vom Arbeitsplatz - auf diese gehen
wir in diesem Beitrag nicht ein. Sie werden jedoch
in anderen Beitragen untersucht, die Weiterbildung
ohne weitere Spezifikation (als Dummy-Variable)
operationalisieren (z.B. Dutz & Kleinert, 2023; Grot-
lischen et al., 2016; Punksungka et al., 2022).

Zusammengefasst stehen damit zwei Fragestellun-
gen im Vordergrund. Einerseits geht es um die Frage,
an welchen Weiterbildungen Erwachsene mit gerin-
ger Lesekompetenz (in Deutsch) Uiberhaupt teilneh-
men (kdnnen). Andererseits geht es um die Frage,
durch welche Weiterbildungen - formale Angebote
und Biindel an Angeboten - Erwachsene ihre nied-
rige Lesekompetenz lberwinden kénnen und ob
sie an diesen Angeboten teilnehmen. Umfassende
Weiterbildungen - 2 Jahre einen Basisbildungskurs
machen, einen Abschluss nachholen, liber viele Mo-
nate dreimal in der Woche in einen DaZ-Intensivkurs
gehen - stellen vollig andere Anforderungen an Er-
wachsene als die einmalige Teilnahme an einem kur-
zen ,Kurs®, auf die besonders eingegangen werden
muss (Hefler & Markowitsch, 2010).

Unser Beitrag gliedert sich wie folgt: In Abschnitt 9.2
stellen wir den konzeptionellen und theoretischen
Rahmen vor, gefolgt von einem methodischen Ab-
schnitt (9.3), der insbesondere die Messung von
Weiterbildung in PIAAC thematisiert und einen Vor-
schlag zur Differenzierung der Gruppe der Personen
mit geringen Lesekompetenzen macht. Abschnitt 9.4
stellt die Beteiligung von Erwachsenen mit geringer
Lesekompetenz an non-formaler Weiterbildung dar.
Diese Analysen setzen wir in Abschnitt 9.5 mit der
Teilnahme an formaler Weiterbildung fort. Die Ana-
lyse wird durch Daten zur Frage erganzt, in welchem
Ausmald formale Erwachsenenbildung zu hoheren
Qualifikationen beigetragen hat, und damit vermit-
telt zur Uberwindung niedriger Bildungsniveaus. Ab-
schnitt 9.6 prasentiert die Schlussfolgerungen und
die daraus abgeleiteten Empfehlungen.
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9.2
Konzeptioneller und
theoretischer Rahmen

Gesellschaftlicher Hintergrund von
Weiterbildungsentscheidungen

Die Teilnahme an Weiterbildung wird durch unter-
schiedliche Ansatze aus funktionaler, konflikttheo-
retischer oder institutioneller Perspektive erklart
(fir einen Uberblick siehe Hefler, 2013, S.103-111).
Diese Erklarungsmodelle schlieRen sich nicht aus,
sondern erganzen einander.

Viele Ansatze betonen, dass Weiterbildungsteilnah-
me haufig nicht auf einer individuellen Entscheidung
fur oder gegen einen Kurs beruht, sondern sich aus
der Einbettung einer Person in iibergeordnete Struk-
turen ergibt: die Weiterbildungsteilnahme folgt aus
einer vorangegangen Beteiligungsentscheidung.
Wer einen bestimmten Beruf ausiibt, erfiillt damit
verbundene Weiterbildungsverpflichtungen. Wer
an einer Maschine arbeitet, erhalt Schulungen zu
technischen Updates. Vereine bieten regelmalig
einschlagige Weiterbildungen fiir ihre Mitglieder an.
Weiterbildung kann Mittel zum Zweck sein, ohne
dass eine Lernabsicht im Vordergrund steht: Wer
sich einsam fihlt, fir den kann ein Weiterbildungs-
kurs eine Losung bieten (Courtney, 1992). Die Teil-
nahme an Workshops - von der Entwicklungshilfe
bis zum Klimaschutz - ist oft der erste Schritt, um
eine soziale Bewegung zu unterstitzen.

Am haufigsten zur Erklarung von Unterschieden
in der Weiterbildungsbeteiligung werden jedoch
Theorien individueller Entscheidung (bzw. Entschei-
dungs-Motivation) herangezogen. Im Kern postulie-
ren diese, dass Erwachsene zwischen Handlungs-
moglichkeiten abwagen und sich fiir Weiterbildung
entscheiden, wenn die erwarteten Folgen (valence)
subjektiv besonders wertvoll erscheinen. Zudem
wird die Wahrscheinlichkeit eingeschatzt, mit der
Weiterbildung die gewlinschten Ziele zu erreichen
(expectancy) (vgl. Gorges, 2015; Gorges & Hollmann,
2015). Weiterbildungsentscheidungen spiegeln da-
mit nicht nur wider, wie wichtig bestimmte Ziel-
setzungen sind, sondern auch, fiir wie wahrschein-
lich es gehalten wird, dass zuerst die Weiterbildung
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erfolgreich absolviert werden kann und sich daraus
dann die angestrebten Folgen (z.B. hoheres Gehalt)
ergeben.

Viele der erwartbaren Effekte héngen nicht von der
Weiterbildung oder den individuellen Fahigkeiten ab,
sondern von den Konkurrenzbedingungen im jewei-
ligen Bereich: Wenn nur geringe Chancen bestehen,
mit einer Weiterbildung beruflich weiterzukommen,
dann haben Individuen allen Grund, von einer Teil-
nahme abzusehen. Unterschiedliche Varianten ver-
gleichbarer Modelle untersuchen (Rubenson, 1976),
wie offentliche Forderungsstrukturen die ,,Gleichun-
gen“ zugunsten einer Weiterbildungsteilnahme ver-
andern konnen (Rubenson & Desjardins, 2009).

Geringe Lese- oder DaZ-Kompetenzen beeinflussen
die Erfolgserwartung einer Teilnahme und zugleich
die Einschatzung der zu erzielenden Wirkung. Viele
Weiterbildungen setzen ein hohes Lese- und Daz-
Kompetenzniveau - gemaR ihrer typischen Teilneh-
mer:innen - voraus. Damit steigt die Gefahr, einen
Kurs nicht positiv abschlieRen zu kdnnen. Angebo-
te, die explizit fiir Personen mit Grundbildungsbe-
darf entwickelt werden (z.B. arbeitsplatzorientier-
te Grundbildung, [siehe etwa Koller et al., 2020]),
sind nicht nur vergleichsweise selten, sondern es ist
auch nicht klar, ob sie - von der Erh6hung der Lese-
kompetenz abgesehen - zu den angestrebten, wei-
terfiihrenden Zielen fiihren. Fiir Personen, die von
einer insgesamt benachteiligten Position starten,
erscheint es zudem wahrscheinlicher, dass eine Wei-
terbildungsteilnahme ,keinen Unterschied“ macht
und sie weiterhin - z.B. bei Stellenbesetzungen oder
Befoérderungen - keine Chance bekommen.

Trotz Bildungsexpansion bleibt der hochste erreich-
te Abschluss der wichtigste Pradiktor fiir berufliche
und gesellschaftliche Position. Zwar hat die Bedeu-
tung hoher Abschliisse leicht abgenommen - ein
Studienabschluss ist keine Karrieregarantie mehr
(Bourdieu et al., 1971) - doch die Karriereaussich-
ten von Personen mit mittleren Abschliissen geraten
unter Druck und keinen Bildungsabschluss auf hohe-
rer Sekundarebene zu haben, geht mit hoher Wahr-
scheinlichkeit mit einer benachteiligten sozialen
Position einher.

Wohlhabende Gesellschaften Europas haben im
21.Jahrhundert die Bildungspyramide quasi auf den
Kopf gestellt. Die Mehrheit hat 16+ Jahre Vollzeitaus-
bildung hinter sich und einen tertiaren Abschluss
erworben. Ehemals elitdre Bildungsabschlusse sind
zur ,Mitte“ geworden und bestimmen die Erwartun-
gen, denen sich Erwachsene gegeniibersehen. Per-
sonen mit mittleren Abschliissen, einst die Norm,
sind zu einer - wenngleich noch grofRen - Minderheit
geworden und miissen sich gegen tertiar Ausgebil-
dete behaupten. Personen ohne Uber den Pflicht-
schulabschluss hinausgehende Qualifikation sehen
sich Marginalisierung und vielfachen Benachteili-
gungen ausgesetzt - am Arbeitsmarkt, bei Partner-
schaften, Wohnungswahl oder rechtlicher Teilhabe.
Unabhangig davon, warum kein Abschluss erworben
wurde, wird ein Mangel zugeschrieben: Sie gelten als
»Drop-Outs“ (Dorn, 1996), deren Wert in der Gesell-
schaft unter Beweis gestellt werden muss.

Die symbolische Markierung hinter sich lassen kon-
nen sie nur durch das Nachholen eines formalen Bil-
dungsabschlusses, der sie zumindest in die Gruppe
der Erwachsenen mit mittleren Abschliissen ein-
reiht - auch wenn diese selbst Teil der ,vergessenen
Halfte* (Hefler et al., 2018; Rosenbaum, 2001) jener
sind, die nicht Uber die gesellschaftlich erwarteten
Bildungsabschliisse verfligen.

Innerhalb der Gruppe ,ohne Abschluss” finden sich
sowohl Menschen, die in den 9 Pflichtschuljahren
nur geringe Lesekompetenzen erwerben konnten,
als auch zunehmend Personen mit Migrations- oder
Fluchterfahrung, denen der Zugang zu formaler Bil-
dung weitgehend verwehrt blieb. Sie verfiigen nicht
Uber die elementaren Kompetenzen, die in fast allen
Bildungsangeboten vorausgesetzt werden. Erwach-
sene ohne Alphabetisierung (in lateinischer Schrift)
oder elementare Rechenfahigkeiten sind auf spezi-
fische Angebote angewiesen.

