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Vorwort

Nach einem ersten breit angelegten Blick auf die österreichischen Ergebnisse des „Programme for 
the International Assessment of Adult Competencies“ (PIAAC) im Oktober 2013 arbeiteten Forscher-
innen und Forscher aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zusammen mit dem PIAAC-Team von 
Statistik Austria an vertiefenden Analysen, die nun im Rahmen dieses Berichts präsentiert werden.

Die Beiträge decken eine große Bandbreite an inhaltlichen Themenschwerpunkten ab und rei-
chen von der Betrachtung und Analyse individueller Faktoren wie Geschlecht oder Alter und deren 
Zusammenhängen mit den PIAAC-Schlüsselkompetenzen bis zu den Auswirkungen dieser Kom-
petenzen auf die Partizipation am Arbeitsmarkt oder auf das Einkommen. Ebenso werden die Ein-
flüsse verschiedener Lernaktivitäten (formale Bildung wie z.B. Schule und Hochschule, nicht-formale 
Bildung wie z.B. Kurse und Seminare und informelles Lernen wie z.B. Lernen am Arbeitsplatz) auf 
den Kompetenzerwerb näher betrachtet. Ein besonderer Schwerpunkt des Berichts liegt auf Per-
sonen mit niedrigen Kompetenzen und deren Lebenssituation.

Die Analysen fokussieren hauptsächlich auf die Situation in Österreich. Zusätzlich wird in einigen 
Beiträgen der Blickwinkel auf interessante Vergleichsländer erweitert und damit auch eine inter-
nationale Perspektive einbezogen.

Dieser Sammelband mit seinen umfangreichen Analysen der PIAAC-Erhebung ermöglicht eine 
fundierte Diskussion von Maßnahmen und Handlungsempfehlungen und liefert einen Beitrag 
zur Evidenzbasierung politischer Maßnahmen. Weitere nationale und internationale Analysen 
des umfangreichen Datenmaterials der Erhebung sind zu erwarten. Die PIAAC-Daten der meis-
ten teilnehmenden Länder sind frei zugänglich und stehen der Wissenschaft und der interessier-
ten Öffentlichkeit zur Verfügung. Für Österreich ist ein erweiterter Datensatz verfügbar, der über 
die Webseite der Statistik Austria zugänglich ist.

Dr. Konrad Pesendorfer
Fachstatistischer Generaldirektor von Statistik Austria

Wien, im Oktober 2014
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1 
Auswirkungen unterschiedlicher 
Bildungslaufbahnen im vorschulischen 
und schulischen Bereich auf die PIAAC-
Schlüsselkompetenzen

Markus Bönisch, Eduard Stöger & Jakob Peterbauer

Erste Analysen der PIAAC-Daten weisen auf die hohe 
Relevanz des formalen Bildungssystems für den Auf-
bau der Schlüsselkompetenzen Lesen und Alltagsma-
thematik hin (vgl. Statistik Austria, 2013). Vor dem Hin-
tergrund der Relevanz des Kompetenzerwerbs in der 
frühen Kindheit (vgl. Heckman, 2013) legt dieser Bei-
trag den Fokus bereits auf den Beginn der vorschuli-
schen Betreuung und Erziehung, also den Kindergarten, 
und untersucht in einem nächsten Schritt die schuli-
schen Bildungswege auf der Sekundarstufe I und II und 
deren Zusammenhang mit den bei PIAAC gemessenen 
Schlüsselkompetenzen.

1.1 
Einführung und Fragestellungen

Die PIAAC-Schlüsselkompetenzen Lesen und Alltagsma-
thematik stellen Fähigkeiten dar, die vor allem im schuli-
schen Umfeld erworben werden. Die Bildungslaufbahn 
einer Person hat daher einen besonders relevanten Ein-
fluss auf den Kompetenzerwerb (vgl. dazu die Beiträge 
von Bönisch & Reif, Kastner & Schlögl, Bacher & Lentner, 
Stöger & Peterbauer in diesem Band).

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der vorschulischen 
Betreuung und Erziehung, dem Kindergarten1, bzw. den 
wichtigsten Bildungswegen auf Sekundarstufe I und II 
und der Analyse des jeweiligen Zusammenhanges mit 
den PIAAC-Schlüsselkompetenzen. Die Betrachtung wird 
dabei auf die Alterskohorte der 16- bis 40-Jährigen ein-
geschränkt, um zum einen den zeitlichen Abstand zwi-
schen dem Besuch der jeweiligen Einrichtung und der 
tatsächlichen Kompetenzmessung zu minimieren. Zum 
anderen werden dadurch auch mögliche Kohorteneffekte 

1) In Österreich können Kinder ab dem vollendeten dritten Lebens-
jahr freiwillig einen Kindergarten besuchen. Mit der Erreichung 
des fünften Lebensjahres ist der Besuch in halbtägiger Form ver-
pflichtend. Der Kindergarten ist jedoch nicht Teil des formalen 
Schulsystems (vgl. IBW, 2011).

wie beispielsweise Veränderungen im Bildungssystem 
und deren mögliche Auswirkungen auf die Qualität der 
Kompetenzvermittlung etwas verringert.

Eine Vielzahl an Studien und wissenschaftlichen Beiträ-
gen betont die Relevanz des vorschulischen Bereichs für 
die Kompetenzentwicklung und sieht hier einen wich-
tigen Hebel für die frühe Förderung von Kompetenzen 
und für eine sozial gerechtere Verteilung von Bildungs-
chancen (vgl. Heckman, 2013; Bock-Schappelwein, Hue-
mer & Pöschl, 2006). Dieser Beitrag versucht auf Basis der 
PIAAC-Daten eine Einschätzung der Relevanz des Kinder-
gartenbesuchs auf den Kompetenzerwerb beim Lesen 
und der Alltagsmathematik.

Ein weiterer Fokus dieses Beitrags liegt auf der ersten Bil-
dungswegentscheidung nach der Volksschule und der dar-
aus resultierenden Trennung der Schülerinnen und Schü-
ler in die Hauptschule und das Gymnasium. Durch diese 
im internationalen Vergleich frühe erste Bildungswegent-
scheidung in Österreich und deren ebenfalls gut doku-
mentierten Einfluss auf den später erreichten Bildungsab-
schluss (vgl. Statistik Austria, 2014) erscheint die Frage des 
Zusammenhangs des Bildungsweges mit den bei PIAAC 
beobachteten Kompetenzen als eine besonders relevante.

Auf der Sekundarstufe II existiert in Österreich im inter-
nationalen Vergleich ein inhaltlich und institutionell 
äußerst differenziertes Bildungswesen mit einer stark 
entwickelten Berufsbildung, die in den Bildungsverläu-
fen der Jugendlichen vergleichsweise früh einsetzt. Ein 
weiterer Schwerpunkt dieses Beitrags liegt auf der Ana-
lyse des Einflusses der Schulform der Sekundarstufe II 
– unter Berücksichtigung der Sekundarstufe I – auf die 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen.

1.2 
Fragestellungen

Folgende Fragestellungen werden in diesem Beitrag 
näher beleuchtet:
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• Wie stark ist der Beitrag der formalen Bildung zum 
Kompetenzerwerb im Vergleich zu anderen relevanten 
Faktoren? Hier wird ein positiver und starker Zusam-
menhang vermutet, der bei den 16- bis 40-Jährigen 
ausgeprägter ist als bei 41- bis 65-Jährigen.

• Welcher Zusammenhang zeigt sich zwischen dem 
Besuch eines Kindergartens und den PIAAC-Schlüssel-
kompetenzen der 16- bis 40-Jährigen? Hier wird ange-
nommen, dass ein längerer Besuch des Kindergartens 
auch mit einem höheren Kompetenzstand als Erwach-
sener verbunden ist.

• Lassen sich Kompetenzunterschiede zwischen Perso-
nen (16- bis 40-Jährige) feststellen, die auf der Sekundar-
stufe I entweder eine Hauptschule oder eine AHS-Un-
terstufe absolviert haben? Hier wird angenommen, dass 
Personen, die auf der Sekundarstufe I eine Hauptschule 
besucht haben, über ein niedrigeres Kompetenzniveau 
bei den PIAAC-Schlüsselkompetenzen verfügen als Per-
sonen, die das Gymnasium besucht haben.

• Welchen Einfluss hat die besuchte Schulform auf Sekun-
darstufe II – unter Berücksichtigung des gewählten 
Schultyps auf Sekundarstufe I – auf die PIAAC-Schlüs-
selkompetenzen der 16- bis 40-Jährigen?

1.3 
Relevanz des formalen Bildungssystems 
in Bezug auf die PIAAC-Schüssel-
kompetenzen

Eine erste Analyse des Zusammenhangs zwischen dem 
höchsten Bildungsabschluss und den PIAAC-Schlüssel-
kompetenzen wurde im nationalen Erstbericht der Sta-
tistik Austria (2013) durchgeführt. Hier wurden vor allem 
starke Kompetenzunterschiede zwischen Personen mit 
Matura bzw. Hochschulabschluss und Personen mit nied-
rigeren Abschlüssen festgestellt, wobei Personen mit 
maximal Pflichtschulabschluss besonders häufig in den 
niedrigsten Kompetenzstufen zu finden sind. Gleichzei-
tig wurde auch eine starke Streuung der Kompetenzen 
innerhalb der einzelnen Bildungsabschlüsse festgestellt 
und dies auch bei den jüngeren Alterskohorten (16- bis 
34-Jährige). Das heißt, der Bildungsabschluss ist ein rele-
vanter Faktor in Bezug auf das Kompetenzniveau, aber es 
gibt noch einige weitere.

Eine Regressionsanalyse ermöglicht eine gleichzeitige 
Betrachtung der wichtigsten Faktoren. Bei der Modellbil-
dung wurde eine Vielzahl an theoretisch relevanten Vari-
ablen verwendet2 und schrittweise Variablen mit wenig 

2) Basierend auf theoretischen Annahmen und den Ergebnissen der 
multivariaten Modelle in anderen Beiträgen in diesem Band (vgl. 
Bönisch & Reif, Stöger & Peterbauer). Folgende Variablen wurden 

Erklärungskraft bzw. mit Multikollinearitätsproblemen 
ausgeschlossen. Das Endmodell umfasst nur mehr die 
relevantesten Faktoren in Bezug auf Lesen und Alltags-
mathematik und wurde für die Alterskohorte der 16- 
bis 40-Jährigen und für die 41- bis 65-Jährigen getrennt 
berechnet.

Folgende Variablen sind im Endmodell enthalten:

• Sprache3: Die Sprachkenntnisse einer Person (vor allem 
jene in Deutsch) stellen im Rahmen der PIAAC-Erhebung 
ein wichtiges Analysemerkmal dar, nicht nur aus inhalt-
licher Sicht, sondern auch vor dem Hintergrund, dass 
der Kompetenztest nur in deutscher Sprache durch-
geführt wurde. Dies beruht auf der Annahme, dass die 
deutsche Sprache in Österreich in Bezug auf die Teil-
nahme an Arbeitsmarkt und Gesellschaft von hoher 
Relevanz ist. Erste Analysen zeigen daher auch starke 
Zusammenhänge zwischen der Erstsprache4 einer Per-
son und der (in Deutsch gemessenen) Lesekompetenz 
(vgl. Statistik Austria, 2013).

• Anzahl der Bücher im Elternhaushalt im Alter von 16 
Jahren5: Einen wichtigen Aspekt der sozialen Herkunft 
einer Person stellt das kulturelle Kapital des Elternhaus-
halts dar. Im Rahmen von PIAAC wurde das Konstrukt 
„Kulturelles Kapital“ mit der Frage nach der ungefäh-
ren Anzahl an Büchern im Haushalt zum Zeitpunkt, als 
die bzw. der Befragte 16 Jahre alt war, operationalisiert.

• Lese- bzw. Rechenaktivitäten im Alltag bzw. am Arbeits-
platz6: Die „Use-it-or-lose-it“-Hypothese (vgl. Levels & 
Van der Velden, 2013) besagt, dass durch die Anwen-
dung einer bestimmten Kompetenz der Kompetenzer-
werb gefördert bzw. der Kompetenzverlust gedämpft 
werden kann.

in die Modellbildung einbezogen: Alter, Geschlecht, Geburtsland, 
Sprache, Bildung der Eltern, Gesundheit, Arbeitserfahrung, Urba-
nisierungsgrad, Bücher im Elternhaushalt im Alter von 16 Jahren, 
Häufigkeit von Leseaktivitäten am Arbeitsplatz bzw. im Alltag (bei 
Alltagsmathematik wurde die Häufigkeit von Rechenaktivitäten 
am Arbeitsplatz und im Alltag einbezogen), nicht formale Bil-
dung und höchster Bildungsabschluss bzw. bei späteren Model-
len die Bildungslaufbahn. Die Datenanalyse wurde mit dem Sta-
tistikprogramm R unter Verwendung der Packages svyPVpack 
(Reif & Peterbauer, 2014) durchgeführt, die mit dem komplexen 
Erhebungsdesign von PIAAC entsprechend umgehen können.

3) Variable mit zwei Ausprägungen: Sprache: Deutsch ist nicht Erst-
sprache (1), Deutsch ist Erstsprache (2).

4) Mit Erstsprache ist jene Sprache gemeint, die zu Hause in der 
Kindheit gelernt wurde und immer noch verstanden wird.

5) Variable mit fünf Ausprägungen: 0-20 Bücher (1); 11-25 Bücher (2); 
26-100 Bücher (3); 101-200 Bücher (4); mehr als 200 Bücher (5).

6) Für das Regressionsmodell wurde ein Mittelwertindex über die 
relevanten Fragen zu Lese- bzw. Rechenaktivitäten im Alltag und 
am Arbeitsplatz gebildet. Für eine genaue Darstellung der ver-
schiedenen Aktivitäten siehe den Annex in diesem Band.



12 www.statistik.at

• Höchster formaler Bildungsabschluss7: Der Bildungs-
abschluss stellt die zu untersuchende Analysevaria-
ble dar, deren Relevanz bezüglich der Lesekompetenz 
bzw. Alltagsmathematikkompetenz von Interesse ist.