Dieser Zusammenhang wird durch Migration und die
Regime, die sie strukturieren, Uberformt: Zuwan-
derung pragt die Bevolkerungsentwicklung. Immer
mehr Menschen verfligen iber auslandische Ab-
schllisse oder sprechen andere Erstsprachen als die
dominante lokale Verkehrssprache. Ob ihre Qualifi-
kationen anerkannt oder ihre Mehrsprachigkeit als
Ressource gesehen werden, entscheidet mit dariiber,



ob sie ihrem formalen Bildungsniveau entsprechen-
de Arbeitsplatze erhalten. Rassistische Diskriminie-
rung - z.B. in Form anti-muslimischer Ressentiments
- untergrabt die symbolische Ordnung der Abschlis-
se. Fiir manche Gruppen wird akzeptiert, was fiir an-
dere als Missstand gilt: Die Reinigungsfrau mit Hoch-
schulabschluss aus Ghana gilt als Normalfall, Weif3e*
Absolvent:innen aus Frankreich als Ausnahme (zum
Weillsein/Whiteness als strukturierender Vorteil [Alt-
man, 2006; Sheared, 2010]). Die Verweigerung von
Staatsbiirgerschaft wirkt zusatzlich entwertend -
selbst bei im Inland erworbenen Abschliissen.

Grafik 9.1
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Argumentationskette zur Erklarung
von Weiterbildung

Grafik 9.1 bietet eine Ubersicht iiber den skizzierten
Argumentationsstrang, der im Folgenden - ausge-
hend von der ,beobachtbaren Weiterbildungsteil-
nahme® - zusammengefasst wird. Die ,beobacht-
bare Weiterbildungsteilnahme® setzt sich aus der
Summe individueller Teilnahmeentscheidungen so-
wie jener Teilnahmen zusammen, die - vereinfacht
gesagt - als Folge der Einbindung in einen liberge-
ordneten sozialen Kontext zustande kommen.

Ubersicht zu den Argumenten, die Weiterbildungsteilnahme erkléiren
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Fur die (vergleichsweise haufigen) non-formalen
Weiterbildungen stellen die durch Vermittlung - also
ohne individuelle Entscheidung - zustande kom-
menden Teilnahmen die liberwiegende Mehrheit
dar. Neben der Teilnahme an betrieblicher Weiterbil-
dung spielen verpflichtende Schulungen im Rahmen
der aktiven Arbeitsmarktpolitik oder verpflichtende
Deutsch- und Integrationskurse hier eine besondere
Rolle - insbesondere fiir formal geringqualifizierte
Personen und in den letzten Jahren nach Osterreich
aus Drittstaaten zugewanderte (bzw. gefliichtete)
Personen. Im Gegensatz dazu stehen Weiterbildun-
gen, die Individuen aus eigenem Antrieb ausgewahlt
haben und fiir die sie teils erhebliche Einsatze zu
leisten bereit sind. Letzteres gilt im besonderen Mal
fur formale Weiterbildungen, die den Erwerb einer
Qualifikation ermdglichen, aber hohe Lern- und da-
mit Zeiterfordernisse mit sich bringen.

Teilnahmeentscheidungen erfolgen stets bezogen
auf ein konkretes Weiterbildungsangebot. Dieses ist
durch Merkmale wie Zugangsvoraussetzungen, er-
forderlichen Zeitaufwand, Kosten, Erreichbarkeit,
gesellschaftliches Prestige, den Wert des Abschlus-
ses am Arbeitsmarkt und viele weitere Faktoren
charakterisiert. Die Verteilung von Weiterbildungs-
teilnahmeentscheidungen lasst sich daher vor dem
Hintergrund der bestehenden Gelegenheitsstruktu-
ren verstehen: Neue Angebote (z.B. die Einflihrung
der Berufsreifepriifung) oder gednderte Rahmen-
bedingungen (z.B. hohere oder geringere offentli-
che Forderung der Teilnahmekosten) verandern die
zu erwartenden Ergebnisse individueller Weiterbil-
dungsentscheidungen. Vereinfacht gesagt lassen
sich individuelle Weiterbildungsentscheidungen in
eine Reihe von Ja-Nein-Entscheidungen auflosen,
bezogen auf alle (regional) verfligbaren und den In-
dividuen bekannten Angebote. Unterschiede in Wei-
terbildungsbeteiligungsquoten (liber die Zeit oder
im internationalen Vergleich sind daher wesentlich
auch durch das verfiigbare Angebot erklarbar - ein
Analyseschritt, der mangels verfligbarer Daten oft
ausgelassen wird.

Die Entscheidung fiir oder gegen ein konkretes
Weiterbildungsangebot lasst sich als Ergebnis der
sErwartungen“ und des ,subjektiven Werts“ der
Teilnahme bzw. des Erwerbs eines Abschlusses ver-
stehen.

In Bezug auf die Erfolgserwartung steht zum einen
im Vordergrund, ob ein Angebot mit den vorhande-
nen individuellen Ressourcen tberhaupt bewaltig-
bar erscheint. Wird der Schwierigkeitsgrad als zu
hoch eingeschatzt, ist die Erfolgswahrscheinlich-
keit aus Sicht der Betroffenen zu gering, was gegen
eine Teilnahme spricht. Zum anderen spielt die Ein-
schatzung eine Rolle, ob die mit einer erfolgreichen
Teilnahme verbundenen Erwartungen Uberhaupt
eintreten. Wie wahrscheinlich ist es, dass die Wei-
terbildung zu einem besseren Arbeitsplatz, einer
Gehaltserhéhung oder einer neuen Bildungsoption
(z.B. einem Studium) fiihrt?

Der einer Teilnahme beigemessene subjektive Wert
lasst sich weiter differenzieren:

1. Kann die Teilnahme selbst einen positiven Eigen-
wert haben, etwa weil Lernen mit positiven Erfah-
rungen (Neugier, soziale Kontakte, Anerkennung)
verbunden ist. In diesem Fall kann Weiterbildung
auch dann gewahlt werden, wenn unklar ist, ob
zusatzliche positive Effekte eintreten. Weiterbil-
dung teilt dann Eigenschaften eines Konsumguts.
Umgekehrt kann die Teilnahme mit einem ne-
gativen Eigenwert verbunden sein, wenn damit
Aktivitaten einhergehen (z.B. vor Gruppen spre-
chen, Abgabefristen einhalten), die als belastend
empfunden werden. Fallt die personliche Bilanz
negativ aus, miissen andere Faktoren diesen ne-
gativen Eigenwert ausgleichen - was nicht immer
gelingt. Ein besonderer Eigenwert kann darin be-
stehen, durch Weiterbildung ein potenziell stig-
matisierendes Signal (,ohne Abschluss®, ,Drop-
out®) zu iberwinden. Endlich ,gebildet” zu sein
oder z.B. ein héheres DazZ-Niveau bescheinigt zu
bekommen, kann zum zentralen Motivator einer
Teilnahme werden.

2. Werden die erwartbaren externen Folgen einer
Teilnahme eingeschédtzt und bewertet (z.B.
Wechsel in ein anderes Berufsfeld, hoheres Ein-
kommen, gesellschaftliches Ansehen, bessere
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die eigenen
Kinder). Eine Teilnahme ist wahrscheinlicher,
wenn mindestens eine dieser Folgen einen hohen
subjektiven Wert besitzt (z.B. im Sinn der ,Ver-
wirklichung eines Lebenstraums®).



3. Beinhalten die Bewertungen, welche anderen
Wege bekannt sind, dieselben Ziele zu erreichen
und wie diese bewertet werden. Ein héheres Ein-
kommen kann etwa auch durch Uberstunden
erreicht werden - eine Alternative zur Weiterbil-
dung. Beim Vergleich dieser Alternativen ist auch
relevant, wie sicher die erwarteten Ergebnisse
sind: Wahrend die Kosten von Weiterbildung
meist fix sind, sind die Ertrage oft unsicher.

PIAAC erlaubt es, das Vorliegen geringer Grundkom-
petenzen in die Rekonstruktion der Entscheidungen
einzubeziehen. Dabei wird vorausgesetzt, dass die
Selbsteinschatzung der Individuen nadherungsweise
ihren Testergebnissen entspricht. Die vorhandenen
Lese- und Schreibkompetenzen, die mathematischen
Alltagskompetenzen sowie die Zweitsprachkompe-
tenzen beeinflussen maRgeblich die Erfolgserwar-
tung. Je niedriger diese Kompetenzen, desto unwahr-
scheinlicher erscheint eine erfolgreiche Teilnahme.
Niedrige Kompetenzen zu Beginn beeinflussen die
Erwartung daran, dass eine Teilnahme tatsachlich zu
den erhofften Ergebnissen fiihrt. Die Frage bleibt, ob
durch eine Weiterbildung das Kompetenzniveau rea-
listischerweise so gesteigert werden kann, dass Teil-
nehmer:innen danach ,konkurrenzfahig“ sind.