Die Stichprobe wurde auf Personen eingeschränkt, die 
ihre formale Erstausbildung in Österreich bereits abge-
schlossen haben. Das heißt, Personen, die ihren höchs-
ten Bildungsabschluss im Ausland erworben haben und/
oder Personen, die sich noch in Erstausbildung befinden, 
wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse für die Lesekom-
petenz und die Alltagsmathematikkompetenz sind in 
Übersicht  1 und in Übersicht  2 dargestellt und ähneln 
sich in großem Ausmaß.

Der höchste Bildungsabschluss bleibt auch bei Konstant-
haltung anderer relevanter Variablen wie der Sprache, der 
sozialen Herkunft und der Anwendung der Schlüsselkom-
petenzen ein höchst bedeutsamer Faktor in Bezug auf das 
Kompetenzniveau im Lesen und in der Alltagsmathema-
tik. So beträgt der Unterschied zwischen Personen (16- 
bis 40-Jährige) mit maximal Pflichtschulabschluss und 
jenen mit Tertiärabschluss bei der Lesekompetenz rund 
36 Punkte. Vor allem bestätigt sich die Annahme, dass der 
Einfluss der formalen Bildung bei den jüngeren Altersko-
horten (16- bis 40-Jährigen) stärker ist als bei den älteren 
(41- bis 65-Jährigen). Dieser Einfluss bleibt jedoch auch bei 

7) Variable mit drei Ausprägungen: Max. Pflichtschulabschluss (1); 
Lehre, BMS, Diplomkrankenpflege, AHS, BHS (2); Tertiäre Ausbil-
dung inklusive Meister/Werkmeister (3).

den älteren Personen von großer Bedeutung und nimmt 
nur in geringem Ausmaß ab. Bei der Alltagsmathematik-
kompetenz spielt der höchste Bildungsabschluss eine 
noch größere Rolle als bei der Lesekompetenz.

Der starke Einfluss der sozialen Herkunft auf die 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen zeigt sich bei Betrachtung 
des Indikators für das kulturelle Kapital im Elternhaus-
halt (Anzahl der Bücher im Haushalt). Im Modell für die 
Alterskohorte der 16- bis 40-Jährigen haben Personen mit 
einer hohen Anzahl von Büchern im Elternhaushalt (200 
oder mehr) ein um rund 26 Punkte höheres Kompetenz-
niveau als Personen mit nur wenigen Büchern (0 bis 10). 
Eine mögliche Erklärung dieses Zusammenhangs liegt in 
der positiven Wirkung des Vorhandenseins von Büchern 
auf das Leseverhalten und den Kompetenzerwerb in jun-
gen Jahren. So zeigt beispielweise eine Studie von Borgo-
novi & Montt (2012) auf Basis der PISA-Daten den positi-
ven Einfluss des Vorlesens von Geschichten im Kindesalter 
auf die spätere Kompetenz. Der Einfluss der sozialen Her-
kunft ist bei den jüngeren Alterskohorten (16- bis 40-Jäh-
rigen) etwas stärker als bei den älteren (41- bis 65-Jähri-
gen), bleibt jedoch auch hier höchst relevant.

Die Sprache hängt ebenfalls signifikant mit den 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen zusammen. Personen mit 
einer anderen Erstsprache als Deutsch schneiden beim 
Lesen und bei der Alltagsmathematik um rund 20 Punkte 
schlechter ab.

Die Häufigkeit von Lese- bzw. Rechenaktivitäten im All-
tag und in der Arbeit ist ebenfalls ein relevanter Faktor in 
Bezug auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen, wobei der 
Einfluss der alltäglichen Nutzung in den jüngeren Altersko-

Übersicht  1 
Regressionsmodell für Lesekompetenz für 16- bis 40-Jährige und 41- bis 65-Jährige

16- bis 40-Jährige 41- bis 65-Jährige

b 1)  SE b 2) Signi-
fikanz 3) b 1)  SE b 2) Signi-

fikanz 3)

(Intercept) 207,6 7,0 ** 211,8 4,0 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -18,4 3,7 ** -20,1 6,0 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 6,6 4,8 5,8 3,0 **
26-100 Bücher 13,3 3,9 ** 9,6 2,8 **
101-200 Bücher 23,1 5,0 ** 18,2 3,1 **
Mehr als 200 Bücher 26,2 4,5 ** 24,4 3,3 **

Leseaktivitäten im Alltag (Index) 10,6 2,2 ** 6,5 1,7 **

Leseaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 4,8 1,2 ** 8,0 1,0 **

Formaler Bildungsabschluss (Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS, AHS, BHS 18,7 3,5 ** 5,8 2,5 *
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 36,2 3,7 ** 20,2 3,2 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Die Stichprobe wurde auf Personen eingeschränkt, die ihre formale Erstausbildung in Österreich bereits abgeschlos-
sen haben. Das heißt, Personen, die ihren höchsten Bildungsabschluss im Ausland erworben haben und/oder Personen, die sich noch in Erstaus-
bildung befinden, wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.
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horten stärker ist und jener der Nutzung der Kompeten-
zen in der Arbeit bei den 41- bis 65-Jährigen wichtiger 
wird. Der Zusammenhang kann hier in zwei Richtungen 
interpretiert werden. Einerseits kann die Anwendung der 
entsprechenden Kompetenz (Lesen, Rechnen) den Kom-
petenzerwerb fördern bzw. den Kompetenzverlust dämp-
fen. Anderseits wird man beispielsweise eher aktiv im 
Lesen sein, wenn man eine höhere Lesekompetenz hat.

1.4 
Kindergartenbesuch und die PIAAC-
Schlüsselkompetenzen

Auf Initiative der OECD und der EU-Kommission wurden 
in den letzten Jahren einige Forschungsprojekte initiiert, 
die sich mit dem vorschulischen Bereich beschäftigen (vgl. 
OECD, 2006; Wößmann & Schütz, 2006).

In einer bildungsökonomischen Studie von Wößmann 
& Schütz (2006) werden europäische Bildungssysteme 
in einer life-cycle-perspective, also vom vorschulischen 
Lernen bis hin zur Erwachsenenbildung in Richtung eines 
lebenslangen Lernprozesses, betrachtet. Die Untersu-
chung versucht, Effizienz8 und Chancengerechtigkeit 

8) Effizienz definiert als Output eines Prozesses im Verhältnis zum 
Input. Effizienz bedeutet einen maximalen Output mit gegebe-
nem Input zu erreichen bzw. einen gegebenen Output mit mini-
malem Input.

(engl. equity)9 gleichzeitig zu betrachten und kommt zum 
Schluss, dass Investitionen in den vorschulischen Bereich 
positive Effekte sowohl aus Perspektive der Effizienz der 
eingesetzten Mittel als auch unter dem Blickwinkel der 
Erhöhung der Chancengerechtigkeit generieren. Die Effizi-
enz steht in Zusammenhang mit einem potentiellen Mul-
tiplikatoreffekt, der im vorschulischen Bereich erzeugt 
wird und der das spätere Lernen bis hin zur beruflichen 
Weiterbildung positiv beeinflussen kann. Aus dem Blick-
winkel einer Chancengerechtigkeitsperspektive können 
besonders benachteiligte Kinder von Investitionen in die-
sem Bereich profitieren, da diese oftmals die – für die wei-
tere Bildungslaufbahn aber notwendigen – Grundkennt-
nisse nicht durch das Elternhaus vermittelt bekommen.

Eine grafische Darstellung des Zusammenhangs zwischen 
Effizienz und Chancengerechtigkeit und Investitionen im 
vorschulischen Bereich zeigt Grafik  1.

Heckman (2013) verweist in seinen Ausführungen zu die-
sem Thema auf erste explorative Erhebungen (Perry Pre-
school Project und Abecedarian Project), die positive Rück-
schlüsse für die Relevanz des vorschulischen Bereichs auf 
die Kompetenzentwicklung zulassen.

9) Die Definition von Chancengerechtigkeit (engl. equity) ist hingegen 
weniger eindeutig und viel diskutiert. In diesem Zusammenhang 
geht man von der Idee aus, dass Ungleichheit bzw. Ungerechtig-
keit insofern toleriert werden kann, wenn sie von Unterschieden 
der persönlichen Leistung herrührt und nicht von sozialen bzw. 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ausgeht, welche nicht 
im persönlichen Einflussbereich liegen.

Übersicht  2 
Regressionsmodell für alltagsmathematische Kompetenz für 16- bis 40-Jährige und 41- bis 65-Jährige

16- bis 40-Jährige 41- bis 65-Jährige

b 1)  SE b 2) Signifi-
kanz 3) b 1)  SE b 2) Signifi-

kanz 3)

(Intercept) 207,2 6,3 ** 209,5 3,7 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -20,7 4,0 ** -20,5 6,9 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 11,7 5,2 * 7,0 3,1 *
26-100 Bücher 19,2 4,7 ** 12,7 3,0 **
101-200 Bücher 26,8 5,7 ** 16,9 3,6 **
Mehr als 200 Bücher 29,8 5,0 ** 26,5 3,8 **

Rechenaktivitäten im Alltag (Index) 10,1 1,7 ** 7,4 1,6 **

Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 6,3 1,3 ** 10,6 1,1 **

Formaler Bildungsabschluss (Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS, AHS, BHS 24,7 3,8 ** 17,6 3,1 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 46,6 4,2 ** 35,5 3,5 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Die Stichprobe wurde auf Personen eingeschränkt, die ihre formale Erstausbildung in Österreich bereits abgeschlos-
sen haben. Das heißt, Personen, die ihren höchsten Bildungsabschluss im Ausland erworben haben und/oder Personen, die sich noch in Erstaus-
bildung befinden, wurden von den Berechnungen ausgeschlossen.
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Bock-Schappelwein, Huemer & Pöschl (2006) setzen sich 
in einer WIFO-Studie mit möglichen Ansatzpunkten zur 
Verringerung der sozialen Selektion bei individuellen 
Bildungswegentscheidungen auseinander und schluss-
folgern in Bezug auf den Kindergarten folgendermaßen 
(S. 6): „In der Literatur herrscht Konsens darüber, dass eine 
möglichst frühzeitige Förderung von Schüler innen und 
Schülern die wichtigste Maßnahme gegen ein späteres 
Scheitern im Bildungsprozess ist und der Verfestigung 
des sozioökonomischen Status entgegen wirkt. Deshalb 
bedarf es Maßnahmen, die die soziale Selektion am Über-
tritt in das Schulsystem unterbinden.“ Eine Empfehlung 
der Studie zielt daher auf ein bundesweit einheitliches 
und verpflichtendes Kindergartenjahr ab, das heute im 
Jahr 2014 bereits existiert. Aktuellere natio nale empiri-
sche Ergebnisse weisen ebenfalls auf den Zusammen-
hang zwischen vorschulischer Betreuung und späterem 
Bildungsabschluss und Schlüsselkompetenzen hin (vgl. 
Altzinger et al., 2013, Lentner & Bacher in diesem Band) 
und bestätigen die Relevanz des vorschulischen Bereichs.

Fragestellungen und methodische 
Vorgangsweise

Der folgende Abschnitt untersucht den Zusammenhang 
zwischen dem Besuch des vorschulischen Bereichs (d.h. 
Kindergarten) und den PIAAC-Schlüsselkompetenzen 
näher. Da sich der Forschungsfokus von jenem im vori-
gen Subkapitel (Relevanz des formalen Bildungssystems) 
unterscheidet, ist auch eine andere Personengruppe für 
diese Forschungsfrage von Interesse: Betrachtet wird 
hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, 
die in Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünf-
ten Lebensjahr nach Österreich zuwanderten. Durch diese 
Einschränkung wird die Personengruppe, die potentiell 
einen Kindergarten in Österreich besucht hat bzw. besu-
chen hätte können, gut abgegrenzt. Zum anderen wird 
durch die Einschränkung auf die Alterskohorte der 16- 

bis 40-Jährigen jene Personengruppe ausgewählt, bei 
welcher der Besuch des Kindergartens noch nicht allzu 
lange her ist.

Deskriptive Analyse

Rund 10% der 16- bis 40-Jährigen, das sind rund 220.000 
Personen, besuchten den Kindergarten überhaupt nicht. 
14% befanden sich ein Jahr im Kindergarten, weitere 36% 
zwei Jahre und rund 40% besuchten den Kindergarten 
drei oder mehr Jahre (siehe Übersicht  3).

Abhängig von der Wohngegend (städtisch vs. ländlich) 
verändert sich das Ausmaß des Kindergartenbesuchs. 
In urbanen Gebieten (hohe Bevölkerungsdichte) besu-
chen rund 85% der für die Analyse ausgewählten 16- 
bis 40-Jährigen den Kindergarten 2 Jahre oder länger. In 
ländlichen Gebieten (niedrige Bevölkerungsdichte) liegt 
dieser Anteil bei rund 67%.

Ein erster Blick auf den bivariaten Zusammenhang zwi-
schen der Lesekompetenz und der Alltagsmathematik-
kompetenz und der Dauer des Kindergartenbesuchs zeigt 
einen relativ deutlich steigenden Trend in Bezug auf die 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen (siehe Übersicht  4). Perso-
nen, die keinen Kindergarten besuchten, zeigen ein sig-
nifikant geringeres Kompetenzniveau als Personen, die 
ein oder mehr Jahre im Kindergarten verbrachten10. Dies 
gilt für die Lesekompetenz sowie für die Alltagsmathe-
matikkompetenz. Personen, die drei oder mehr Jahre den 
Kindergarten besuchten, zeigen zwar ein etwas niedrige-
res Kompetenzniveau als Personen, die den Kindergar-
ten kürzer besuchten, jedoch sind diese Unterschiede 
nicht signifikant und lassen sich möglicherweise durch 

10) Bei der Lesekompetenz ist der Unterschied zwischen Personen, 
die keinen Kindergarten besuchten, und jenen, die ein Jahr im 
Kindergarten waren, nicht signifikant. Der Unterschied zu den 
Personen mit einem Kindergartenbesuch von zwei oder mehr 
Jahren ist sehr wohl signifikant.

Grafik  1 
Erträge für Bildungsinvestitionen vom vor-
schulischen Lernen bis zur Erwachsenenbildung

Q: Wößmann & Schütz (2006, S. 11).

 

           
            

            
              

                

           
              







                




             
        
            
             
     





              








 








Übersicht  3 
Kindergartenbesuch der 16- bis 40-Jährigen

Personen Anteil in %

kein Kindergartenbesuch 220.000 9,8
1 Jahr Kindergarten 300.000 13,8
2 Jahre Kindergarten 800.000 36,0
3 oder mehr Jahre Kindergarten 900.000 40,5

Gesamt 2.210.000 100,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrach-
tet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach 
Österreich zuwanderten.
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den Umstand erklären, dass sich in der Gruppe der Per-
sonen mit einem drei- oder mehrjährigen Kindergar-
tenbesuch überdurchschnittlich viele 16- bis 19-Jährige 
befinden, die sich noch in ihrer Erstausbildung befinden 
und somit noch nicht am Ende ihres formalen Kompe-
tenzerwerbs sind.

Eine Betrachtung des Kindergartenbesuchs im Zusam-
menhang mit dem Besuch einer Hauptschule bzw. 
AHS-Unterstufe zeigt deutlich, dass Personen, die kei-
nen Kindergarten besucht haben, in einem viel stär-
keren Ausmaß eine Hauptschule besucht haben als 
Personen, die länger im Kindergarten waren (siehe Über-
sicht  5). So haben rund 91% der Personen ohne Kinder-
gartenbesuch in der Sekundarstufe I eine Hauptschule 
absolviert. Bei Personen mit einem Kindergartenbesuch 
von drei oder mehr Jahren sinkt dieser Anteil auf rund 
66%. Eine Betrachtung nach Urbanisierungsgrad zeigt 
zwar eine Niveauverschiebung: In urbanen Gebieten 
besucht ein höherer Anteil die AHS-Unterstufe im Ver-
gleich zu ländlichen Gebieten. Aber auch in urbanen 
Gebieten ist ein deutlicher Zusammenhang zwischen 
Kindergartenbesuch und Schulbesuch auf der Sekun-
darstufe I ersichtlich.

Zwischen höchster abgeschlossener Ausbildung einer 
Person und dem Kindergartenbesuch besteht ebenfalls 
ein Zusammenhang. So erreichen rund 29% der Personen 
ohne Kindergartenbesuch einen Bildungsabschluss auf 
Maturaniveau (AHS, BHS) oder darüber (Tertiärabschlüsse 
inkl. Meister/Werkmeister). Bei Personen mit einem Kin-
dergartenbesuch von drei oder mehr Jahren liegt dieser 
Anteil bei rund 39% (siehe Übersicht  6). Dieser Zusam-
menhang ist in urbanen Gebieten stärker ausgeprägt als 
in ländlichen Gebieten.

Übersicht  4 
Kindergartenbesuch und Lesekompetenz bzw. Alltagsmathematikkompetenz der 16- bis 40-Jährigen

Lesekompetenz -  
Mittelwert

Lesekompetenz -  
Standardfehler

Alltagsmathematik-
kompetenz - Mittelwert

Alltagsmathematik-
kompetenz - Standard-

fehler

kein Kindergartenbesuch 274 3,49 278 3,46
1 Jahr Kindergarten 282 2,35 289 2,69
2 Jahre Kindergarten 287 1,65 291 1,92
3 oder mehr Jahre Kindergarten 284 1,70 286 1,99

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrachtet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach Österreich zuwanderten.

Übersicht  5 
Kindergartenbesuch und absolvierter Schultyp in 
Sekundarstufe I der 16- bis 40-Jährigen

Hauptschule 
(auch Koope-
rative Mittel-

schule)

AHS- (Gym-
nasium-) Unter-

stufe

kein Kindergartenbesuch 90,8 9,2
1 Jahr Kindergarten 84,5 15,5
2 Jahre Kindergarten 71,9 28,1
3 oder mehr Jahre Kinder-
garten 65,7 34,3

Gesamt 73,0 27,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrach-
tet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach 
Österreich zuwanderten. Lesehinweis: Zeilenprozentwerte, d.h. die 
Summe einer bestimmten Kindergartenkategorie (z.B. 1 Jahr) ergibt 
über die einzelnen Schultypen in Sekundarstufe I 100%.

Übersicht  6 
Kindergartenbesuch und höchste abgeschlossene Ausbildung der 16- bis 40-Jährigen

max. Pflichtschule Lehre, BMS und DKPS AHS und BHS Tertiäre Abschlüsse 
inkl. Meister

kein Kindergartenbesuch 18,6 52,5 17,5 11,4
1 Jahr Kindergarten 22,7 44,1 19,5 13,7
2 Jahre Kindergarten 20,8 41,1 22,7 15,4
3 oder mehr Jahre Kindergarten 24,0 37,1 24,3 14,6

Gesamt 22,2 41,0 22,4 14,4

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrachtet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach Österreich zuwanderten. Lesehinweis: Zeilenprozentwerte, d.h. die Summe 
einer bestimmten Kindergartenkategorie (z.B. 1 Jahr) ergibt über die einzelnen Bildungsabschlüsse 100%.
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Es kann hier aber nicht von einem kausalen Einfluss des 
Kindergartenbesuchs auf den Erfolg im formalen Bil-
dungssystem gesprochen werden, da auch weitere Fak-
toren darauf Einfluss haben, beispielsweise der Bildungs-
hintergrund und das kulturelle Kapital des elterlichen 

Haushalts. Übersicht  7 und  8 zeigen den Zusammenhang 
zwischen den Merkmalen des elterlichen Haushalts und 
dem Kindergartenbesuch einer Person. Personen mit 
besseren Erstausstattungsfaktoren (höhere Bildung der 
Eltern, mehr Bücher im Haushalt) besuchen eher länger 
den Kindergarten.

Rund 94% der Personen sind mit Deutsch als Erstspra-
che aufgewachsen (siehe Übersicht  9). Dieser Anteil ist 
bei den Personen ohne Kindergartenbesuch etwas nied-
riger (rund 90%) als bei Personen, die länger den Kinder-
garten besucht haben.

Multivariates Modell

Um die verschiedenen Faktoren, die Einfluss auf die Lese-
kompetenz und die Alltagsmathematikkompetenz haben 
können, gleichzeitig zu analysieren, wurde wiederum eine 
Regressionsanalyse mit dem bereits weiter oben vorge-
stellten Modell durchgeführt und der Kindergartenbesuch 
als weitere Variable eingefügt (siehe Übersicht  10). Dem 
Kindergartenbesuch kommt in diesem Modell keine sig-
nifikante Erklärungskraft zu (weder bei der Lesekompe-
tenz noch bei der Alltagsmathematikkompetenz). Daher 
lässt sich die Annahme, dass der Besuch des Kindergartens 

Übersicht  7 
Kindergartenbesuch und Bildung der Eltern

max. Pflichtschule Lehre, BMS und DKPS AHS und BHS Tertiäre Abschlüsse 
inkl. Meister

in %

kein Kindergartenbesuch 38,3 46,8 2,2 12,7
1 Jahr Kindergarten 22,4 53,9 7,8 16,0
2 Jahre Kindergarten 9,3 51,6 13,0 26,1
3 oder mehr Jahre Kindergarten 8,2 49,3 15,5 27,0

Gesamt 13,5 50,5 12,3 23,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrachtet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach Österreich zuwanderten. Lesehinweis: Zeilenprozentwerte, d.h. die Summe 
einer bestimmten Kindergartenkategorie (z.B. 1 Jahr) ergibt über die einzelnen Bildungsabschlüsse der Eltern 100%.

Übersicht  8 
Kindergartenbesuch und kulturelles Kapital der Eltern (Bücher im Haushalt im Alter von 16 Jahren)

<11 11 bis 25 26 bis 100 101 bis 200 >200

in %

kein Kindergartenbesuch 17,9 19,9 35,8 13,6 12,7
1 Jahr Kindergarten 7,9 17,0 39,5 17,1 18,5
2 Jahre Kindergarten 7,3 12,3 36,1 19,0 25,3
3 oder mehr Jahre Kindergarten 5,5 12,6 34,5 18,1 29,3

Gesamt 7,7 13,8 35,9 17,8 24,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrachtet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach Österreich zuwanderten. Lesehinweis: Zeilenprozentwerte, d.h. die Summe 
einer bestimmten Kindergartenkategorie (z.B. 1 Jahr) ergibt über die einzelnen Bücherkategorien 100%.

Übersicht  9 
Kindergartenbesuch und Sprache

Deutsch als 
Erstsprache

Deutsch nicht 
als Erstsprache

in %

kein Kindergartenbesuch 90,4 9,6
1 Jahr Kindergarten 92,0 8,0
2 Jahre Kindergarten 94,1 5,9
3 oder mehr Jahre Kinder-
garten 95,3 4,7

Gesamt 93,9 6,1

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Betrach-
tet wird hier ausschließlich die Gruppe der 16- bis 40-Jährigen, die in 
Österreich geboren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach 
Österreich zuwanderten. Lesehinweis: Zeilenprozentwerte, d.h. die 
Summe einer bestimmten Kindergartenkategorie (z.B. 1 Jahr) ergibt 
über die einzelnen Sprachtypen 100%.
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einen Einfluss auf die Schlüsselkompetenzen von 16- bis 
40-Jährigen hat, auf Basis der PIAAC-Daten nicht bestä-
tigen. Hier muss jedoch auch in Betracht gezogen wer-
den, dass PIAAC eine Querschnitterhebung der Erwach-
senenbevölkerung ist und zur Beantwortung der hier 
untersuchten Fragestellung nur bedingt verwendbar ist. 
Für diese Analyse wäre eine Erhebung bei einer jüngeren 
Alterskohorte mit größerem Stichprobenumfang sinn-
voller bzw. wäre idealerweise eine Längsschnittuntersu-
chung, die bereits im Vorschulbereich ansetzt, notwendig 
(vgl. hierzu auch das nationale Bildungspanel in Deutsch-
land - NEPS). Weiters sind die Informationen zum Kinder-
gartenbesuch aus dem PIAAC-Hintergrundfragebogen 
nur auf die Dauer des Besuchs (in Jahren) bezogen. Hier 
fehlen Indikatoren zur Qualität des Kindergartens11 und 
der dort vorhandenen Lernumgebung sowie genauere 
Informationen zur Besuchsdauer (Stunden pro Tag, etc.). 
Eine theoretischer Erklärungsansatz können wiederum 
sogenannte Fade-Out-Effekte sein. Das bedeutet, dass 
mögliche kurz- und mittelfristige positive Effekte früh-
kindlicher Förderung im Zeitablauf wieder „verpuffen“ 
können (vgl. Petanovitsch & Schmid, 2012).

Inwieweit sich der Besuch eines Kindergartens auf die 
weitere Bildungslaufbahn auswirkt und damit den höchs-
ten Bildungsabschluss, der wiederum für den Erwerb der 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen von hoher Relevanz ist, 
mitbeeinflusst, ist eine Frage, die weitere Forschungs-
arbeiten klären könnten. Dafür wäre es wiederum not-

11) Eine wichtige Bedingung für die langfristige positive Wirkung des 
vorschulischen Bereichs ist eine qualitativ hochwertige Betreu-
ung, Bildung und Erziehung in der entsprechenden Institution 
(vgl. Petanovitsch & Schmid, 2012).

wendig eine Alterskohorte in einem Längsschnittdesign 
durch die verschiedenen Bildungslaufbahnen zu beglei-
ten, wie es beispielsweise in Deutschland im Zuge des 
nationalen Bildungspanels (NEPS) durchgeführt wird. 
Die Analysen auf Basis der PIAAC-Daten zeigen, dass 
ein längerer Kindergartenbesuch mit dem Besuch einer 
AHS-Unterstufe zusammenhängt und deuten daher auf 
einen positiven Einfluss auf die weitere Bildungslauf-
bahn (siehe Übersicht  5).

1.5 
Hauptschule oder AHS-Unterstufe –  
Die Auswirkungen der Bildungswegent-
scheidung in Sekundarstufe I auf die 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen

Die folgenden Ausführungen hinsichtlich der österrei-
chischen Unterstufe (Sekundarstufe I) beziehen sich ent-
weder auf die Schultypen „Hauptschule“ bzw. „Unter-
stufe der allgemein bildenden höheren Schule (AHS), 
AHS-Unterstufe“. Die Neue Mittelschule (NMS), welche 
eine Mischform aus Hauptschule und AHS-Unterstufe 
darstellt, wurde nach jahrelangen Diskussionen um 
eine gemeinsame Mittelschule für alle Kinder 2008 als 
Schulversuch gestartet. Die NMS wird seit Herbst 2012 
als Regelschule geführt und soll bis 2015/16 alle Haupt-
schulen mittels Stufenplan ersetzen. Da PIAAC in den 
Jahren 2011/12 durchgeführt wurde und die jüngsten 
Respondentinnen und Respondenten zu diesem Zeit-
punkt bereits 16 Jahre alt waren, beziehen sich nahezu 
alle Angaben der Befragten bzgl. der Unterstufe auf die 
Schultypen „Hauptschule“ bzw. „AHS-Unterstufe“. Aus 

Übersicht  10 
Regressionsmodell für Lesekompetenz der 16- bis 40-Jährigen in Bezug auf den Kindergartenbesuch

b 1)  SE b 2) Signifikanz 3)

(Intercept) 206,7 6,9 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -13,7 4,8 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 10,0 4,7 *
26-100 Bücher 17,6 3,8 **
101-200 Bücher 27,2 4,6 **
Mehr als 200 Bücher 32,3 4,2 **

Leseaktivitäten im Alltag (Index) 13,1 1,8 **

Leseaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 1,3 1,0

Kindergartenbesuch (Referenzkat: kein Kindergartenbesuch)
Kindergartenbesuch (1 Jahr, 2 Jahre, 3 oder mehr Jahre) 1,4 3,3

Formaler Bildungsabschluss (Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS, AHS, BHS 18,0 2,6 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 35,0 3,0 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Die Stichprobe wurde eingeschränkt auf Personen, die zwischen 16 und 40 Jahre alt sind und die in Österreich gebo-
ren wurden bzw. vor ihrem fünften Lebensjahr nach Österreich zuwanderten.
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diesem Grund wird im Folgenden auch auf diese bei-
den Schultypen eingegangen.