Alle genannten Faktoren fiir oder gegen Weiterbil-
dung werden durch die individuelle Lebensstruktur
und deren Veranderungen im Zeitverlauf vermittelt -
mitsamt den ,,Gelegenheitsfenstern®, die sich daraus
ergeben. Betrachtet man das gesamte Erwachsenen-
leben, so zeigt sich, dass die Mehrheit der Menschen
mindestens einmal - haufigauch mehrfach -versucht,
ihre berufliche Situation zu verbessern oder neu zu
gestalten, was oft mit groBeren Lernvorhaben ver-
bunden ist. Diese kdnnen etwa das Nachholen von
Schul- oder Berufsabschliissen oder das Absolvieren
zusétzlicher Ausbildungen umfassen. In Deutschland
etwa lasst sich schatzen, dass rund zwei Drittel der
Erwachsenen ohne beruflichen Abschluss den Ver-
such unternehmen, eine entsprechende Ausbildung
nachzuholen (Hefler et al., 2023). Solche aktiven Pha-
sen der beruflichen Weiterentwicklung wechseln sich
jedoch mit Phasen ab, in denen keine gréReren orga-
nisierten Lern- oder Bildungsaktivitaten stattfinden.
Daraus ergibt sich, dass in jedem beliebigen Jahr nur
ein relativ kleiner Teil der Erwachsenen in umfassen-
dere Veranderungsprozesse eintritt - diese kdnnen
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dann allerdings liber langere Zeitrdume hinweg an-
dauern.

Die Bereitschaft von Erwachsenen, groRRe Lernvor-
haben umzusetzen, lasst sich mit Erkenntnissen
aus der Entwicklungspsychologie des Erwachsenen-
alters begriinden. Aufbauend auf Erik H. Eriksons
Modell psychosozialer Entwicklung hat insbeson-
dere Daniel Levinson (Levinson, 1980) gezeigt, dass
Erwachsene fortlaufend an ihrer sogenannten Le-
bensstruktur (life structure) arbeiten - also an der
Organisation und Abstimmung zentraler Lebensbe-
reiche wie Partnerschaft, Familie, Erwerbstatigkeit,
Gesundheit, Freizeitgestaltung und gesellschaftli-
chem Engagement. Um alle Lebensbereiche in Ein-
klang zu bringen, sind immer wieder Kompromisse
erforderlich. Getroffene Arrangements geraten im
Zeitverlauf jedoch unter Druck, weil die Konse-
quenzen der eingegangenen Kompromissbildungen
starker spurbar werden oder wesentliche Teile der
Lebensstruktur von auRen verandert werden, und
es kommt zu neuen Prioritdten und Ausrichtungen.
Levinson beschreibt die Erwachsenenentwicklung
daher als eine Abfolge von Neuausrichtungen der Le-
bensstruktur, fiir die er eine Zyklusdauer von durch-
schnittlich 7 Jahren annimmt. Losungsstrategien
in diesen Umbruchsphasen nutzen (nolens volens)
Elemente, die bereits in der bisherigen Biografie an-
gelegt sind (z.B. einen aufgegebenen Berufswunsch,
eine abgebrochene formale Ausbildung). Weiters
sind sie durch die sich wandelnden Anforderungen
und Moglichkeiten, die mit dem Alter und der jeweili-
gen Lebensphase einhergehen, gepragt.

Aus dem Konzept der Lebensstruktur kann damit
einerseits geschlossen werden, dass die Entwick-
lung im Erwachsenenalter jeweils Anlasse bietet, auf
alte Bildungspldne zuriickzukommen oder neue zu
fassen. Umgekehrt macht eine Analyse der Lebens-
struktur sichtbar, welche Anpassungen erforderlich
sind, um ,Platz“ fiir umfassende Bildungsvorhaben
zu machen. Diese sind mit erheblichen Aufwanden
verbunden und nicht immer méglich: viele Bildungs-
pldne miissen ,aufgeschoben® werden, bis sich die
Gelegenheit ergibt. Ist im Entwicklungsprozess eines
Erwachsenen dann ein glinstiger Zeitpunkt, ist es
entscheidend, dass zu diesem Zeitpunkt eine Teil-
nahmeoption offensteht. Wahrend die Teilnahme an
einem Zweitageskurs damit nahezu immer moglich



246 | Haben wir die passenden Angebote?

erscheint, sind umfassende Bildungsvorhaben nur
zu individuell bestimmbaren Momenten moglich:
eine Teilnahme an formaler Weiterbildung ist selten
und immer mit grolRen Einsatzen verbunden.

9.3
Methoden des Beitrags

Fur die Analysen wurde der von Statistik Austria be-
reitgestellte PIAAC-Datensatz (Scientific Use File)
verwendet. Die Auswertung erfolgte mit R unter Ver-
wendung der von Statistik Austria bereitgestellten
Paket ,Rrepest” zur Berlicksichtigung des Stichpro-
bendesigns. Fir die international vergleichenden
Datenanalysen (vgl. Abschnitt 9.5) wurde der PIAAC-
Data-Explorer der OECD herangezogen.

Personen, bei denen 5 oder mehr Werte bei den
plausiblen Kompetenzen (PV_LIT1 bis 10) die Stufe
unter 1 oder 1 entsprechen, wurden als ,Unter 1/1¢
klassifiziert, alle anderen Personen auf Stufe ,,2 und
hoher*.

Die Auswertungen beruhen auf deskriptiven Statisti-
ken. Teilnahmequoten an formaler und non-formaler
Weiterbildung wurden nach zentralen sozio-demo-
graphischen Merkmalen (u.a. hochster Bildungs-
abschluss, Lesekompetenz, Sprachhintergrund)
dargestellt. Fiir die Beschreibung der Struktur des
non-formalen Weiterbildungsangebots wurden die
erfassten Kursinhalte zu inhaltlichen Kategorien
zusammengefasst und deren relative Haufigkeiten
ausgewiesen. Dariiber hinaus wurde der Anteil der
Personen berechnet, fiir die mindestens eine Weiter-
bildung mit einem bestimmten Inhalt dokumentiert
war. Fiir den Bereich der formalen Bildungsabschliis-
se wurden die Abschliisse zu drei Hauptkategorien
zusammengefasst und der Bevdlkerungsanteil mit
bestimmten Abschliissen differenziert nach dem
Alter des Abschlusserwerbs dargestellt und lander-
spezifisch verglichen. Alle Auswertungen beriick-
sichtigen die von PIAAC vorgegebenen Gewichtungs-
faktoren, um die Reprasentativitdt der Ergebnisse
fir die jeweilige nationale Bevolkerung sicherzustel-
len. Alle Auswertungen erfolgten unter Ausschluss
der Haustdrinterviews.

Die Messung von non-formaler und
formaler Weiterbildung in PIAAC

Fir die Analyse des Weiterbildungsverhaltens von
Erwachsenen mit geringer Lesekompetenz grenzen
wir die Analyse - einer internationalen Usance fol-
gend (OECD, 2025) - auf die 25- bis 65-Jahrigen ein
(n=3664). Personen, die 25 Jahre und A&lter sind,
haben zum lberwiegenden Teil ihre (durchgangige)
Erstausbildung abgeschlossen und sind (bzw. wa-
ren flir Phasen ihres Erwachsenenlebens) mit hoher
Wahrscheinlichkeit Teil der Erwerbsbevilkerung
(also erwerbstatig oder auf Arbeitssuche). Hochge-
rechnet sind das fiir Osterreich 4,93 Mio. Erwachsene
(davon 50,3% Frauen und 49,7 % Manner).

Durch die Einschrankung auf iiber 25-Jahrige wird
weitgehend vermieden, Personen, die noch in Erst-
ausbildung sind, mit Personen, die erwerbsaktiv
sind, bei der Analyse des Weiterbildungsverhaltens
zu vermengen. Ein Nachteil dabei ist, dass das Wei-
terbildungsverhalten - insbesondere das Nachholen
von Bildungsabschliissen der 18- bis 24-Jahrigen,
die in besonderem Mal? formale Weiterbildung in An-
spruch nehmen, nicht erfasst wird.

Non-formale Weiterbildung wurde in der zweiten
Welle der PIAAC-Erhebung nur mit Einschrankungen
erfasst. Nach der Frage, wie viele Weiterbildungen
in den letzten 12 Monaten besucht wurden, wird le-
diglich eine Weiterbildung im Detail erhoben. Nur
zu diesem ausgewahlten Kursbesuch werden Infor-
mationen zur Dauer, zur Finanzierungsquelle, zur
Einbeziehung in die Arbeitszeit sowie zu weiteren
Merkmalen erfragt. Bei der nicht gesteuerten Aus-
wahl durch die Befragten soll beruflichen Weiter-
bildungen gegeniiber nicht-beruflichen Weiterbil-
dungen der Vorzug gegeben werden. Gefragt wird
ausschlielRlich nach Formen von Weiterbildungskur-
sen (einschlieBlich E-Learning); die anderen von der
Erhebung iiber Erwachsenenbildung (AES - Adult
Education Survey) erfassten Formate - etwa Work-
shops und Seminare, guided on the job training oder
Einzelunterricht - bleiben unberiicksichtigt. (Letzte-
re waren beim ersten Zyklus noch erhoben worden.)
Die Weiterbildungsbeteiligung wird damit insgesamt
unterschatzt, insbesondere der Anteil nicht-berufli-
cher Weiterbildung.



Laut PIAAC haben 59% der 25- bis 65-Jahrigen auf
Lesekompetenzstufe 2 oder hoher an mehr als einer
Weiterbildung teilgenommen; dasselbe gilt fir 35%
der Personen auf den Kompetenzstufen unter 1
bzw. 1. Da jedoch nur eine Weiterbildung pro Per-
son im Detail erfasst wird, fehlen Informationen zu
mehr als 79% der Weiterbildungen bei Personen mit
Lesekompetenzstufe 2 oder hoher und rund 49%
bei Personen mit geringerer Lesekompetenz (B2_
QO08b). Bei diesen Schatzungen der nicht erfassten
Weiterbildungen ist zu beachten, dass sie stark von
vergleichsweise wenigen Fallen mit einer hoheren
(5 und mehr) Zahl an Weiterbildungen beeinflusst
sind.