Die Hauptschule schließt an die 4. Stufe der Volksschule 
an und hat die Aufgabe, in einem vierjährigen Bildungs-
gang eine grundlegende Allgemeinbildung zu vermitteln 
sowie die Schülerinnen und Schüler je nach Interesse, Nei-
gung, Begabung und Fähigkeit für das Berufsleben und 
zum Übertritt in mittlere Schulen oder höhere Schulen 
zu befähigen (Schulorganisationsgesetz §15 Abs. 1). Die 
Hauptschule basiert auf dem Prinzip einer äußeren Diffe-
renzierung in drei Leistungsgruppen für Deutsch, Englisch 
und Mathematik. Die Kinder werden nach einem mehr-
wöchigen Beobachtungszeitraum in den drei Fächern 
jeweils einer von drei Leistungsgruppen zugeteilt. Je 
nach Leistung können die Schülerinnen und Schüler in 
den Folgejahren zu jedem Zeitpunkt des Schuljahres auf- 
bzw. abgestuft werden. In der Praxis passierte dies jedoch 
relativ selten, so Eder (2009).

Die allgemein bildenden höheren Schulen haben die Auf-
gabe, den Schülern eine umfassende und vertiefte Allge-
meinbildung zu vermitteln und sie zugleich zur Univer-
sitätsreife zu führen (Schulorganisationsgesetz §34 Abs. 
1). Unterschiedliche Begabungen und Interessen sollen 
in AHS-Unterstufen, so Eder (2009), durch verschiedene 
Schwerpunktbildungen (Gymnasium, Realgymnasium, 
wirtschaftskundliches Gymnasium) gefördert werden.

Im Schuljahr 1980/81 (siehe Grafik  2) besuchten noch fast 
drei Viertel der Schülerinnen und Schüler der 5. Schul-
stufe eine Hauptschule, allerdings ging dieser Anteil 
bis zum Jahr 2012/13 auf rund 22,5% zurück. Zählt man 
allerdings die Schülerinnen und Schüler der Neuen Mit-
telschulen (wurden fast ausschließlich an Standorten 
der Hauptschulen eingerichtet) dazu, so sind es noch 
immer 62,1% der Schülerinnen und Schüler. Das bedeu-
tet, dass die Neuen Mittelschulen vermutlich hauptsäch-
lich von Jugendlichen besucht werden, die sich sonst in 

der Sekundarstufe I für den Besuch einer Hauptschule 
entschieden hätten. Die AHS-Unterstufe konnte in den 
letzten Jahren einen geringen, aber kontinuierlichen 
Zugewinn verbuchen, der Anteil stieg von 22% im Jahr 
1980/81 auf rund 35,2% im Jahr 2012/13 (vgl. Statistik 
Austria, 2014).

Die Wahl des Schultyps auf der Sekundarstufe I ist von 
mehreren Faktoren abhängig. Ein formales Kriterium 
stellt die Leistung in der 4. Klasse Volksschule dar: Vor-
aussetzung für die Aufnahme in die 1. Klasse einer AHS 
ist, dass die Schülerin oder der Schüler im Jahreszeug-
nis der 4. Klasse Volksschule in den Fächern Deutsch, 
Lesen, Schreiben und Mathematik keine schlechtere 
Note als „Gut“ und alle anderen Pflichtgegenstände 
positiv abgeschlossen hat. Bei „Befriedigend“ in einem 
oder beiden der oben genannten Pflichtgegenstände 
kann die Schulkonferenz der Volksschule trotzdem die 
Eignung für die AHS aussprechen, wenn aufgrund der 
sonstigen Leistungen zu erwarten ist, dass die Schüle-
rin oder der Schüler den Anforderungen entsprechen 
wird. Schülerinnen und Schüler, die die Aufnahmebedin-
gungen nicht erfüllen, können eine Aufnahmeprüfung 
an der AHS ablegen. Voraussetzung für die Aufnahme 
in die AHS bleibt aber, dass das Zeugnis der 4. Klasse 
positiv sein muss.

Neben diesem formalen Leistungskriterium spielen aber 
auch andere Faktoren eine wichtige Rolle bei dem Schul-
wahlverhalten, so z.B. der Urbanitätsgrad und das damit 
zusammenhängende regionale Bildungsangebot (Schu-
len direkt am Wohnort oder gut erreichbar außerhalb 
des Wohnorts) bzw. die Pendeldistanz zum bevorzugten 
Schultyp, das soziale Umfeld und ein allfälliger Migrati-
onshintergrund der Schülerinnen und Schüler. So wech-
seln Kinder mit deutscher Umgangssprache nach der 
Volksschule häufiger an die AHS-Unterstufe als jene mit 
nicht-deutscher Umgangssprache (37,2% zu 28,1%, vgl. 
dazu Statistik Austria, 2014).

Grafik  2 
Schülerinnen und Schüler in der 5. Schulstufe nach Schultypen

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2014. - 1) Inkl. Oberstufe der Volksschule. - 2) 2010/11 und 2011/12 Schulversuch Neue Mittelschule, 2012/13 Neue Mittel-
schule als Regelschule an (ehem.) Hauptschulstandorten. - 3) 2012/13 inkl. Modellversuch Neue Mittelschule an AHS.
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Allerdings, so Bruneforth, Weber & Bacher (2012), redu-
ziert sich dieses empirisch gemessene Ausmaß, wenn 
die Bildung der Familien und ihre Stellung in der Sozial-
struktur statistisch berücksichtigt werden. Weiters gehen 
die Autorinnen und Autoren der Frage nach, inwieweit 
sich die aufgezeigten Unterschiede in der Schulwahl in 
der Sekundarstufe I durch Leistungsunterschiede (pri-
märe Effekte12) bzw. durch leistungsunabhängige Unter-
schiede (sekundäre Effekte13) erklären lassen und kommen 
in ihren Analysen zu folgendem Schluss (S. 203): „Starke 
sekundäre Effekte der sozialen Herkunft (Bildung und 
Stellung in der Sozialstruktur) bei der Wahl der Schul-
form der Sekundarstufe I. Die sozialen Ungleichheiten 
hinsichtlich des Besuchs der AHS-Unterstufe sind zu 71% 
durch die Wahlentscheidung erklärbar und nur zu 29% 
durch Leistungsunterschiede14. Allerdings sind hier Beno-
tungsunterschiede (durch die Lehrpersonen) noch nicht 
berücksichtigt. Berücksichtigt man diese, so reduziert sich 
der sekundäre Effekt zwar auf etwa 60%, ist aber immer 
noch bedeutsam.“

Aber auch die Gemeindegröße bleibt eine zentrale Deter-
minante eines AHS-Besuchs: Während 23% der Schüle-
rinnen und Schüler aus Schulstandorten mit max. 5.000 
Einwohnerinnen und Einwohnern in eine AHS wechseln, 
macht der entsprechende Anteil in Großstädten (mehr 
als 100.000 Einwohnerinnen und Einwohner) 57% aus. 
Der Zusammenhang bleibt auch nach statistischer Kon-
trolle anderer Ungleichheitsmerkmale bestehen und bil-
det die unterschiedliche Versorgung mit Gymnasien in 
städtischen und ländlichen Gebieten ab (vgl. Bruneforth, 
Weber & Bacher, 2012).

Vor dem Hintergrund nationaler und internationaler Ver-
gleichsuntersuchungen und der dadurch ausgelösten 
Diskussion um die Effizienz des Schulsystems ist die inte-
ressierende Frage, ob gleich befähigte und mit gleichen 
sozialen Ressourcen ausgestattete Schülerinnen und 
Schüler in den unterschiedlichen Schultypen der Sekun-
darstufe I zu vergleichbaren Lernergebnissen kommen. 
So zeigen die PISA-Ergebnisse für 2006 (vgl. Eder, 2009), 
dass selbst zwischen Personen, welche die AHS-Unter-
stufe besucht haben, und Personen aus der theoretisch 
gleichzuhaltenden 1. Leistungsgruppe in Hauptschulen 
eine relativ konsistente Differenz von rund 50 Punkten 
besteht und zwar auch dann, wenn der kulturelle Hinter-

12) Der primäre Effekt ergibt sich als Gesamteffekt (Gesamteffekt ist 
der partielle Effekt unter Kontrolle aller Ungleichheitsmerkmale) 
minus sekundärem Effekt. Der primäre Effekt misst den Einfluss 
der Ungleichheitsmerkmale über die Leistungskomponenten. Als 
Leistungskomponenten wurden für die 4. Schulstufe die Mathe-
matikkompetenz und die Deutschkompetenzen Lesen, Schrei-
ben, Hören erfasst (mithilfe der Bildungsstandards).

13) Der sekundäre Effekt ergibt sich, wenn zusätzlich die erzielten 
Testleistungen kontrolliert werden.

14) Als Leistungskomponenten wurden für die 4. Schulstufe die 
Mathematikkompetenz und die Deutschkompetenzen Lesen, 
Schreiben, Hören erfasst (mithilfe der Bildungsstandards).

grund konstant gehalten wird. Dies kann, so Eder (2009), 
in Richtung einer besseren Vermittlung der Schlüsselkom-
petenzen in den AHS interpretiert werden. Auch die Daten 
aus den Pilot-Untersuchungen zu den Bildungsstandards 
bestätigen diese Tendenz: Es zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Mittelwerten der vier Differenzie-
rungsgruppen AHS-Unterstufe, HS-Leistungsgruppe 1, 
HS-Leistungsgruppe 2 und HS-Leistungsgruppe 3; aller-
dings räumt Eder (2009) ein, dass sich aufgrund der gro-
ßen Streuung hier doch relativ hohe Überschneidungs-
bereiche ergeben.

Umfassende Analysen der OECD und daran angeknüpfte 
bildungsökonomische Forschungen kamen bzgl. der Wirk-
samkeit gegliederter Schulsysteme in Bezug auf Schüler-
leistungen zu folgenden Ergebnissen (vgl. Eder, 2009):

• Gegliederte Systeme schaffen eine Schullandschaft mit 
sehr heterogenen Einzelschulen, was wiederum in Folge 
zu einer Senkung der durchschnittlichen Schülerleis-
tung und zu einer größeren Streuung führt (vgl. OECD, 
2003). Bacher (2007; zitiert nach Eder, 2009) kommt in 
seinen Analysen zu dem Schluss, dass Gesamtschul-
systeme insgesamt zu besseren Leistungen führen, 
allerdings ohne deswegen zwingend sozial gerech-
ter zu sein.

• Je früher die Aufteilung der Schülerinnen und Schüler 
erfolgt, desto größer sind die nachteiligen Effekte für 
die Chancengleichheit und Leistung (vgl. hierzu auch 
Hanushek & Wößmann, 2005).

Der Frage, ob Österreich mit seiner frühen Selektierung 
gegenüber Ländern mit Gesamtschulsystemen besser 
oder schlechter bei PIAAC abschneidet, kann im Rahmen 
dieses Beitrags nicht nachgegangen werden. Hier liegt 
der Fokus auf der Frage, ob sich in Österreich die Differen-
zierung der Schultypen auf Sekundarstufe I nicht nur in 
unterschiedlichen Schülerleistungen der 15- und 16-Jäh-
rigen auswirkt, sondern ob sich auch bei älteren Kohor-
ten unterschiedliche Kompetenzniveaus im Rahmen der 
PIAAC-Erhebung nachweisen lassen.15 Daher formulieren 
wir aus den skizzierten Rahmenbedingungen die zentrale 
Forschungsfrage wie folgt:

• Lassen sich Kompetenzunterschiede zwischen Perso-
nen (16- bis 40-Jährige) feststellen, die auf der Sekundar-
stufe I entweder eine Hauptschule oder eine AHS-Un-
terstufe absolviert haben? Hier wird angenommen, 
dass Personen, die auf der Sekundarstufe I eine Haupt-
schule besucht haben, über ein niedrigeres Kompetenz-
niveau bei den PIAAC-Schlüsselkompetenzen verfügen 
als Personen, die eine AHS-Unterstufe besucht haben.

15) Auch für diese Frage wäre eine Längsschnittuntersuchung am bes-
ten geeignet. Aufgrund fehlender Daten wird mit den PIAAC-Da-
ten versucht, mithilfe einer Regression (unter Konstanthaltung 
der zentralen Einflussvariablen) die Auswirkung des gewählten 
Schultyps in Sekundarstufe I auf den Kompetenzstand zu messen.
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Bivariate Analysen

In einem ersten Schritt wollen wir der Frage nachgehen, 
ob sich bei einer bivariaten Analyse Kompetenzunter-
schiede nach dem Punktemittelwert bzw. nach Kompe-
tenzstufen zwischen Personen mit absolvierter Haupt-
schule bzw. AHS-Unterstufe zeigen.

Die Stichprobe wurde eingeschränkt auf Personen, die 
zwischen 16 und 40 Jahre alt sind und ihre höchste Aus-
bildung in Österreich absolviert haben.

Wie in Übersicht  11 dargestellt, zeigen sich beim Lesen 
Kompetenzunterschiede im Ausmaß von 29 Punkten und 
bei der Alltagsmathematik im Ausmaß von 31 Punkten. 
Vergleicht man diese Größenordnung mit den Bandbrei-
ten der Kompetenzstufen im Ausmaß von 50 Punkten 
(vgl. nationaler Erstbericht der Statistik Austria, 2013), 
so ergibt sich die Schlussfolgerung, dass Personen mit 
einer absolvierten Hauptschule auf Sekundarstufe I 
etwas mehr als eine halbe Kompetenzstufe schlechter 
abschneiden als Personen mit besuchter AHS-(Gymna-
sium-)Unterstufe.

Multivariate Analysen

Um die Auswirkungen der unterschiedlichen Lernmilieus 
in der Sekundarstufe I auf die PIAAC-Schlüsselkompeten-
zen zu eruieren und dabei aber auch die unterschiedli-
chen Rahmenbedingungen der befragten Personen wie 
kultureller Hintergrund oder die in der späteren Schull-
aufbahn abgeschlossene Ausbildung zu berücksichtigen, 
wurde ein lineares Regressionsmodell gerechnet.

Mit einem solchen Modell ist es möglich zu prüfen, inwie-
fern die Variable „Schultyp auf Sekundarstufe I“ einen 
Einfluss auf die Leistung hat, bei gleichzeitigem Kons-
tanthalten der restlichen Variablen. Dies stellt eine Art 
Effekt-Bereinigung dar, die versucht, den „wahren“ Effekt 
bzw. den „Netto“-Effekt der Variable „Schultyp auf Sekun-
darstufe I“ zu errechnen.