Obwohl der PIAAC-Datensatz der zweiten Welle da-
her fiir Analysen zur non-formalen Weiterbildungs-
beteiligung nicht die erste Wahl darstellt, bietet er
als einziger die Moglichkeit, den Zusammenhang
zwischen niedrigen Kompetenzniveaus und Weiter-
bildungsbeteiligung zu untersuchen.

Bei der Erfassung der Teilnahme an formaler Weiter-
bildung wendet PIAAC weitgehend dasselbe Vorge-
hen an wie die Erhebung zur Erwachsenenbildung
(Statistik Austria, 2022, S. 51). Die Erhebung hat sich
zwischen den Zyklen nicht wesentlich verandert. Zu-
nachst wird gefragt: ,Besuchen Sie derzeit als Schii-
ler/in, Student/in oder Lehrling eine Ausbildung im
reguldren Schul- oder Hochschulwesen?“ sowie er-
ganzend, ob dies in den letzten 12 Monaten der Fall
war. Im Unterschied zur AES, die ausschlief3lich nach
Teilnahmen in den letzten 12 Monaten fragt, fiihrt
der Fokus auf den aktuellen Status in PIAAC zu einer
geringfuigigen Unterschatzung der Weiterbildungs-
beteiligung. Zudem erhebt PIAAC nicht die Anzahl
der Teilnahmen an formaler Weiterbildung und stellt
- abgesehen vom angestrebten Abschluss - keine
weiteren Fragen zum Umfang, zu den Kosten oder zu
Finanzierungsquellen.

In international vergleichenden Erhebungen stoft
die Untersuchung der Teilnahme an formaler Weiter-
bildung auf lange bestehende methodische Schwie-
rigkeiten. Formale Erwachsenenbildung ist seit 2011
definiert als ,[...] education that is institutionalised,
intentional and planned through public organisa-
tions and recognised private bodies, and — in their
totality — constitute the formal education system of
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a country® (Eurostat, 2016, 14). Neben den Kriterien,
dass sie entweder von Organisationen des formalen
Bildungssystems erbracht wird oder (sic!) zu Quali-
fikationen des formalen Bildungssystems hinfiihrt,
wurde eingefiihrt, dass der (theoretische) Lernauf-
wand mindestens einem halben Jahr an Vollzeitaus-
bildung oder 30 ECTS-Punkten entsprechen muss
(Eurostat, 2016). Fir die statistische Erfassungin den
einzelnen Landern ausschlaggebend ist jedoch das
- zumeist von den Bildungsministerien verantwor-
tete - ISCED-Mapping. In diesem fiihren Lander alle
Bildungsgange auf, die sie als formal ansehen. Ein
Vergleich der ISCED-Mappings zeigt, dass sehr dhn-
liche Bildungsangebote in einem Teil der Lander als
formal, in einem anderen als ,auRerhalb“ des forma-
len Systems gelegen angesehen werden - an diesem
Umstand hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten
wenig geandert, was die Analysemoglichkeit der
Daten zur formalen Weiterbildung reduziert (Hefler,
2013; Hefler et al., 2023).

Osterreich z&hlt zu den Staaten, die eine vergleichs-
weise enge Grenze bei der Definition formaler Wei-
terbildung ziehen und Angebote, die in anderen Lan-
dern als formal klassifiziert werden, nicht als formal
einstufen. Die wichtigsten Beispiele umfassen etwa
die Angebote der Basisbildung und der Kurse zur
Vorbereitung des erwachsenengerechten Pflicht-
schulabschlusses (wie durch Level Up - Erwachse-
nenbildung gefdrdert), die im Gegensatz etwa zu
Schweden nicht als formal gelten. Die Kurse zur Vor-
bereitung auf die auRerordentliche Lehrabschluss-
prifung oder die Berufsreifepriifung werden ebenso
nicht als formale Angebote gefiihrt. Das DaZ-Kurs-
angebot wird ebenfalls nicht als formal angesehen
- auch dort nicht, wo es in integrativer Form im Auf-
trag des OIF erbracht wird; auch diesen Bereich klas-
sifizieren andere Lander zumindest teilweise als Teil
der formalen Erwachsenenbildung.

Insgesamt ist zu beachten, dass insbesondere An-
gebote auf elementarer und mittlerer Stufe nicht
als formale Weiterbildungen erfasst werden - regu-
lare Studien an Universitaten und Fachhochschulen
allerdings immer. Fiir den gegenstandlichen Beitrag
ergibt sich aus dieser Konstellation die Herausfor-
derung, dass viele der flir Erwachsene mit geringen
Kompetenzen zuganglichen Angebote, die der all-
gemeinen Definition formaler Erwachsenenbildung
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entsprechen (flihren zu einem Abschluss, sind Teil
des formalen Systems oder mit Teilen des forma-
len Systems vergleichbar, haben einen Umfang von
einem halben Jahr Vollzeitausbildung), statistisch
nicht unter ,formal® (sondern unter non-formal) er-
fasst sind.

Aufgrund der Osterreichischen Erfassungskonven-
tion ergibt sich eine wesentliche Untererfassung
formaler Weiterbildungen, insbesondere fiir Pro-
gramme unterhalb tertidrer Ausbildungsniveaus.
Gut abgebildet ist lediglich der Besuch von Schulen
fur Berufstatige, Fachhochschulen und Universita-
ten. Bei den Ergebnissen zur Teilnahme an formaler
Weiterbildung in diesem Beitrag ist daher stets zu
beriicksichtigen, dass die Teilnahmen - im interna-
tionalen Vergleich betrachtet - unterschatzt werden.
Fur ein umfassenderes Gesamtbild miissten die ver-
fligharen Teilnahmedaten zu spezifischen Angebots-
feldern (z.B. Berufsreifepriifung) erganzend heran-
gezogen werden.

Erfassung von Teilgruppen unter Personen
mit niedriger Lesekompetenz in Deutsch

Von den 25- bis 65-Jahrigen haben im zweiten
PIAAC-Zyklus 29,8% die Kompetenzlevels unter 1
oder 1 zugewiesen bekommen, das sind 1,47 Mio.
Erwachsene, darunter geringfligig mehr Manner als
Frauen. Unter Frauen haben 29,2% und unter Man-
nern 30,4% eine der beiden niedrigsten Lesekompe-
tenzstufen (als den wahrscheinlichsten Wert) zuge-
wiesen bekommen.

Diese sehr grofe Gruppe an Erwachsenen auf Stu-
fe unter 1/1 zerfallt in sehr unterschiedliche Teil-
gruppen, die sich im Zugang zu Weiterbildung stark
unterscheiden. Aus der Gruppe der Variablen, die
eine sehr hohe Bedeutung fiir die Weiterbildungsteil-
nahme haben, werden hier zwei ausgewahlt.

Einerseits werden die hochsten Bildungsabschliisse
(EDLEVEL3) in drei Gruppen zusammengefasst (siehe
Tabelle im Anhang). Die Mittelgruppe umfasst dabei
sowohl Bildungsgéange ohne Matura (insbesondere
Lehre und berufsbildende mittlere Schulen) als auch
die AHS-Matura und die Berufsreifepriifung.

Andererseits wird beriicksichtigt, dass etwa jede:r
flinfte Erwachsene die PIAAC-Testfragen nicht in der
Erstsprache bzw. einer der Erstsprachen absolviert
hat - dies stellt einen erheblichen Nachteil bei der
Bearbeitung der Aufgaben in allen Testdoméanen
im Vergleich zu getesteten Personen dar, bei denen
die Testsprache einer der Erstsprachen entspricht -
auch dann, wenn etwa die Schullaufbahn im Oster-
reichischen Bildungssystem durchlaufen wurde. Zur
Abgrenzung wurde die Variable NATIVELANG ver-
wendet. ,umfasst Deutsch“ steht dabei fur 1: Test
language same as native language und ,umfasst
nicht Deutsch® flir 0: Test language not same as na-
tive language. Es wurden hochstens zwei Erstspra-
chen je Befragten erfasst.

Grafik 9.2 bietet eine Ubersicht tiber die Zusammen-
setzung der Personen mit der Kompetenzstufen-
zuordnung unter 1/1. 37% der Frauen und 23% der
Manner auf dieser Kompetenzstufe haben keinen
hoheren Sekundarabschluss (formales Bildungs-
niveau: niedrig). Dies zeigt, dass die Personen mit
geringer formaler Bildung nur einen kleineren An-
teil der Personen mit niedriger Lesekompetenz aus-
machen. 15% der Frauen haben zusatzlich zum ge-
ringen formalen Bildungsabschluss auch den Test
nicht in ihrer Erstsprache absolviert, dasselbe trifft
auf 12% der Manner zu. Insgesamt ist fiir Personen
mit geringem formalem Bildungsniveau wahrschein-
lich, eine geringe Lesekompetenzstufe zugewiesen
bekommen zu haben. Fiir Geringqualifizierte, deren
Erstsprachen Deutsch einschlieRen, sind 64% der
Frauen und 54% der Manner auf Lesekompetenz-
stufe unter 1/1. Ist die Testsprache ungleich der Erst-
sprache(n), verstarkt sich dieser Zusammenhang.
88% der Frauen und 87% der Manner mit geringer
formaler Bildung, die nicht in ihrer Erstsprache ge-
testet wurden, wurde die Kompetenzstufe unter 1/1
zugeordnet.

Rund 49% der Frauen und 64 % der Manner auf den
Kompetenzstufen unter 1/1 verfligen Giber eine mitt-
lere formale Qualifikation auf ISCED 11 Level 3 und 4
(z.B. Lehre oder AHS-Matura). 19% der Frauen und
19% der Manner auf den Lesekompetenzstufen
unter 1/1 haben ein mittleres Bildungsniveau und
den Test nicht in der Erstsprache abgelegt.
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Grafik 9.2
Zusammensetzung der 25- bis 65-Jahrigen auf Kompetenzstufe unter 1/1 nach Geschlecht
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 25- bis 65-jahrige Bevdlkerung. Exkl. Haustir-Interviews; Variable NATIVELANG (0) nicht dieselbe wie
die Testsprache = ,umfasst nicht Deutsch“ - (1) Testsprache ist Erstsprache, Erstsprachen umfassen Deutsch; ,umfasst Deutsch“; Kompe-
tenzstufen Lesekompetenz unter 1/1 versus 2 und hoher; Bildungsabschluss zusammengefasst (EDLEVEL3); Siehe Tabelle im Anhang fiir die
Zuordnung.
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Erwartungsgemald ist der Anteil der Erwachsenen
auf niedrigen Lesekompetenzstufen (in deutscher
Sprache) viel héher, wenn die Erstsprache nicht die
Testsprache ist. Fir 62% der Frauen und 66% der
Manner mit einem mittleren Qualifikationsniveau,
die nicht Deutsch als Erstsprache haben, wird eine
der beiden niedrigsten Lesekompetenzstufen ge-
schatzt. Ist Test- gleich Erstsprache, dann sind die
entsprechenden Werte um vieles niedriger (22% bei
Frauen und 31% bei Mannern).

Immerhin rund ein Achtel aller 25- bis 65-Jahrigen,
fiir die eine Lesekompetenz auf Stufe unter 1/1 ange-
nommen wurde, verfligen uber einen hohen forma-
len Bildungsabschluss, das entspricht rund 200 000
Personen. Der Nachteil, die Testfragen nicht in der
Erstsprache absolvieren zu kénnen, spielt fiir diese
Zuordnung eine entscheidende Rolle. Unter den Per-
sonen mit hoher formaler Qualifikation, die den Test
nichtin der Erstsprache absolviert haben, haben 69%
der Frauen und 55% der Manner eine Lesekompetenz
auf der Stufe unter 1/1 zugewiesen bekommen. Die
Vergleichswerte bei der Gruppe, wo die Testsprache
der Erstsprache entspricht, betragen weniger als ein
Zehntel und sind so gering, dass sie bereits mit hoher
statistischer Zufalligkeit behaftet sind.

Zusammengefasst beinhaltet die Gruppe ,Lesekom-
petenz unter 1/1“

* Eine Gruppe von formal Geringqualifizierten mit
Deutsch als Erstsprache (bzw. einer ihrer Erst-
sprachen). Diese Gruppe umfasst rund 160 000
Frauen und 70 000 Manner.

Eine Gruppe von formal Geringqualifizierten, die
zusatzlich Bedarf an Deutsch als Zweitsprache
haben, diese Gruppe umfasst etwas mehr als
100 000 Frauen und 90 000 Manner.

* Gruppen von Erwachsenen mit Deutsch als Erst-
sprache, die trotz hoherem Sekundarabschluss
oder noch hoherem formalen Abschluss eine
Zuordnung zu den niedrigsten Lesekompetenz-
stufen erhalten haben. Diese Gruppe wurde auf
rund 230 000 Frauen und 390 000 Manner ge-
schétzt. Diese Gruppe ist nicht geringqualifiziert,
aber weist zumindest in der Weise, wie PIAAC
Lesekompetenzen zu erfassen versucht, eine
niedrige Lesekompetenz auf.

* Gruppen von Erwachsenen mit mittleren oder
hoheren Qualifikationsniveaus, die nicht in ihrer
Erstsprache getestet wurden und bei denen nicht
feststeht, welche Rolle ihre DaZ-Kompetenz bei
der Erzielung der Testergebnisse gespielt hat und
welche davon unabhangigen Faktoren zu der aus-
gewiesenen niedrigen Lesekompetenz beitragen.
Dieser Gruppe gehoren rund 230 000 Frauen und
rund 190 000 Manner an.

Die so gebildeten Teilgruppen umfassen fiir sich
nochmals stark unterschiedliche Personen - hin-
sichtlich Alter, familidren Verpflichtungen, Erwerbs-
tatigkeit, Migrationserfahrung, Dauer des Aufent-
halts in Osterreich und Herkunftsregion. Hier soll
insbesondere hervorgehoben werden, dass geringe
geschatzte Lesekompetenzen bei der Form der Er-
hebung und in der Testsprache Deutsch nicht auto-
matisch mit anderen Faktoren einhergehen. Fiir den
ersten PIAAC-Zyklus und die beiden deutschen Leo-
Erhebungswellen wurde immer wieder hervorgeho-
ben, dass viele Personen mit geringer geschatzter
Lesekompetenz erwerbstatig und zu erheblichen
Teilen beruflich erfolgreich sind (Grotliischen &
Buddeberg, 2020).

9.4

Teilnahme von Erwachsenen

(25-65 Jahre) mit geringer Lesekom-
petenz an non-formaler Weiterbildung

Aus Analysen zu Daten der ersten PIAAC-Welle und
auf Basis vergleichbarer Daten ist bekannt, dass ge-
ringe Lesekompetenz fiir sich eine wesentliche Rolle
fur eine geringere Teilnahmewahrscheinlichkeit an
non-formaler Weiterbildung spielt (Dutz & Kleinert,
2023; Grotliischen et al., 2016; Punksungka et al.,
2022; Schlogl et al., 2014). Auch wenn die zweite
PIAAC-Welle non-formale Weiterbildung nur einge-
schrankt erfasst (etwa, weil nur eine Weiterbildungs-
aktivitat im Detail erhoben wird), bestatigt sich, dass
Personen mit geringer Lesekompetenz im Durch-
schnitt erheblich seltener an non-formaler Weiter-
bildung teilnehmen als Personen mit hoherer Lese-
kompetenz. 16,6% der Personen (25-65 Jahre) auf
Lesekompetenzstufe unter 1 und 1 - in der Testspra-
che Deutsch - nahmen in den letzten 12 Monaten an
non-formalen Weiterbildungskursen teil.
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Verteilung der erfassten Weiterbildung auf nicht-berufsbezogen/berufsbezogen nach Lesekompetenz-

stufen (unter 1/1 vs. 2 und hoher)

unter 1/1

2 und hoher

. nicht berufsbezogen

. berufsbezogen - mitfinanziert durch
Arbeitgeber oder in Arbeitszeit

berufsbezogen - nicht mitfinanziert
durch Arbeitgeber/nicht in Arbeitszeit

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 25- bis 65-jahrige Bevdlkerung, die an Weiterbildung teilgenommen hat. Exkl. Haustiir-Interviews.

Personen mit héherer Lesekompetenz hingegen be-
teiligten sich zu 41,1% - und damit 2,5-mal so haufig
- an entsprechenden Angeboten.

Uber die Hohe der Weiterbildungsbeteiligung hinaus
erlauben die PIAAC-Daten, Unterschiede in der Zu-
sammensetzung non-formaler Weiterbildungen ge-
trennt fiir Personen mit niedriger und hoherer Lese-
kompetenz zu betrachten (vgl. Grafik 9.3), auch wenn
davon ausgegangen werden kann, dass aufgrund der
gezielten Praferenz fiir berufliche Weiterbildung in
der Fragestellung der Anteil nicht-beruflicher Weiter-
bildungen systematisch unterschatzt wird (vgl. Ab-
schnitt Methoden). Der Anteil nicht-beruflicher Wei-
terbildung an allen erfassten Weiterbildungen ist in
den genannten Gruppen nahezu ident. Weiterbildun-
gen von Personen mit geringer Lesekompetenz wer-
den zudem in etwas geringerem Maf3e vom Arbeitge-
ber unterstiitzt - das heilit, sie werden seltener vom
Arbeitgeber finanziert oder finden seltener wahrend
der Arbeitszeit statt. Die Ahnlichkeit der Verteilung
der Weiterbildungsaktivitaten darf jedoch nicht die
Unterschiede in der absoluten Haufigkeit der Betei-
ligung vergessen machen.

Aufgrund der insgesamt geringen Fallzahlen - es
liegen nur Angaben von 158 Personen (25-65) mit
einem zugeordneten Kompetenzniveau von unter
1/1 vor, die eine non-formale Weiterbildung besucht
haben, sind alle Detailanalysen nur als grobe Anna-
herung an allgemeine Trends zu verstehen. Die Gra-
fiken 9.4 und 9.5 fassen die Ergebnisse zusammen.

Wie aus vergleichbaren Erhebungen bekannt (Cede-
fop, 2015; Desjardins & Kim, 2023; Statistik Austria,
2024), nehmen Personen mit hoherem formalem
Bildungsniveau deutlich haufiger an non-formaler
Weiterbildung teil als Personen mit einem niedrigen
formalen Bildungsabschluss. Die PIAAC-Daten erlau-
ben nun nachzuvollziehen, dass innerhalb jeder Bil-
dungsstufe ein wesentlicher Unterschied zwischen
Personen mit niedriger erfasster Lesekompetenz
und Personen mit hoherer Lesekompetenz besteht.
Weiters spielt eine wesentliche Rolle, ob Deutsch zu
den Erstsprachen zahlt oder nicht.