Die Stichprobe wurde wiederum eingeschränkt auf Per-
sonen, die zwischen 16 und 40 Jahre alt sind und ihre 
höchste Ausbildung in Österreich absolviert haben.

Folgende Variable wurde als Analysevariable festgelegt:

Absolvierter Schultyp in Sekundarstufe I: AHS-Unterstufe 
vs. Hauptschule16.

Folgende Variablen werden in Bezug auf unsere For-
schungshypothesen als jene relevanten Merkmale ein-
gestuft, die für den Aufbau der Schlüsselkompetenzen 
ebenfalls einen zentralen Einfluss haben könnten und 
deshalb als Kontrollvariablen mit in das Modell einfließen:

• Höchster formaler Bildungsabschluss: Max. Pflichtschul-
abschluss (1); Lehre, Berufsbildende Mittlere Schule 
(BMS), Diplomkrankenpflege (DKPS), AHS, Berufsbil-
dende Höhere Schule (BHS) (2); Tertiäre Ausbildung 
inklusive Meister/Werkmeister (3).

• Sprache: Deutsch ist nicht Erstsprache (1), Deutsch ist 
Erstsprache (2).

• Anzahl der Bücher im Elternhaus zum Zeitpunkt, als 
die bzw. der Befragte 16 Jahre alt war: 0-10 Bücher (1); 
11-25 Bücher (2); 26-100 Bücher (3); 101-200 Bücher (4); 
mehr als 200 Bücher (5).

• Leseaktivitäten im Alltag: Für das Regressionsmodell 
wurde ein Mittelwertindex hinweg über die relevan-
ten Fragen17 zu den Leseaktivitäten im Alltag gebildet.

• Leseaktivitäten am Arbeitsplatz: Für das Regressions-
modell wurde ein Mittelwertindex hinweg über die 
relevanten Fragen18 zu den Leseaktivitäten am Arbeits-
platz gebildet.

Es zeigt sich in Übersicht  12, dass bei Konstanthaltung 
der wichtigsten Einflussgrößen auf die Lesekompetenz, 
wie z.B. dem höchsten Bildungsabschluss, dem kulturel-
len Hintergrund des Elternhaushalts oder der Ausübung 
der Schlüsselkompetenzen am Arbeitsplatz oder im All-
tag, der besuchte Schultyp in Sekundarstufe I weiterhin 
eine nachhaltige Auswirkung auf den Kompetenzstand 
im Lesen hat. Personen, die eine Hauptschule besucht 
haben, erreichen ein rund 15 Punkte niedrigeres Lese-
kompetenzniveau als Personen, die eine AHS-Unter-

16) Personen, die eine Volksschule-Oberstufe oder eine andere Spe-
zialform auf Sekundarstufe I besucht haben, wurden nicht in die 
Analyse mitaufgenommen.

17) Eine inhaltliche Beschreibung der Fragen zu den verschiedenen 
Schlüsselkompetenz-Indizes befindet sich im Annex in diesem 
Band.

18) Eine inhaltliche Beschreibung der Fragen zu den verschiedenen 
Schlüsselkompetenz-Indizes befindet sich im Annex in diesem 
Band.

Übersicht  11 
Kompetenzstand in Lesen und Alltagsmathematik 
der 16- bis 40-Jährigen nach absolviertem Schultyp 
in Sekundarstufe I

Sekundarstufe I
Lese-

kompetenz 
(Mittelwert)

SE
Alltagsma-
thematik 

(Mittelwert)
SE

Hauptschule 276 1,27 279 1,42
AHS-Unterstufe 305 1,63 310 1,85

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Stich-
probeneinschränkung auf Personen, die ihre höchste Ausbildung in 
Österreich abgeschlossen haben (n=2.143). Personen, die eine Volks-
schule-Oberstufe oder eine andere Spezialform auf Sekundarstufe I 
besucht haben, wurden nicht in die Analyse mitaufgenommen.
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stufe absolviert haben19. Für Österreich20 und auch für 
die OECD (2013) zeigen Berechnungen, dass 7 Punkte auf 
der Lesekompetenzskala dem Ausmaß eines Bildungsjah-
res entsprechen. Umgelegt für die vorliegenden Ergeb-
nisse bedeutet dies, dass der Besuch der AHS-Unterstufe 
einem Kompetenzvorsprung gegenüber dem Besuch 
einer Hauptschule im Ausmaß von rund zwei Bildungs-
jahren entspricht. Die frühe Bildungsselektion bei den 
9-/10-Jährigen führt also nicht nur zu einer Ungleichheit 
in Bezug auf die soziale Zusammensetzung der Schüler-
schaft und zu Leistungsunterschieden bei den 15- und 
16-Jährigen (erhoben bei PISA), sondern spiegelt sich 
auch in einem vergleichsweise großen Kompetenzun-
terschied bei den 16- bis 40-Jährigen wider. D.h. selbst 
bei Konstanthaltung der wichtigsten Einflussfaktoren 
auf den besuchten Schultyp in Sekundarstufe I, wie z.B. 
kulturelles Umfeld, höchster Bildungsabschluss der Per-
son oder Leseaktivitäten im Alltag bzw. am Arbeitsplatz, 
bleibt ein Niveauunterschied von rund 14 Punkten beste-
hen, der vor allem der frühen Bildungswegentscheidung 
in Sekundarstufe I zuzuschreiben ist.

19) Das Regressionsmodell wurde auch für den Kompetenzbereich 
Alltagsmathematik gerechnet: Hier zeigt sich ebenfalls ein Kom-
petenzunterschied im Ausmaß von 14 Punkten zugunsten von 
Personen mit absolvierter AHS-Unterstufe auf Sekundarstufe I.

20) Ermittelt auf Basis einer Regressionsrechnung, bei der die Lese-
kompetenz als abhängige Variable und die einzelnen forma-
len Bildungsabschlüsse in Form von Bildungsjahren (Variable 
„YRSQUAL“) als unabhängige Variable einflossen.

1.6 
Die Auswirkungen der Bildungswegent-
scheidung in Sekundarstufe II auf die 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen

Im internationalen Vergleich existiert in Österreich ein 
inhaltlich und institutionell äußerst differenziertes Bil-
dungswesen in der Sekundarstufe II mit einer stark ent-
wickelten Berufsbildung, die in den Bildungsverläufen 
der Jugendlichen vergleichsweise früh einsetzt. Dies zeigt 
sich, so Lassnigg (2012), am hohen Anteil der 15-Jährigen, 
die schon eine berufliche Bildung beginnen, während in 
Deutschland und der Schweiz der Zugang zur Berufsbil-
dung um einiges später stattfindet (das Durchschnitts alter 
beim Zugang zur Lehre in Deutschland liegt aktuell bei 
20 Jahren21, vgl. BIBB, 2014). Andere wesentliche Charak-
teristika der österreichischen Berufsbildung lassen sich 
folgendermaßen zusammenfassen (vgl. Lassnigg, 2012):

• Es besteht eine vertikale Hierarchie in der Berufsbil-
dung, absteigend von den Berufsbildenden Höheren 
Schulen (BHS), über die Berufsbildenden Mittleren Schu-
len (BMS), zur Lehrlingsausbildung. Die Struktur einer 
vertikalen Hierarchie knüpft an die schon weiter oben 
beschriebene vergleichsweise frühe Differenzierung 
der Sekundarstufe I an.

21) Das Durchschnittsalter der Auszubildenden mit Neuabschluss 
ist allerdings in Deutschland in den letzten 20 Jahren kontinu-
ierlich angestiegen. Beigetragen dazu haben längere Schulzei-
ten im Sekundarbereich I, zunehmend höhere Schulabschlüsse 
der Auszubildenden und verlängerte Übergangsprozesse in die 
Berufsausbildung in den vergangenen Jahren (vgl. BIBB, 2014).

Übersicht  12 
Regressionsmodell für Lesekompetenz der 16- bis 40-Jährigen in Bezug auf den absolvierten Schultyp in  
Sekundarstufe I

b 1)  SE b 2) Signifikanz 3)

(Intercept) 214,77 5,63 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -15,31 3,09 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 7,60 4,58
26-100 Bücher 13,23 3,80 **
101-200 Bücher 20,75 4,57 **
Mehr als 200 Bücher 23,71 4,23 **

Leseaktivitäten im Alltag (Index) 11,29 1,75 **

Leseaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 1,43 0,97

Absolvierter Schultyp in Sekundarstufe I (Referenzkat: Hauptschule)
AHS-Unterstufe 15,33 2,06 **

Formaler Bildungsabschluss (Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS, AHS, BHS 17,36 2,35 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 30,95 2,93 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Die Stichprobe wurde eingeschränkt auf Personen, die zwischen 16 und 40 Jahre alt sind und ihre höchste Aus bildung 
in Österreich absolviert haben (n=2.141).
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• Die schulische Berufsbildung kann bereits im Pflicht-
schulalter auf der 9. Schulstufe im Fall des Besuchs einer 
BMS oder BHS beginnen (also im Schnitt mit 14 oder 15 
Jahren), während vor dem Antritt einer Lehre die Pflicht-
schulzeit erfüllt sein muss (also im Schnitt mit 15 oder 
16 Jahren); mit diesem zweistufigen Zugang bestehen 
unterschiedliche Selektionsmechanismen für Schule und 
Lehre (die schulische Berufsbildung ist an die Schulleis-
tungen angebunden, während in der Lehre die Betriebe 
eigene Selektionskriterien festlegen können).

• Durch die Studienberechtigung der BHS, die von den 
Absolventinnen und Absolventen häufig wahrgenom-
men wird, besteht eine Verflechtung der Berufsbildung 
mit dem Hochschulsektor; die BHS-Absolventinnen 
und -Absolventen verfügen über einen beruflichen 
Abschluss, auch wenn sie die Hochschulen ohne 
Abschluss vorzeitig als „Drop-outs“ verlassen.

• Trotz jahrzehntelangen Versuchen des Gegensteuerns, 
die auch zu steigenden Schülerinnenanteilen in tech-
nisch-naturwissenschaftlichen Fachrichtungen geführt 
haben, bestehen gendertypische Unterschiede in der 
Wahl der konkreten Berufsbildung (darüber hinaus gibt 
es auch einen Überhang des Schülerinnenanteils in der 
AHS-Oberstufe). Dies setzt sich auch im Hochschulbe-
reich, vor allem bei den mathematisch-informations-
technisch-naturwissenschaftlichen (MINT-)Fächern, fort.

Ob sich die im ersten Aufzählungspunkt angeführte 
vertikale Hierarchie innerhalb der Berufsbildung auch 
im jeweiligen Kompetenzstand der Personen bei den 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen widerspiegelt, wird in Über-
sicht  13 nachgegangen. Personen zwischen 16 und 24 
Jahren, die sich noch in formaler Erstausbildung befin-
den, wurden ebenso von der Stichprobe ausgeschlos-
sen wie Personen, die ihre höchste Ausbildung im Aus-
land absolviert haben.

Für die PIAAC-Domäne Lesen spiegelt sich diese verti-
kale Hierarchie auch in einem abfallenden Kompetenz-

stand von Absolventinnen und Absolventen von BHS, 
über BMS hin zur Lehre wider. Für den Bereich Alltags-
mathematik lässt sich aufgrund der überlappenden Kon-
fidenzintervalle allerdings kein signifikanter Unterschied 
zwischen Personen mit Lehrabschluss und BMS-Absol-
ventinnen und -Absolventen feststellen; Personen mit 
einem BHS-Abschluss schneiden aber auch hier signifi-
kant besser ab als Personen mit absolvierter Lehre bzw. 
BMS. An dieser Stelle soll nochmals auf die schon im nati-
onalen Erstbericht (vgl. Statistik Austria, 2013) erwähnte 
große Streuung innerhalb der einzelnen Gruppen hin-
gewiesen werden. Trotzdem ist der signifikante Lese-
kompetenzunterschied zwischen BMS und Lehre überra-
schend und könnte einerseits mit dem größeren Anteil an 
schulischer Allgemeinbildung in den BMS zu tun haben, 
anderseits könnten auch Unterschiede bei der sozialen 
Herkunft mitverantwortlich sein.

Analysiert man die Schülerinnen- und Schülerströme 
beim Übergang auf Sekundarstufe II, so ist die Wahl der 
dort besuchten Ausbildung stark von dem in der Sekun-
darstufe I besuchten Schultyp beeinflusst. So verblieben 
im Schuljahr 2012/13 etwa sechs von zehn (61,4%) Schü-
lerinnen und Schülern, die vorher die letzte Klasse der 
AHS-Unterstufe besucht hatten, in der AHS und gingen 
weiter in die Oberstufe (siehe Grafik  3). Weitere drei von 
zehn (31,3%) wechselten in eine BHS, blieben also in jenem 
Bildungsweg, der zur Matura führt. Der Unterschied zur 
Hauptschule fällt stark ins Auge, denn von deren Abgänge-
rinnen und Abgängern besuchte über ein Viertel (25,8%) 
eine Polytechnische Schule. Allerdings wechselten auch 
31,3% in eine BHS und 7,9% in die AHS-Oberstufe. 20,3% 
gingen nach der Hauptschule in eine BMS.

Übersicht  13 
Kompetenzstand der 16- bis 40-Jährigen in Lesen 
und Alltagsmathematik für ausgewählte Berufsbil-
dungsabschüsse

Lesekompe-
tenz (Mittel-

wert)
SE

Alltagsma-
thematik-

kompetenz 
(Mittelwert)

SE

Lehre 270 1,80 275 1,97
BMS 285 3,61 283 4,06
BHS 304 2,37 309 2,67

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Per-
sonen zwischen 16 und 24 Jahren, die sich noch in formaler Erstaus-
bildung befinden, wurden ebenso von der Stichprobe ausgeschlossen 
(mittels Variable AETPOP) wie Personen, die ihre höchste Ausbildung 
im Ausland absolviert haben (n=944).

Grafik  3 
Übertrittsquoten von der Sekundarstufe I in die 
Sekundarstufe II

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2014. - 1) Inkl. sonstige berufsbildende Statut-
schulen. – 2) Inkl. lehrerbildende höhere Schulen. – 3) Hauptsächlich 
Berufsschulen.
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Das weiter oben angeführte österreichische Bildungsspe-
zifikum eines zweistufigen Zugangs zu schulischer Berufs-
bildung einerseits und Lehrlingsausbildung andererseits 
führt vor allem in den BMS und BHS zu dem Phänomen, 
dass weit mehr Jugendliche ihre Ausbildung abbrechen 
als eigentlich aufgrund ihres Schulerfolgs – Vorhandensein 
oder Fehlen einer Aufstiegsberechtigung in die nächste 
Schulstufe – nötig wäre.