Grafik 9.4 gibt einen Uberblick tiber die Beteiligung
an non-formaler Weiterbildung in den letzten 12 Mo-
naten flir die vier gebildeten Teilgruppen. Manner mit
niedrigem Bildungsniveau, niedriger Lesekompetenz
und Deutsch als einer ihrer Erstsprachen nehmen zu
8% an non-formaler Weiterbildung teil, Frauen der-
selben Gruppe im vergleichbaren Ausmaf} (9%). Bei
Mannern und Frauen, bei denen Deutsch nicht zu
den Erstsprachen zahlt, ist die Weiterbildungsbetei-
ligung auf ahnlichem Niveau (12 % bzw. 9%). Hier be-
statigt sich ein bekanntes Muster, dass bei Personen,
deren niedrige Lesekompetenz mit einer ebenfalls
geringen DaZ-Kompetenz zusammenfallt, eine glei-
che oder hohere Weiterbildungsbeteiligung zu fin-
den ist wie bei der Vergleichsgruppe, die Deutsch als
Erstsprache spricht (Dutz & Kleinert, 2023). Bei den
formal Geringqualifizierten mit hoheren Lesekompe-
tenzen und Deutsch als Teil der Erstsprachen ist die
Weiterbildungsbeteiligung bei Mannern und Frauen



252 | Haben wir die passenden Angebote?

deutlich hoher als fir die jeweiligen Vergleichsgrup-
pen (Manner 27 %; Frauen 35%). Fiir Erwachsene, die
Deutsch nicht zu ihren Erstsprachen zahlen, ist der
Anteil aufgrund der geringen Fallzahl nicht ausweis-
bar, aber auch hier legen die verfiigbaren Falle nahe,
dass die Beteiligung hoher ist.

Unter Erwachsenen mit mittleren oder héheren Bil-
dungsniveaus bestatigt sich der wesentliche Ein-
fluss der Lesekompetenz auf die Weiterbildungs-
beteiligung. Erwachsene auf mittleren und héheren
Bildungsniveaus, die Deutsch nicht zu ihren Erst-
sprachen zéhlen, weisen insgesamt eine niedrigere
Weiterbildungsbeteiligung aus. Dies gilt jedoch nicht

Grafik 9.4

fir Erwachsene mit niedriger ausgewiesener Lese-
kompetenz auf Deutsch, die Deutsch nicht zu ihren
Erstsprachen zahlen. Wiederum zeigt sich ein Effekt,
der sich insbesondere aus dem Nachteil, die PIAAC-
Testung nicht in der Erstsprache durchzufiihren, er-
klaren lasst.

Die Aussagekraft von Detailanalysen zu den Inhalten
der gewdhlten Weiterbildungen ist aufgrund des Er-
hebungsdesigns (nur eine Weiterbildung, Bevorzu-
gung beruflicher Weiterbildungen) und der relativen
Seltenheit einer Weiterbildungsteilnahme unter den
Personen mit einer erfassten Lesekompetenz auf
Deutsch von unter 1/1 begrenzt.

Teilnahme an non-formaler Weiterbildung in den letzten 12 Monaten nach Qualifikation,

Lesekompetenz, Sprache und Geschlecht
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. - 25- bis 65-jahrige Bevdlkerung. Exkl. Haustir-Interviews; ,umfasst nicht Deutsch® = Keine der Erst-
sprachen entspricht der Testsprache Deutsch; ,umfasst Deutsch“ eine der Erstsprachen ist die Testsprache Deutsch; Kompetenzstufen Lese-
kompetenz unter 1/1 versus 2 und hoher; Bildungsabschluss zusammengefasst (EDLEVEL3); Siehe Tabelle im Anhang fiir die Zuordnung. NB:
in der Kreuzung Frauen/hohes Bildungsniveau/Kompetenz Level unterl/1; Erstsprache gleich Testsprache sind zu wenige Falle, um sinnvolle

Ergebnisse auszuweisen.



Grafik 9.5 vergleicht die Struktur der erfassten non-
formalen Weiterbildungen fiir Personen mit einem
erfassten Lesekompetenzniveau von 2 und hoéher
bzw. fiir Personen mit einer zugeschriebenen Lese-
kompetenz von unter 1/1. Folgende Ergebnisse sind
hervorzuheben:

* Durch den hohen Anteil von Personen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch unter den Er-
wachsenen, denen die Lesekompetenzstufen
unter 1/1 zugeordnet wurden, und der Bedeu-
tung, die Deutschkurse fiir diese Gruppe haben,
ist der Anteil der ,Fremdsprachenkurse” fiir diese
Gruppe um vieles hoher (22 % versus 6%). Durch
die insgesamt geringere Weiterbildungsbeteili-
gung schlagt sich dieser Unterschied jedoch nur
in einer etwa doppelt so hohen Beteiligung an
Sprachkursen wie bei Personen mit hoherer Lese-
kompetenz nieder (vergleiche Grafik 9.6).

Grafik 9.5
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* Einen markant héheren Anteil machen bei Er-
wachsenen auf Stufe unter 1/1 Kurse zum Maschi-
nenbedienen aus, einen markant niedrigeren An-
teil bei Kursen, die zur Gruppe ,,Computer- oder
Softwarekenntnisse, Fertigkeiten mit Zahlen,
rechnerische Fahigkeiten, Lese- und Schreibfahig-
keiten, Kommunikations- und Prasentationsfahig-
keiten“ zusammengefasst wurden. Personen mit
niedriger Lesekompetenz nehmen damit etwa
gleich haufig an Maschinenbedienkursen teil
wie Personen mit hoherer Lesekompetenz, aber
deutlich seltener an IT-Kursen als die Vergleichs-

gruppe.

Quantitativ gesehen - ohne dass dies ihrer hohen
Bedeutung fiir die Teilnehmenden einen Abbruch
tun wiirde - nimmt nur eine verschwindend klei-
ne Minderheit an Erwachsenen an Weiterbildun-
gen teil, die das Ziel haben, die Lesekompetenz zu
erhohen oder Rechenkompetenzen zu erweitern.
Die Fallzahlen dafiir liegen unterhalb der ausweis-
baren Schwellwerte.

Struktur der erfassten non-formalen Weiterbildungen - Anteil an den erfassten Weiterbildungen

nach Inhalt und Lesekompetenzstufe

(X)
Sport, kreative oder musikalische Fahigkeiten _ 9
22)
Fremdsprachen _ (
6,0
. . . . . . (11)
Sicherheit — z.B. Arbeitsplatzsicherheit oder Erste Hilfe _ 1 Anteil d
nteil der
Weiterbildungen
Projektmanagement oder Organisationsfahigkeiten, (14) unter 1/1
Teamarbeit und Fihrungskompetenzen, _ P9
Umgang mit Kund:innen, Klient:innen, Patient:innen . Anteil der
Weiterbildungen
Bedienung von Maschinen oder Anlagen - 5 (10) ~2 und hoher
Computer— oder Softwarekenntnisse,
Fertigkeiten mit Zahlen, rechnerische (12)
Fshigkeiten, Lese— und Schreibfihigkeiten, | NRNR RN 20
Kommunikations— und Prasentationsfahigkeiten
(26)

Anderes — 28

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. Eigene Berechnungen. - 25- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews Kompetenzstufen;
Lesekompetenz unter 1/1 versus 2 und héher; NB: Bei weniger als 20 Féllen wurde das Ergebnis nicht ausgewiesen (X), bei weniger als
40 Fallen wurden die Ergebnisse in () gesetzt; NB: Die Ergebnisse sind davon beeinflusst, dass je Person nur eine Weiterbildung (bevorzugt

eine berufliche Weiterbildung) erfasst wurde.
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Grafik 9.6

Anteil der Personen, fiir die eine Weiterbildung mit einem Inhalt erfasst wurde - in Prozent
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Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2022/23. Eigene Berechnungen. - 25- bis 65-jahrige Bevolkerung. Exkl. Haustiir-Interviews; Kompetenzstufen
Lesekompetenz unter 1/1 versus 2 und hoher; NB: Bei weniger als 20 Fallen wurde das Ergebnis nicht ausgewiesen (X), bei weniger als
40 Fallen wurden die Ergebnisse in () gesetzt; NB: Die Ergebnisse sind davon beeinflusst, dass je Person nur eine Weiterbildung (bevorzugt

eine berufliche Weiterbildung) erfasst wurde.

9.5

Teilnahme von Erwachsenen mit
geringer Lesekompetenz an formaler
Weiterbildung

Fir die Erhéhung der Lesekompetenzen ist die Teil-
nahme an umfassenden formalen Weiterbildungs-
angeboten von grofler Bedeutung. Durch die hohe
Zahl an Unterrichtsstunden, die Anforderungen an
die individuellen Lernzeiten und ihren Einfluss auf
den Gebrauch von Lesekompetenzen sind formale
Weiterbildungen gut geeignet, das Erreichen hdhe-
rer Lesekompetenzen zu unterstitzen. Vergleich-
bares gilt fiir den Erwerb von DaZ-Kompetenzen auf
héheren Niveaus. Zugleich zeichnen sich formale
Bildungsgange - wenn sie nicht explizit auf die Ziel-
gruppe der Erwachsenen mit Liicken in ihren Grund-
kompetenzen zugeschnitten sind, haufig durch hohe
Eingangsbarrieren (z.B. Zertifikate) aus und setzen
teils hohe Grundkompetenzen voraus, ohne die eine
erfolgreiche Teilnahme kaum mdéglich ist und deren

Fehlen zu einem Abbruch flihrt. Insgesamt kommt
damit der Frage, in welchem Umfang Personen mit
geringen Lesekompetenzen Zugang zu formaler Wei-
terbildung haben, eine grol3e Bedeutung zu.

Grundsitzliche Uberlegungen zum Zugang
zu formaler Weiterbildung

Formale Weiterbildung ist insbesondere durch den
hohen Zeitaufwand fiir die Teilnehmenden cha-
rakterisiert. Dieser geht in der Regel weit liber die
Unterrichtsstunden hinaus und umfasst auch Zeit
fuir die Erledigung von Arbeitsauftragen (,Haustibun-
gen“) sowie die Vorbereitung auf Prifungsleistun-
gen aller Art. Aufgrund der hohen Anzahl der Unter-
richtsstunden entstehen bei formaler Weiterbildung
hohe Kosten fiir die Teilnehmenden, wenn diese
nicht vollstéandig oder zu einem grofReren Anteil von
offentlichen Stellen getragen werden. Fir viele Er-
wachsene ist eine Teilnahme Uberhaupt nur dann
realisierbar, wenn eine Teilnahme kostenlos ist und



sie nur die unvermeidbaren Kosten fur Studienmate-
rial, Blicher, Anfahrtskosten und Ahnliches zu tragen
haben.

Formale Weiterbildungen stellen zudem regelmalig
Anforderungen, die nur unter groRRen Einsatzen zu
leisten sind und ein - zumindest zeitweiliges - Schei-
tern einschlieRen. Phasen mit Misserfolgen miissen
erfolgreich durchlaufen werden, um die erforder-
lichen Lernfortschritte zu erzielen. Viele Erwach-
sene legen im Verlauf formaler Programme Pausen
ein oder brechen diese ab - nicht selten kommt es
jedoch zu einer spateren Wiederaufnahme der Bil-
dungsbemiihungen.

Die Teilnahme an formaler Weiterbildung erweist
sich damit nicht nur als selbstgewahltes Lernpro-
jekt, sondern als ein bedeutsames Lebensergebnis
bzw. als Lebensabschnitt, der sich deutlich von an-
deren Phasen im Erwachsenenleben abhebt (Hefler
& Markowitsch, 2010). Formale Weiterbildung unter-
scheidet sich somit auch in zahlreichen qualitativen
Dimensionen grundlegend von non-formaler Weiter-
bildung.

Erwachsene sind darauf angewiesen, dass uber-
haupt zugéngliche formale Weiterbildungsangebote
existieren. Diese setzen in der Regel bestimmte Bil-
dungsabschliisse voraus. Zugleich wird ein Niveau
an Grundkompetenzen erwartet, das mit den vo-
rausgesetzten Bildungsabschliissen assoziiert ist.
Insbesondere setzen formale Programme - von we-
nigen Ausnahmen abgesehen - voraus, dass Deutsch
auf einem vergleichsweise hohen Niveau beherrscht
wird. Werden diese Voraussetzungen nicht erfiillt,
wird der Zugang entweder im Vorfeld verweigert
oder der Ausschluss aus dem Angebot erfolgt rasch -
etwa aufgrund nicht erbrachter Leistungen.

Neben dem hohen zeitlichen Aufwand fiir die Teil-
nehmenden erfordern viele formale Weiterbildungs-
angebote auch die Ubernahme der vollstandigen
oder eines erheblichen Teils der Kursgebihren.
Diese konnen aufgrund der intensiven Stundenkon-
tingente sehr hoch ausfallen. Erwachsene mit nied-
rigerem (Erwerbs-)Einkommen sind haufig nicht in
der Lage, die Kosten fiir frei finanzierte Angebote zu
tragen und sind daher auf 6ffentlich (mit)finanzierte
Angebote angewiesen.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass

+ die Teilnahme an formaler Weiterbildung die fiir
sich genommen aussichtsreichste Option ist,
Grundkompetenzen entscheidend auszubauen.

* je nach Ausgangssituation (formaler Bildungs-
abschluss, Niveau der Grundkompetenzen,
Niveau der DaZ-Kompetenz) unterschiedliche
formale Weiterbildungen zugénglich sind bzw.
der Zugang zu einem gegebenen Zeitpunkt un-
moglich ist; die Beteiligung an formaler Weiter-
bildung bildet damit insbesondere auch die
bestehenden Gelegenheitsstrukturen ab.

¢ durch die hohen Aufwande formale Weiterbil-
dung haufig mit hohen Kosten verbunden ist,
die individuell ohne 6ffentliche Unterstiitzung
nicht getragen werden konnen. Die 6ffentliche
Unterstiitzung schlieRt dabei sowohl die Uber-
nahme der Kursgebiihren ein, als auch Angebote,
Beitrage zu den Lebenshaltungskosten zu leisten
oder zu ermdglichen, dass die Erwerbstatigkeit
reduziert oder durch eine Karenzierung unter-
brochen wird.

Die Gelegenheitsstrukturen zum Zeitpunkt der letz-
ten PIAAC-Erhebung in Osterreich fiir die Teilnahme
an formaler Weiterbildung fiir Personen mit geringer
formaler Qualifikation, wesentlichen Liicken in den
Grundkompetenzen oder einem niedrigeren Kom-
petenzniveau in Deutsch als Zweitsprache (unter C1)
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Mit Level Up - Erwachsenenbildung (bis 2024: In-
itiative Erwachsenenbildung) stehen rund 7000
Teilnahmeplatze pro Jahr fiir die Basisbildung zur
Verfiigung. Basisbildung wird in Osterreich nicht als
formal qualifiziert bzw. bleiben die Kurse unterhalb
des definierten Mindestworkloads - in zumindest
einem Teil der Bundeslander libersteigt die Nachfra-
ge das Angebot an Platzen erheblich. Im selben Kon-
text stehen rund 1700 Platze fiir das Nachholen des
Pflichtschulabschlusses zur Verfligung. Beide Pro-
grammlinien werden zu einem erheblichen Ausmal}
von Personen, die nicht Deutsch als Erstsprache ha-
ben, genutzt (Steiner et al., 2023).
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Fur gefliichtete Personen bzw. Migrant:innen gibt
es unterschiedlich umfassende Angebote, Deutsch
als Zweitsprache zu erwerben, die liber Einzelkurse
hinausgehen (z.B. Jugendcolleges, Colleges fiir Er-
wachsene). In Osterreich werden sie als non-formale
Weiterbildung erfasst, obwohl sie formalen Weiter-
bildungen ahnlich sind und in anderen Landern ver-
gleichbare Angebote als formal erfasst werden (u.a.
weil sie zu eigenen, formalen Abschliissen fiihren)
(vgl. Abschnitt 9.3).

Eine entscheidende Rolle spielen unterschiedli-
che Angebotsformate, die auf die aulRerordentliche
Lehrabschlusspriifung vorbereiten. Rund jede achte
Lehrabschlussprifung wird ,,auf dem zweiten Bil-
dungsweg® absolviert (Dornmayr & Lengauer, 2024),
insbesondere uber die Facharbeiter:innenintensiv-
ausbildung und damit durch das Arbeitsmarkt-
service vermittelt. Weiterbildungsférderungen der
Bundeslander decken Teile der Gebiihren fiir die
Vorbereitungskurse fiir Beschaftigte ab. Vorberei-
tungskurse werden in Osterreich in der Regel als
non-formale Angebote erfasst, obwohl sie auf einen
formalen Abschluss vorbereiten und in vielen Fallen
das Workload-Kriterium fiir formale Weiterbildung
(= entspricht einem halben Jahr Vollzeitbildung) er-
fulllen. Die Kurse werden damit unter non-formaler
Weiterbildung miterfasst.

Schulen fir Berufstatige - AHS, BMS, BHS - stellen
eine gebiihrenfreie und besonders umfassende
Unterstiitzung fiir den Erwerb von hohen Niveaus
bei den Grundkompetenzen dar, zugleich stellen sie
sehr hohe Anforderung an die Lernenden (Ausmaf}
der Teilnahme- und Lernzeiten, kontinuierliche Leis-
tungserbringung). Die Zahl der verfiigbaren Platze ist
begrenzt und bleibt trotz des Ausbaus in den letzten
Jahren teils hinter der Nachfrage zuriick. Schulen fiir
Gesundheitsberufe und soziale Berufe stellen fiir sich
einen wesentlichen Teil des Angebots an formaler Er-
wachsenenbildung dar, mit teils jedoch hohen Anfor-
derungen an die Grundkompetenzen, einschlief3lich
Deutschkenntnisse.

Formale Weiterbildung in PIAAC

Laut PIAAC haben in Osterreich 7% der 25- bis
65-Jahrigen im Erhebungsjahr an einer formalen
Weiterbildung teilgenommen (rund 335000 Perso-
nen). Dieser Wert deckt sich weitgehend mit den Er-
gebnissen des AES fiir denselben Zeitraum: 7% der
25- bis 64-Jahrigen, rund 350 000 Personen (Statistik
Austria, 2024, 26). Frauen nehmen dabei etwas haufi-
ger an formaler Weiterbildung teil als Manner.

Aufgrund der Art der erfassten formalen Weiterbil-
dungen sowie deren Zugangsvoraussetzungen und
Anforderungsniveaus ist es wenig liberraschend,
dass die Beteiligung von Erwachsenen mit Lesekom-
petenzen unterhalb Stufe 1/1 deutlich niedriger aus-
fallt. Nur 2% dieser Gruppe nehmen an den erfass-
ten formalen Weiterbildungen teil - mit nur geringen
Unterschieden zwischen Mannern und Frauen. Der
Anteil bei Personen mit Lesekompetenz auf Stufe 2
oder hoher liegt hingegen bei 9%.

Innerhalb der Gruppe der Personen mit geringer
Lesekompetenz sind es insbesondere Erwachse-
ne mit mittleren oder hohen formalen Bildungs-
abschliissen, die nicht Deutsch als Erstsprache
sprechen, die an erfassten Weiterbildungen teil-
nehmen - etwa in Form eines Fachhochschul- oder
Universitatsstudiums.

Formale Ausbildungen, die fiir Personen mit Pflicht-
schulabschluss offenstehen und durch die Erhebung
erfasst werden - wie z.B. Schulen fiir Berufstatige -
sind hinsichtlich der Anzahl an Teilnehmenden tiber
25 Jahren quantitativ zu klein, um durch die Stich-
probe zuverlassig erfasst zu werden.
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Teilnahme an formaler Weiterbildung in den letzten 12 Monaten nach Qualifikation, Lesekompetenz,

Erstsprachen und Geschlecht
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Deutsch; Bildungsabschluss zusammengefasst (EDLEVEL3), (h6chstens) Pflichtschulabschluss versus alle hoheren Abschlisse.