Von den Schülerinnen und Schülern, die eine mehrjäh-
rige BMS nach der ersten Klasse abbrechen, wechseln 
zwei Drittel an eine Berufsschule – die Hälfte von ihnen 
hat die besuchte BMS-Klasse eigentlich positiv absolviert 
und dürfte somit in die nächste Klasse aufsteigen. Die 
BMS wird in diesen Fällen also hauptsächlich zur Absol-
vierung der Schulpflicht vor dem Wechsel in die Lehre 
besucht (vgl. Statistik Austria, 2014).

Im folgenden Abschnitt wollen wir uns die soziale Positi-
onierung der Berufsbildung näher ansehen. In Bezug auf 
den sozialen und bildungsmäßigen Hintergrund besteht, 
so Lassnigg und Laimer (2012), ein deutlicher Unterschied 
zwischen der AHS auf der einen Seite und der BMS bzw. 
Lehre andererseits. Eine ausgeprägte Zwischenstellung 
nehmen die BHS ein, denn hier verteilt sich der soziale 
Hintergrund der Schülerinnen und Schüler gleich über 
das ganze Spektrum. Diese kompensatorische Wirkung 
wurde dem – seit Mitte der 1970er-Jahre verstärkt ausge-
bauten – Schultyp bewusst zugeordnet. Rezente statisti-
sche Analysen von Bacher, Leitgöb & Weber (2012) gehen 
ebenfalls in die Richtung einer kompensatorischen Funk-
tion von BHS, allerdings stellen die Autoren fest, dass bei 
einer multivariaten Berechnung22 bzgl. der Zusammen-

22) Bacher, Leitgöb & Weber (2012) halten fest, dass in ihren multiva-
riaten Berechnungen den BHS in Bezug auf Geschlecht, Migrati-
onshintergrund und Familienstruktur keine kompensatorische 
Funktion zukommt.

setzung der Schülerschaft nur die Bildung der Eltern und 
der Wohnort signifikant bleiben, d.h. BHS reduzieren vor 
allem soziale und regionale Ungleichheit.

Lassnigg (2012) sieht einen weiteren Beleg für die Auf-
stiegsfunktion der BHS auch in den Bildungsaspirationen 
der Schülerinnen und Schüler im Vergleich zum Status ihrer 
Eltern. Bei allen 15-/16-Jährigen Schülerinnen und Schü-
lern (befragt im Rahmen der PISA-Erhebung 2009) verfü-
gen rund 10% der Mütter und 16% der Väter über einen 
Hochschulabschluss, während 27% im Durchschnitt der 
Schülerschaft selbst mit einem solchen Abschluss rech-
net. Differenziert man die Schülerschaft nach den ver-
schiedenen Schultypen, so liegen die Erwartungswerte 
in Polytechnischer Schule, Lehre und BMS bei rund 5%, 
bei BHS um die 30% und in den AHS bei 70%.

Allerdings werden von Lassnigg (2012) auch zwei kritische 
Aspekte mit der Ausbildungsform „BHS“ in Zusammen-
hang gebracht: Erstens führt die Doppelqualifizierung bei 
den BHS zu hohen Übergangsraten23 auf die Hochschulen, 
wodurch dem Arbeitsmarkt beträchtliche Potentiale ent-
zogen werden, und zweitens werden in beträchtlichem 
Ausmaß kumulative Bildungskarrieren durch die Fortset-
zung des Studiums im gleichen Fachbereich gewählt, die 
zu sehr langen Ausbildungen führen, deren Wirksamkeit 
hinterfragt wird.

Wenn die BHS also eine besondere Rolle innerhalb des 
österreichischen Bildungssystems auf der Sekundarstufe II 
einnimmt, ist es von besonderer Bedeutung, wie sich die 
Verlustraten und Abbrüche in dieser Schulform darstel-

23) An den BHS beträgt die Übertrittsrate (innerhalb von 36 Monaten 
nach Abschluss) 56,9%, während 88,6% der AHS-Maturantinnen 
und -Maturanten innerhalb von drei Jahren nach der Reifeprü-
fung ein Studium an einer Universität, Fachhochschule, Pädago-
gischen Hochschule oder einer anderen tertiären Bildungsein-
richtung beginnen (vgl. Statistik Austria, 2014).

Grafik  4 
Ausbildungsverlauf der Neueinsteigerinnen und Neueinsteiger 2007/08 1) an BHS 2)

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2014. - 1) Schülerinnen und Schüler, die im Schuljahr 2007/08 neu in Einstiegsklassen einer berufsbildenden höheren Schule 
(I. Jahrgang) übergetreten sind. - 2) Ohne Sonderformen wie Aufbaulehrgänge, Kollegs oder Schulen für Berufstätige; inkl. höhere Schulen der 
Lehrer- und Erzieherbildung. - 3) Wiederholung mindestens einer Klasse nach Einstieg in die BHS.
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len. Dazu wollen wir uns den Ausbildungsverlauf in der 
BHS ansehen und es werden dazu die Neueinsteigerinnen 
und -einsteiger dieser Schultypen im Schuljahr 2007/08 
herangezogen (siehe Grafik  4). Die betrachtete Einsteiger-
kohorte beträgt knapp 31.300 Schülerinnen und Schüler. 
Nach dem ersten Schuljahr hat schon jeder Sechste die 
gewählte Ausbildung abgebrochen oder in eine andere 
Ausbildung gewechselt. Bis zum sechsten Jahr (Schul-
jahr 2012/13) steigt die Zahl der vorzeitig Ausgestiege-
nen auf knapp ein Drittel (31,6%) an. Die Netto-Erfolgs-
quote für diesen Jahrgang liegt bei etwas über der Hälfte, 
nämlich bei 59%.

Vor dem Hintergrund der österreichischen Besonderheit 
einer frühen Selektion auf Sekundarstufe I, einem starken 
Lehrlingssystem sowie einem äußerst heterogenen voll-
zeitschulischen Angebot auf Sekundarstufe II ist folgende 
Forschungsfrage für diese empirische Analyse interessant:

Welchen Einfluss hat die besuchte Schulform auf Sekundar-
stufe II – unter Berücksichtigung des gewählten Schultyps 
auf Sekundarstufe I – auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen?

Diese Forschungsfrage basiert auf der Hypothese, dass sich 
die schlechtere soziale Positionierung der Personen in der 
Berufsbildung (mit Ausnahme der BHS) gegenüber Perso-
nen mit AHS- oder darüberhinausgehendem Abschluss 
auch auf den Kompetenzstand bei den PIAAC-Schlüs-
selkompetenzen auswirkt, indem letztere Gruppe auch 
höhere Kompetenz werte bei Lesen und Alltagsmathe-
matik erzielt. Wenn sich die BHS sowohl im Hinblick auf 
den sozialen Hintergrund der Schülerschaft als auch in 
Bezug auf deren Bildungsaspirationen als „soziale Auf-
stiegsfunktion“ darstellt, erwarten wir auch positive Aus-
wirkungen des Besuchs dieser Schulform in Bezug auf das 
Leistungsvermögen in den PIAAC-Schlüsselkompetenzen. 
Um diese besondere Rolle der BHS auch empirisch mess-
bar zu machen, sollen die Bildungskarrieren der befrag-
ten Personen getrennt nach den zwei Schultypen auf 
Sekundarstufe I, nämlich Hauptschule und AHS-Unter-
stufe, analysiert werden.

Methodik

Es wurde ein lineares Regressionsmodell gerechnet. Die 
Stichprobe wurde eingeschränkt auf Personen, die zwi-
schen 16 und 40 Jahre alt sind und ihre formale Erstaus-
bildung abgeschlossen haben. Letztgenanntes Kriterium 
basiert auf der Annahme, dass Personen, die sich zur Zeit 
in Erstausbildung befinden, in Bezug auf die höchste abge-
schlossene Ausbildung falsch zugeordnet werden wür-
den und somit ein Bias in der Einschätzung des jeweiligen 
Schultyps entstehen würde: Aktuelle BHS-Schülerinnen 
und -Schüler würden die Pflichtschule als höchste abge-
schlossene Ausbildung angeben und in dem Fall käme 
es vermutlich zur Überschätzung des Kompetenzstan-
des der Personen mit maximal Pflichtschulabschluss; der 
überwiegende Teil der Studierenden würde z.B. die AHS 
als höchste abgeschlossene Ausbildung angeben und in 

dem Fall käme es zu einer Überschätzung des Kompe-
tenzstandes der Personen mit AHS-Abschluss.

Die im Zentrum stehende Analysevariable wurde folgen-
dermaßen kodiert:

Formaler Bildungsabschluss nach absolviertem Schul-
typ in Sekundarstufe I:24 Sieben kategoriale Variablen: 
Hauptschule – max. Pflichtschulabschluss (1); Haupt-
schule – Lehre, BMS, Diplomkrankenpflege (DKPS) (2); 
Hauptschule – AHS, BHS (3); Hauptschule – Tertiäre Aus-
bildung inklusive Meister/Werkmeister (4); AHS-Unter-
stufe – max. Pflichtschulabschluss, Lehre, BMS, Diplom-
krankenpflege (DKPS) (5)25; AHS-Unterstufe – AHS, BHS 
(6); AHS-Unterstufe – Tertiäre Ausbildung inklusive Meis-
ter/Werkmeister (7).

Die ausgewählten Kontrollvariablen entsprechen jenen, 
die schon für das Regressionsmodell bei der Analyse der 
Sekundarstufe I verwendet wurden.

Ergebnisse

Die zentralen Ergebnisse der linearen Regressionsrech-
nung für die PIAAC-Domäne Lesen sind in Übersicht  14 
wiedergegeben und können folgendermaßen zusam-
mengefasst werden:

• Personen, die einen BHS-Abschluss26 erreichen, haben 
unabhängig von der Sekundarstufe I (AHS-Unterstufe 
bzw. Hauptschule) ein vergleichbares Kompetenzni-
veau. Der „Kompetenzvorsprung“, der in Bezug auf 
die getroffene Schulwahl auf Sekundarstufe I für die 
AHS-Unterstufe festgestellt wurde, zeigt sich bei Per-
sonen mit einer BHS als höchstem Abschluss nicht. Die 
von verschiedenen Autorinnen und Autoren hervorge-

24) Da sich aus der Kombination einiger Schultypen auf Sekundar-
stufe I und dem höchsten Bildungsabschluss Ausprägungen mit 
geringen Zellbesetzungen ergeben, wurden einige Schultypen 
zu größeren Kategorien zusammengefasst.

25) Aufgrund der geringen Zellbesetzung in der Kombination AHS-Un-
terstufe und max. Pflichtschule wurde diese Kategorie mit der 
Kategorie „AHS-Unterstufe und Lehre, BMS, Diplomkrankenpflege 
(DKPS)“ zusammengelegt.

26) Der AHS-Abschluss wird hier nicht angeführt, weil die Zahl der 
Personen in der Referenzkategorie (Hauptschule und AHS- oder 
BHS-Abschluss), die eine Hauptschule in der Sekundarstufe I und 
eine AHS-Oberstufe in der Sekundarstufe II absolviert haben, nur 
einen sehr geringen Anteil in dieser Sammelkategorie ausmacht 
(rund 9% der Fälle) und somit in der Analyse kaum ins Gewicht 
fällt. In der relevanten Vergleichsgruppe (AHS-Unterstufe und 
AHS- oder BHS-Abschluss) wäre es theoretisch möglich, dass 
z.B. die Personengruppe mit Besuch einer AHS-Unterstufe und 
AHS-Abschluss höhere Kompetenzwerte als Personen mit Besuch 
einer AHS-Unterstufe und BHS-Abschluss erreicht. Dies ist aller-
dings nicht der Fall, beide Gruppen erzielen die gleiche Punkte-
zahl. Somit ist keine Verzerrung durch unsere Zusammenlegung 
der AHS- und BHS-Abschlüsse zu beobachten.



PIAAC 2011/12 – Auswirkungen unterschiedlicher Bildungslaufbahnen im vorschulischen und schulischen Bereich auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen

25

Übersicht  14 
Regressionsmodell für die Lesekompetenz der 16- bis 40-Jährigen in Bezug auf die höchste abgeschlossene 
Ausbildung, gegliedert nach absolviertem Schultyp in Sekundarstufe I

b 1)  SE b 2) Signifikanz 3)

(Intercept) 255,68 7,24 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -15,91 3,77 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 6,60 4,82
26-100 Bücher 11,01 4,03 **
101-200 Bücher 17,31 4,89 **
Mehr als 200 Bücher 18,94 4,63 **

Leseaktivitäten im Alltag (Index) 7,48 2,13 **

Leseaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 3,52 1,17 **

Formaler Bildungsabschluss nach absolviertem Schultyp in Sekundarstufe I  
(Referenzkat: HS - AHS, BHS)
HS - Max. Pflichtschule -36,98 4,76 **
HS - Lehre, BMS, DKPS -21,43 3,74 **
HS - Tertiäre Abschlüsse inklusive Meister/Werkmeister 1,09 3,99
AHS-Unterstufe - Max. Pflichtschule, Lehre, BMS, DKPS -11,39 5,18 *
AHS-Unterstufe - AHS, BHS 5,98 4,10
AHS-Unterstufe - Tertiäre Abschlüsse inklusive Meister/Werkmeister 11,38 3,95 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Personen zwischen 16 und 24 Jahren, die sich noch in formaler Erstausbildung befinden, wurden ebenso von der Stich-
probe ausgeschlossen (mittels Variable AETPOP) wie Personen, die ihre höchste Ausbildung im Ausland absolviert haben (n=1.630).

Übersicht  15 
Regressionsmodell für die Alltagsmathematikkompetenz der 16- bis 40-Jährigen in Bezug auf die höchste 
abgeschlossene Ausbildung, gegliedert nach absolviertem Schultyp in Sekundarstufe I

b 1)  SE b 2) Signifikanz 3)

(Intercept) 258,38 6,47 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -17,72 3,91 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus (Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 10,49 5,34 *
26-100 Bücher 15,29 4,75 **
101-200 Bücher 18,40 5,66 **
Mehr als 200 Bücher 20,50 5,26 **

Rechenaktivitäten im Alltag (Index) 9,13 1,60 **

Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz (Index) 4,52 1,29 **

Formaler Bildungsabschluss nach absolviertem Schultyp in Sekundarstufe I  
(Referenzkat: HS - AHS, BHS)
HS - Max. Pflichtschule -42,78 5,49 **
HS - Lehre, BMS, DKPS -23,07 3,88 **
HS - Tertiäre Abschlüsse inklusive Meister/Werkmeister 4,33 4,50
AHS-Unterstufe - Max. Pflichtschule, Lehre, BMS, DKPS -18,14 6,17 **
AHS-Unterstufe - AHS, BHS 5,19 4,98
AHS-Unterstufe - Tertiäre Abschlüsse inklusive Meister/Werkmeister 14,61 4,35 **

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standardfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - Personen zwischen 16 und 24 Jahren, die sich noch in formaler Erstausbildung befinden, wurden ebenso von der Stich-
probe ausgeschlossen (mittels Variable AETPOP) wie Personen, die ihre höchste Ausbildung im Ausland absolviert haben (n=1.630).
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hobene Bedeutung des Schultyps BHS lässt sich auch 
mit Hilfe der PIAAC-Daten empirisch belegen.27

• Die vertikale Hierarchie innerhalb der Berufsbildung 
spiegelt sich auch deutlich im Kompetenzstand der 
Absolventinnen und Absolventen der verschiedenen 
Schulformen wider. So erzielen Personen mit der Kom-
bination Hauptschule und AHS- bzw. BHS-Abschluss 
eine um 21 Punkte höhere Lesekompetenz als Perso-
nen mit der Kombination Hauptschule und Lehre, BMS, 
Diplomkrankenpflege.

• Personen, die eine Hauptschule in der Sekundarstufe I 
und eine über den BHS-Abschluss hinausgehende for-
male Bildung abgeschlossen haben, d.h. Personen mit 
tertiären Abschlüssen inklusive Meister/Werkmeister, 
erzielen keine höhere Lesekompetenz als Personen 
mit dem Bildungsweg Hauptschule in Kombination 
mit AHS- oder BHS-Abschluss. Hier werden in den wei-
terführenden Bildungswegen möglicherweise stärker 
berufs- und fachspezifische Kompetenzen vermittelt.

• Nur eine Gruppe verfügt über eine höhere Lesekompe-
tenz bei PIAAC als die Gruppe der Personen mit Haupt-
schule bzw. AHS-Unterstufe in Sekundarstufe I in Kom-
bination mit AHS- oder BHS-Abschluss: Personen mit 
der Bildungslaufbahn aus AHS-Unterstufe und einem 
tertiären Abschluss (inklusive Meister/Werkmeister).

Da sich für die PIAAC-Domäne Alltagsmathematik (siehe 
Übersicht  15) sehr ähnliche Ergebnisse wie beim Lese-
kompetenzbereich feststellen lassen, werden diese hier 
nicht nochmals beschrieben.

1.7 
Schlussfolgerungen

Die Analysen in diesem Beitrag zeigen, wie prägend die 
Bildungslaufbahn bzw. der Bildungsabschluss im forma-
len Bildungssystem für die PIAAC-Schlüsselkompetenzen 
ist. Betrachtet man die 16- bis 40-Jährigen, so beträgt der 
Unterschied im alltagsmathematischen Kompetenzni-
veau zwischen Personen mit maximal Pflichtschulab-

27) Eine Sonderauswertung der PISA-Daten (2012; vom BIFIE zur Ver-
fügung gestellt) für 15-/16-Jährige BHS-Schülerinnen und -Schüler 
zeigt für den Mathematikbereich ein signifikant höheres Kompe-
tenzniveau von Personen mit absolvierter AHS-Unterstufe gegen-
über Personen mit abgeschlossener Hauptschule in der Sekundar-
stufe I (bei Lesen ist dieser Unterschied knapp nicht signifikant). 
Diese Daten lassen vermuten, dass BHS nicht nur soziale und regi-
onale Ungleichheiten kompensieren, sondern auch eine mögli-
che kompensatorische Wirkung in Bezug auf den unterschiedli-
chen Kompetenzstand der Schülerinnen und Schüler ausüben. 
Diese Analyse ist aber mit einer gewissen Unsicherheit behaftet, 
da z.B. ein Teil der BHS-Schülerinnen und -Schüler das erste Schul-
jahr nur benutzt, um die Schulpflicht zu erfüllen und danach eine 
Lehre beginnt (siehe auch dazu Grafik  4).

schluss und jenen mit Tertiärabschluss rund 42 Punkte 
(bei Konstanthaltung weiterer relevanter Variablen). Dies 
entspricht fast einer PIAAC-Kompetenzstufe. Der Einfluss 
der formalen Bildung sinkt zwar mit steigendem Alter 
etwas, bleibt aber weiterhin relevant. Weitere relevante 
Faktoren in Zusammenhang mit den PIAAC-Schlüssel-
kompetenzen sind das kulturelle Kapital des Elternhaus-
halts, die Sprache sowie die Anwendung dieser Kompe-
tenzen im Alltag und im Beruf.

Die vorschulische Betreuung und Erziehung, d.h. der 
Besuch des Kindergartens, hat keinen signifikanten Ein-
fluss auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen der 16- bis 
40-Jährigen bzw. ist dieser Einfluss auf Basis der PIAAC-Da-
ten nicht nachweisbar. Im Verhältnis zu anderen aktuel-
leren Einflussfaktoren wie Schule oder beruflicher Kon-
text, dürfte der Einfluss des Kindergartens vergleichsweise 
gering sein. Mögliche kurz- und mittelfristige positive 
Effekte frühkindlicher Förderung können auch durch 
sogenannte „Fade-Out-Effekte“ im Zeitablauf wieder ver-
puffen (beispielsweise durch einen frühen Schulabbruch). 
Für eine detaillierte Analyse der Fragestellung wären 
Längsschnittbetrachtungen einer jungen Alterskohorte 
aussagekräftiger. Ebenso könnte durch ein Längsschnitt-
design der Einfluss des Kindergartenbesuchs auf die spä-
tere Bildungslaufbahn analysiert werden. Hier zeigen die 
Analysen auf Basis der PIAAC-Daten einen positiven 
Zusammenhang zwischen Kindergartenbesuch und 
Besuch der AHS-Unterstufe.

In Bezug auf die Sekundarstufe I stand die Forschungs-
frage im Mittelpunkt, ob sich die bei PISA und den Bil-
dungsstandards festgestellten Leistungsunterschiede 
nach dem absolvierten Schultyp in der Sekundarstufe I 
(vgl. Eder, 2009) in der PIAAC-Erhebung ebenfalls ausma-
chen lassen. Die bivariate Analyse zeigt einen Kompetenz-
unterschied im Lesen und in der Alltagsmathematik von 
rund 30 Punkten zwischen Personen mit absolvierter 

Die formale Bildungslaufbahn einer Person 
ist einer der prägendsten Faktoren in Bezug 
auf den Kompetenzerwerb im Lesen und in 
der Alltagsmathematik. Das kulturelle Kapital 
der Eltern, die Sprache einer Person sowie die 
Anwendung dieser Kompetenzen im Alltag 
und Beruf sind ebenfalls relevant.

Auf Basis der PIAAC-Daten lässt sich kein sig-
nifikanter Einfluss des Kindergartenbesuchs 
auf das Kompetenzniveau Erwachsener 
nachweisen. Es zeigt sich jedoch ein positiver 
Zusammenhang zwischen der Länge des 
Kindergartenbesuchs und dem Besuch der 
AHS-Unterstufe.
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Hauptschule und jenen mit Besuch einer AHS-Unterstufe. 
Kontrolliert man nun wichtige Einflussfaktoren auf den 
Kompetenzstand der befragten Personen wie kulturelles 
Kapital des Elternhaushalts, höchster Bildungsabschluss 
der befragten Person oder Anwendung der Schlüssel-
kompetenzen im Alltag und Beruf (dies stellt eine Art 
Effekt-Bereinigung dar, die versucht, den „wahren“ Effekt 
des besuchten Schultyps zu errechnen), so halbiert sich 
zwar der Kompetenzunterschied auf rund 14 Punkte, 
bleibt aber weiterhin signifikant. Vor dem Hintergrund, 
dass ein zusätzliches Bildungsjahr in Österreich als auch 
im OECD-Durchschnitt ein Plus von rund sieben Kompe-
tenzpunkten auf der PIAAC-Skala bedeutet, lässt sich also 
ein Kompetenzvorsprung von Personen mit besuchter 
AHS-Unterstufe im Ausmaß von zwei Bildungsjahren 
gegenüber Personen mit absolvierter Hauptschule fest-
halten. Obwohl sich die Hauptschule und die AHS-Unter-
stufe bereits im Schulorganisationsgesetz in Bezug auf 
Umfang und Tiefe der Vermittlung von Schlüsselkompe-
tenzen voneinander unterscheiden (bzw. unterschieden 
haben), so ist der ermittelte Kompetenzunterschied – der 
vor allem durch die Segregation der Schülerinnen und 
Schüler in zwei unterschiedliche Schultypen zustande 
kommt – bemerkenswert, wenn man bedenkt, dass die 
wichtigsten Einflussfaktoren auf den Leistungsstand, wie 
z.B. familiärer Hintergrund oder formaler Bildungsab-
schluss, bereits berücksichtigt sind.

In der Analyse der unterschiedlichen Berufsbildungs-
typen in der Sekundarstufe II gingen wir unter anderem 
der Frage nach, ob sich für die drei wichtigsten Ausbil-
dungsformen (Lehre, BMS, BHS) Leistungsunterschiede 
nachweisen lassen. Die bivariaten Analysen zeigen, dass 
sich in der Lesekompetenz eine vertikale Hierarchie von 

der BHS über die BMS bis hin zur Lehre widerspiegelt, d.h. 
Personen mit BHS-Abschluss verfügen über eine höhere 
Lesekompetenz als Personen mit BMS-Abschluss; dafür 
zeigen aber letztgenannte ein höheres Leistungsvermö-
gen im Lesen als Lehrabsolventinnen und -absolventen. 
Für die Domäne Alltagsmathematik lässt sich aufgrund 
überlappender Konfidenzintervalle jedoch kein signifi-
kanter Unterschied zwischen Personen mit BMS- bzw. 
Lehrabschluss feststellen.

In einem nächsten Schritt wurde der Einfluss der besuch-
ten Schulform in der Sekundarstufe II – unter Berücksich-
tigung des gewählten Schultyps in der Sekundarstufe I 
– auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen der 16- bis 40-Jäh-
rigen untersucht. Einerseits zeigt das Regressionsmodell, 
dass – bei Konstanthaltung anderer wichtiger Einfluss-
faktoren wie kulturelles Kapital des Elternhaushalts bzw. 
Anwendung der Schlüsselkompetenz in Beruf und Alltag 
– Personen mit tertiärem Abschluss und besuchter 
AHS-Unterstufe erwartungsgemäß das höchste Kompe-
tenzniveau erreichen. Andererseits zeigt die Analyse, dass 
sich Personen, die eine BHS28 als höchsten Bildungsab-
schluss erreicht haben, in Bezug auf den besuchten Schul-
typ in der Sekundarstufe I (Hauptschule bzw. AHS-Unter-
stufe) nicht unterscheiden.

Grundsätzlich gilt aber für alle durchgeführten Analysen, 
dass kausale Effekte durch eine Querschnitterhebung wie 
PIAAC nur schwer nachweisbar sind. Mit echten Längs-
schnittstudien, wie beispielsweise dem nationalen Bil-
dungspanel in Deutschland, könnten Übergangseffekte 
an den Schnittstellen des Bildungssystems (z.B. Einfluss 
des Kindergartenbesuchs auf Kompetenzen und die wei-
tere Bildungslaufbahn) besser analysiert werden.

28) Der AHS-Abschluss wird hier nicht angeführt, weil die Zahl der 
Personen in der Referenzkategorie (Hauptschule und AHS- oder 
BHS-Abschluss), die eine Hauptschule in der Sekundarstufe I und 
eine AHS-Oberstufe in der Sekundarstufe II absolviert haben, nur 
einen sehr geringen Anteil in dieser Sammelkategorie ausmacht 
(rund 9% der Fälle) und somit in der Analyse kaum ins Gewicht 
fällt. In der relevanten Vergleichsgruppe (AHS-Unterstufe und 
AHS- oder BHS-Abschluss) wäre es theoretisch möglich, dass 
z.B. die Personengruppe mit Besuch einer AHS-Unterstufe und 
AHS-Abschluss höhere Kompetenzwerte als Personen mit Besuch 
einer AHS-Unterstufe und BHS-Abschluss erreicht. Dies ist aller-
dings nicht der Fall, beide Gruppen erzielen die gleiche Punkte-
zahl. Somit ist keine Verzerrung durch unsere Zusammenlegung 
der AHS- und BHS-Abschlüsse zu beobachten.

16- bis 40-jährige Personen, die in der Sekun-
darstufe I eine AHS-Unterstufe absolviert 
haben, weisen einen Leistungsvorsprung in 
den PIAAC-Schlüsselkompetenzen Lesen und 
Alltagsmathematik gegenüber gleichaltrigen 
Personen mit einem Hauptschulbesuch im 
Ausmaß von rund zwei Bildungsjahren auf.