Zur Bedeutung formaler Weiterbildung im
Zeitverlauf - der Beitrag zur Qualifikations-
struktur

Der zu jedem gegebenen Zeitpunkt niedrige Anteil an
Erwachsenen, die an formaler Bildung teilnehmen,
darf nicht Uber die insgesamt hohen Beitrage der
formalen Erwachsenenbildung zur Bildungsstruktur
hinwegtduschen: Uber die Lebensspanne versucht
ein hoher Anteil aller Erwachsenen, eine formale Qua-
lifikation zu erwerben und ein Teil davon mit Erfolg
(Desjardins, 2020; Hefler et al., 2023).

Die Bedeutung formaler Weiterbildungsangebo-
te fir den Erwerb hoherer Abschliisse - und damit
fir die Uberwindung eines niedrigen Kompetenz-
niveaus in Lesen oder Alltagsmathematik - lasst sich

insbesondere durch den Beitrag formaler Erwach-
senenbildung zu allen erworbenen Qualifikationen
abschéatzen?.

Im Folgenden beschranken wir uns zunachst auf Aus-
sagen dariber, wie viele Erwachsene mit einem mitt-
leren Kompetenzniveau - insbesondere mit Abschls-
sen wie Lehre, BMS, AHS-Matura oder 3-jahriger BHS
- diesen Bildungsabschluss nach dem 25. Lebensjahr
erworben haben, ohne ihre Bildungslaufbahn weiter

2 Das Scientific Use File enthélt hierzu die Variable
B2_Q04bl_C, welche das Alter beim Erwerb der héchsten
Qualifikation in Altersklassen gegliedert ausweist
B2_Q04b1l_C; Education - Highest qualification - Age of
finish (categorized, 6 categories): Aged <16|Aged 16-19|
Aged 20-24|Aged 25-29|Aged 30-34|Aged 35 or older;
die Quellinformation (B2_Q06c) fiir diese gebildete Variable
istim SUF leider nicht enthalten.
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fortzusetzen. Rund 240 000 Personen bzw. etwa 6%
der 25- bis 65-Jahrigen mit einem solchen Abschluss
haben diesen nach ihrem 25. Geburtstag erreicht.?

Unter den 55- bis 65-Jahrigen ist der Anteil mit
einem nachgeholten mittleren Bildungsabschluss
deutlich geringer. Dies reflektiert den massiven Aus-
bau der Optionen im Bereich des ,,Zweiten Bildungs-
wegs“ seit Mitte der 1990er-Jahre - ein Ausbau, von
dem diese Bildungsgeneration (Geburtsjahrgange
1957-1968) in weit geringerem Mal profitieren konn-
te als nachfolgende Kohorten (Hefler et al., 2017).

3 Das mittlere Bildungsniveau wird hier gewahlt, weil es
fiir viele Erwachsene mit geringen Lesekompetenzen (auf
Deutsch) zuerst notwendig ist, einen ersten mittleren
Bildungsabschluss zu erreichen oder Lese- und DaZ-Kompe-
tenzen zu erreichen, wie sie fiir dieses Niveau erforderlich
sind. Filir eine Betrachtung des Beitrags der Hochschulen
ist es zudem erforderlich, eine andere Altersbegrenzung zu
wihlen, weil die universitare Erstausbildung in Osterreich
haufig erst nach dem 25. Geburtstag abgeschlossen wurde
bzw. wird. Siehe die Daten im internationalen Vergleich im
weiteren Verlauf des Abschnitts.

Grafik 9.8

Fur Manner weisen die PIAAC-Daten einen geringf-
gig hoheren Anteil an Personen mit einem nach dem
25. Lebensjahr erworbenen mittleren Abschluss aus
als flir Frauen. Bei Personen, deren Erstsprachen
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Zum Ausbau der Grundkompetenzen haben zudem
auch Teilnahmen an formalen Programmen beige-
tragen, die nicht erfolgreich abgeschlossen wurden.
Auch diese Lernprozesse sind bildungsbiografisch
relevant, bleiben aber in der Regel in quantitativen
Auswertungen unberiicksichtigt.*

Ferner ist zu beachten, dass viele Angebote des zwei-
ten Bildungswegs gerade auch von jungen Erwach-
senen genutzt werden. Die PIAAC-Daten erlauben
jedoch keine Unterscheidung zwischen jenen, die
ihre Erstausbildung - etwa aufgrund von Schulwech-
seln oder Klassenwiederholungen - erst nach dem
20. Lebensjahr abgeschlossen haben, und jenen, die
tatsachlich eine Option des zweiten Bildungswegs
gewahlt haben.

14% der Personen mit mittlerem Abschluss haben
diesen im Alter zwischen 20 und 24 Jahren erwor-
ben. Entsprechend der deutlichen Ausweitung von
Angeboten im Bereich des zweiten Bildungswegs
trifft dies bei jlingeren Bildungsgenerationen deut-
lich haufiger zu als bei dlteren (vgl. Grafik 9.8).

PIAAC-Daten konnen herangezogen werden, um
den Beitrag der Systeme des Lernens im Erwach-
senenalter (Adult Learning Systems) zur Qualifi-
kationsstruktur von Gesellschaften abzuschatzen
und landeriibergreifend zu vergleichen (Desjardins,
2020). Uber die Messqualitat der PIAAC-Daten in
Bezug auf diese spezielle Fragestellung ist bislang
wenig bekannt. Fiir Osterreich wurden auf Basis
des AES 2011/12 etwas hohere Beitrage der forma-
len Erwachsenenbildung geschatzt als auf Basis der
PIAAC-Daten des ersten Zyklus (Hefler et al., 2017).

4 Eine weitere Quelle bietet die Frage nach den begonnenen,
aber nicht abgeschlossenen Ausbildungen. Allerdings wie-
derholt sich hier das Problem, dass Weiterbildungsgange,
die auf eine formale Qualifikation abzielen, aber auBerhalb
des formalen Bildungssystems angeboten werden, nicht
aufscheinen. Insgesamt scheinen die formalen Weiterbildun-
gen, die im Erwachsenenalter (nach dem 25. Geburtstag)
abgebrochen wurden, nur teilweise erfasst. Der Datensatz
enthalt 42 Falle, in denen angegeben wird, dass nach dem
25. Geburtstag eine Qualifikation bis zu ISCED Level 4 ab-
gebrochen wurde und 171 Falle, bei denen eine Ausbildung
auf ISCED Level 5-8 abgebrochen wurde. Insgesamt zeigt
die Variable, dass in Osterreich viele Erwachsene in ihrem
Bildungsverlauf Ausbildungsgange in ihrer Jugend und im
jungen Erwachsenenalter abgebrochen haben (z.B. nach
dem ersten Jahr einer BHS) und zu einem wesentlichen Teil
andere Qualifikationen zu einem spéateren Zeitpunkt erwor-
ben haben (insgesamt 884 Falle).
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Trotz aller gebotenen Vorsicht werden im Folgen-
den die Beitrage formaler Weiterbildung zur Quali-
fikationsstruktur in Osterreich mit allen anderen
verfligharen européischen Landern verglichen. Die
Analyse erfolgt differenziert nach Erwachsenen mit
niedriger, mittlerer und hoher Qualifikation (vgl. Gra-
fik 9.9). Um sicherzustellen, dass der Grofiteil der
Qualifikationen tatsachlich auerhalb der Erstaus-
bildung erworben wurde, werden je nach Qualifika-
tionsniveau unterschiedliche Altersgrenzen gewahlt
(niedrig: 20 Jahre und &lter; mittel: 25 Jahre und
alter; hoch: 30 Jahre und alter).

In vielen Landern ist - sofern iberhaupt vorhanden
- der Anteil der Erwachsenen, die eine niedrige Qua-
lifikation nach dem 20. Lebensjahr erworben haben,
so gering, dass er aufgrund der Stichprobengrofie
nicht zuverlassig darstellbar ist. Dies trifft beispiels-
weise in Osterreich auf das Nachholen des Pflicht-
schulabschlusses zu. Ausschlaggebend ist dariiber
hinaus, ob es liberhaupt differenzierte Qualifikatio-
nen gibt, die Erwachsene auf niedriger Qualifika-
tionsstufe in groRerer Zahl erwerben kénnen. Hier-
zu zahlen beispielsweise auch formale Zertifikate
fir Zweitsprachlernende. In Landern wie England,
Schweden oder Portugal hat ein besonders hoher
Anteil der Erwachsenen eine Qualifikation auf nied-
riger Stufe - und damit insbesondere bezogen auf
Grundkompetenzen - im Erwachsenenalter erwor-
ben. Wo hingegen eine Erfassung von erworbenen
Basiskompetenzen liber Qualifikationen fehlt, spie-
geln sich selbst hohe Teilnahmequoten an Grund-
bildungsangeboten - wie etwa in Italien - in dieser
Betrachtung nicht wider.

In der Mehrzahl der Lander, zu denen Daten vorlie-
gen, lasst sich der Anteil jener Erwachsenen, die ihre
hochste Qualifikation auf mittlerer Stufe im Rahmen
formaler Weiterbildung erworben haben, statistisch
ausweisen. Laut den PIAAC-Daten der zweiten Er-
hebungswelle liegt Osterreich hinsichtlich der Rolle
der formalen Weiterbildung als Qualifikationsquelle
lediglich im unteren Mittelfeld. Der Anteil betragt nur
rund 6% bezogen auf die 16- bis 65-jahrige Bevolke-
rung - deutlich unter dem Niveau fiihrender Lander
wie Finnland, England, Danemark oder Schweden.
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