Die PIAAC-Daten weisen auf die besondere 
Rolle der BHS hin, da sich kein Kompetenz-
unterschied bei den Absolventinnen und 
Absolventen dieser Schulform nach dem 
besuchten Schultyp in der Sekundarstufe I 
(Hauptschule bzw. AHS-Unterstufe) feststel-
len lässt.
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2 
Kompetenz und Qualifikation – Eine 
Outcome-Betrachtung der österreichischen 
Berufsbildungswege der Sekundarstufe II

Kurt Schmid, Martin Mayerl & Peter Schlögl

Die Outcomes eines Bildungssystems sind vielfältig. 
Für stark qualifikationsorientierte Systeme wie z.B. in 
Österreich sowie insbesondere für die vollberuflichen 
Qualifizierungsschienen Lehre, BMS und BHS steht die 
Vermittlung fachlicher Kenntnisse, Fertigkeiten und 
Kompetenzen im Zentrum (zum Teil mit wesentlichen 
Erweiterungen im Bereich der Allgemeinbildung). Aber 
auch die in PIAAC getesteten Kompetenzen spielen als 
„Schlüsselkompetenzen“ für Kompetenzerwerb und 
Teilnahme im Beschäftigungssystem und am gesell-
schaftlichen Leben allgemein eine wichtige Rolle. Der 
Beitrag fokussiert auf die realisierte Berufseinmündung 
aus dem Blickwinkel der unterschiedlichen Pfade beruf-
licher Erstausbildung. Ausgewählte Outcome-Indika-
toren wie berufliche Positionierung, Einkommen und 
subjektiver Weiterbildungsbedarf werden analysiert 
und die Bedeutung der PIAAC-Kompetenzbereiche als 
potentielle Erklärungs-/Einflussfaktoren für differenti-
elle Befunde untersucht.

2.1 
Hintergrund

Österreich verfügt im internationalen Vergleich über ein 
qualifikationsorientiertes/-basiertes Bildungssystem, wel-
ches bereits in der Erstausbildung – und hier mit hohem 
Gewicht in der Sekundarstufe II – vollberufliche Qualifizie-
rung anstrebt. Der Erfolg eines derartigen Qualifizierungs-
systems hängt nicht zuletzt davon ab, inwieweit diese for-
mal hierarchisierten Bildungsabschlüsse am Arbeitsmarkt 
wahrgenommen und angenommen werden.

Berufliche Bildung nimmt im Anschluss an die Pflicht-
schule im österreichischen Bildungswesen einen hohen 
Stellenwert ein. So absolvieren rund 80% der jungen Men-
schen eine betriebliche oder vollschulische berufliche Aus-
bildung und dies (nach der 9. Schulstufe) zu annähernd 
gleich großen Anteilen. Allein die Vielzahl an bestehen-
den bundesgesetzlich geregelten Ausbildungsberufen 
(etwa 240) und an beruflichen Vollzeitschulen (über 700 
Standorte) zeigt die Fülle und Breite an Ausbildungs-
möglichkeiten. Hinsichtlich der Vollzeitschulen sind die 
berufsbildenden mittleren und höheren Schulen und die 

Schulen im Gesundheitswesen sowie in der Land- und 
Forstwirtschaft zu nennen, die jeweils auf lange Traditi-
onen zurückblicken können und seit den 1970er-Jahren 
einen erheblichen Ausbau erfahren haben.

Trotz oder vielleicht auch wegen der Parallelität der annä-
hernd gleich stark ausgebauten Lehrlingsausbildung 
(ISCED 3B) und den Vollzeitschulen (ISCED 3B für mittlere 
Schulen und ISCED 3A/4A für berufsbildende höhere Schu-
len) weisen beide Ausbildungsformen hohe Anteile fach-
praktischer Ausbildung durch betriebliche Praxis, Lehr-
werkstätten oder schulische Werkstätten auf. Insbesondere 
bei den vollschulischen Formen war deren quantitativer 
Umfang auch immer wieder Grundlage für die Legitima-
tion der gewerberechtlichen Zugänge der Absolventin-
nen und Absolventen sowie für Gleichhaltungsregelungen 
von Abschlüssen. Der Zugang zu den mittleren und höhe-
ren Schulen ist an einen positiven Abschluss der 8. Schul-
stufe gekoppelt, bei den höheren Schulen in Verbindung 
mit schulischem Erfolg (Schulnoten) (vgl. Schlögl, 2012).

Ende des Jahres 2012 waren rund 125.000 Lehrlinge in 
einem von etwa 33.700 anerkannten Ausbildungsbe-
trieben in betrieblicher Ausbildung (vgl. Dornmayr & 
Nowak, 2013). Im Schuljahr 2012/13 wurden in den 411 
mittleren Schulen rund 47.500 Schülerinnen und Schü-
ler gezählt (47,9% weiblich), in den 309 höheren Schulen 
rund 136.400 Schülerinnen und Schüler (50,4% weiblich) 
(vgl. BMBF, 2014). Die jeweils größten Schüleranteile wei-
sen die technisch-gewerblichen1 Ausbildungen auf. Diese 
Gesamtwerte zeigen aber nur einen Teil der Situation, da 
insbesondere die Geschlechterproportionen in den diver-
sen Fachrichtungen sehr unterschiedlich ausgeprägt sind.

2.2 
Fragestellung und methodische Aspekte

Welche arbeitsmarktbezogenen Outcomes – wie Erwerbs-
beteiligung, Arbeitslosigkeitsrisiko, berufliche Positio-

1) Inklusive der Ausbildungsbereiche Mode, Tourismus und 
Kunstgewerbe.
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nierung am Arbeitsmarkt – gehen also typischerweise mit 
gewissen Qualifikationen (höchster formaler Bildungsab-
schluss als Indikator) und überfachlichen Kompetenzen 
(PIAAC-Testergebnisse als Indikatoren) einher? Inwieweit 
entsprechen sich formale Qualifikation und gemessene 
Kompetenzen? Zeigen sich wesentliche Unterschiede 
in den Outcomes für die unterschiedlichen beruflichen 
Abschlüsse der oberen Sekundarstufe (Lehre, BMS, BHS)? 
Können die PIAAC-Kompetenzbereiche die beobacht-
bare Heterogenität im Outcome (berufliche Positionie-
rung, Einkommen, Weiterbildungsbedarf) „mit erklären“?

Diese Fragen stehen im Zentrum des vorliegenden Bei-
trags. In gewisser Weise wird also auch die Debatte zwi-
schen Signaltheorie und Humankapitalbetrachtung 
aufgegriffen - insbesondere aus dem Blickwinkel des 
Zusammenspiels zwischen Qualifikation und Kompetenz. 
Generell liegt die Kompetenznutzung am Arbeitsplatz 
(der bei PIAAC überprüften Kompetenzen) für Österreich 
nahe dem Durchschnittswert aller teilnehmenden Län-
der. Daher könnte man zunächst davon ausgehen, dass 
das Zusammenspiel von Qualifikation und Kompeten-
zen keine Herausforderung darstellt (vgl. OECDa, 2013).

All diese Fragen müssen jedoch vor dem Hintergrund der 
in PIAAC fehlenden Informationen über fachliche Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen reflektiert werden. 
Die in PIAAC getesteten Kompetenzen (Lesen, Alltagsma-
thematik, Problemlösen im Kontext neuer Technologien) 
spielen aufgrund ihrer Funktion als Schlüsselkompeten-
zen sicher eine wichtige Rolle. Zur „Erklärung“ der berufs- 
und arbeitsmarktbezogenen Outcomes sind sie jedoch 
vermutlich nur bedingt aussagekräftig2. Nur wenn man 
eine hohe Korrespondenz zwischen ihnen und der fach-
lichen Kompetenz unterstellt, können sie auch als Indi-
kator für letztere herangezogen werden.

Operationalisierung

Um die Effekte der Qualifikation nach dem Berufseinstieg 
besser abbilden zu können und Einflussfaktoren wie beruf-
liche Erfahrung, Weiterbildung etc. zu begrenzen, wurde 
eine Teilmenge der PIAAC-Respondentinnen und Respon-
denten betrachtet. Es handelt sich dabei um jene Befrag-
ten, deren höchster formaler Bildungsabschluss nicht 
länger als 15 Jahre zurückliegt. Der Großteil dieser Per-
sonen (76%) war zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 
20 und 34 Jahre alt, die restlichen waren älter. Somit ent-
hält der Datensatz auch Personen, die offensichtlich ihre 
höchste formale Ausbildung vergleichsweise spät erreicht 

2) PIAAC weist darauf selbst hin: „Literacy, numeracy and PSTRE 
(problem solving in technology-rich environments) constitute a 
subset of the skills and competencies that are demanded in the 
labor market […]. Along with specific technical and professional 
skills, other generic skills such as communication, interaction […], 
skills related to learning and the transmission of knowledge, as 
well as physical skills are valued to a greater or lesser extent on 
the labor market” (OECD, 2013b, S. 4f).

haben (z.B. aufgrund langer Studiendauern, Erwerb einer 
Berufsausbildung auf dem zweiten Bildungsweg oder ent-
sprechender Höherqualifizierung). Aufgrund der mit den 
diversen Erstausbildungsschienen einhergehenden unter-
schiedlich langen Ausbildungsdauern wurde diese Vor-
gehensweise gewählt (und somit nicht auf eine gewisse 
Altersgruppe abgestellt). Zusätzlich wurden diejenigen 
Personen aus der Analyse ausgeschlossen, die eine Aus-
bildung der Sekundarstufe II besuchen und jünger als 
25 Jahre sind3. Die Operationalisierung der Phase der 
Berufseinmündung anhand des 15-jährigen Zeitraums 
stellt einen Kompromiss dar. Einerseits war es notwendig, 
ein ausreichend großes Subsample zu haben, um auch 
differenziertere Analysen durchführen zu können. Ande-
rerseits durfte aber auch die Zeitspanne seit dem Ausbil-
dungsabschluss nicht zu groß sein, damit der Einfluss der 
beruflichen Erstausbildung auf Berufseinmündung und 
Positionierung am Arbeitsmarkt möglichst unverzerrt 
abgebildet und analysiert werden kann4 und auch even-
tuelle Kohorteneffekte minimiert werden.

Die seitens der OECD vorgenommene Zusammenlegung 
der berufsbildenden mittleren Schulen mit der Ausbildung 
für Gesundheit- und Krankenpflege (DGKP) wurde für die-
sen Beitrag nicht aufgegriffen, sondern diese Abschlüsse 
werden differenziert dargestellt. Dies begründet sich 
durch Spezifika ihrer Ausbildung und sektorspezifischer 
Berufstätigkeit (beispielsweise berufliche Positionierung, 
Einkommenslagen). DGKP und Werkmeister wurden auf-
grund geringer Fallzahlen (41 bzw. 65) als „missing values“ 
kategorisiert, d.h. sie sind de facto aus der Analyse (ab 
Grafik  2) ausgeschlossen.

Im Beitrag wurden oftmals Auswertungen auf einem ver-
gleichsweise hohen Differenzierungsgrad vorgenom-
men (beispielsweise Aufteilung der Kompetenzlevels 
nach höchstem formalem Bildungsabschluss und beruf-
licher Positionierung [Skill Level]). Dies hat entsprechend 
geringe Fallzahlen in diversen Subgruppen (z.B. für Per-
sonen mit AHS- oder Universitäts-/FH-Abschlüssen und 
geringen Kompetenzlevels sowie für Personen mit höchs-
tens Pflichtschulabschluss und hohen Kompetenzlevels) 
zur Folge, wodurch sich auch Probleme der Repräsentati-
vität der Ergebnisse, d.h. ihrer empirischen Absicherung, 
ergeben. Grosso modo zeigen sich jedoch in diesen Sub-
gruppen ganz ähnliche Grundmuster wie in den empi-
risch besser/gut abgesicherten Gruppen5.

3) Diese Vorgangsweise wurde gewählt, da anhand der PIAAC-Vari-
ablen die Phase und der Abschluss der Erstausbildung nicht ein-
deutig bestimmt werden können.

4) Je länger der Zeitraum seit Ausbildungsabschluss, desto tenden-
ziell stärker sollten sich Einflüsse von beruflicher Erfahrung, Wei-
terbildung, Karriere etc. auf die beobachtbaren Outcomes (beruf-
liche Positionierung, Einkommen etc.) durchschlagen.

5) Für Subgruppen mit geringen Fallzahlen konnten keine Signifi-
kanztests durchgeführt werden. Deren angeführte Ergebnisse 
haben daher auch experimentellen Charakter.
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2.3 
Bisherige Befunde – Facts & Figures

Die Outcomes eines Bildungssystems sind vielfältig. 
Grundlegende Informationen zum Zusammenhang zwi-
schen dem Kompetenzniveau und der Erwerbsbeteili-
gung sowie dem Arbeitslosigkeitsrisiko wurden schon im 
nationalen Erstbericht (vgl. Statistik Austria, 2013, Kapi-
tel 4.1) dargestellt. Es zeigte sich, dass Erwerbstätige in 
allen drei Kompetenzbereichen signifikant höhere Leis-
tungen erzielten als Arbeitslose bzw. Nicht-Erwerbsper-
sonen. Die Differenzen sind aber durchgehend gering (15 
bis 16 Kompetenzpunkte im Mittelwertvergleich) und 
die Streuung der Kompetenzen innerhalb der Gruppe 
der Erwerbstätigen vergleichsweise groß. Ebenfalls im 
nationalen Erstbericht (vgl. Statistik Austria, 2013, Kapitel 
3.2) wurde der Zusammenhang zwischen der absolvier-
ten Erstausbildung (höchster formaler Bildungsabschluss) 
und den Lese-, Mathematik- sowie Problemlösekompe-
tenzen dargestellt. Wiederum zeigen sich die erwarteten 
Zusammenhänge: Personen mit höchstens Pflichtschul-
abschluss haben die niedrigsten Mittelwerte und Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen die höchsten. Die 
beruflichen Erstausbildungsschienen (Lehre, BMS und 
BHS) positionieren sich dazwischen. Abermals sind die 
vergleichsweise geringen Mittelwertunterschiede nach 
höchstem formalem Bildungsabschluss bei gleichzei-
tig ausgeprägter Leistungsheterogenität innerhalb der 
einzelnen Ausbildungen auffallend. In der beruflichen 
Erstausbildung heben sich die Kompetenzniveaus der 
BHS-Absolventinnen und -Absolventen etwas von jenen 
der BMS-Absolventinnen und -Absolventen sowie der 
Personen mit Lehrabschluss ab.

Erste Analysen zur Korrespondenz zwischen Berufsgrup-
pen (ISCO-08-Einsteller, Berufshauptgruppen) und den 
mittleren Kompetenzniveaus liegen ebenfalls vor (vgl. 
Statistik Austria, 2013, Kapitel 3.4). Es zeigt sich auf einer 
Metaebene die erwartete Rangordnung, die im natio-
nalen Erstbericht zu fünf Berufsgruppen zusammenge-
fasst dargestellt ist: Akademische Berufe, gefolgt von den 
Führungskräften sowie Technikerinnen und Technikern 
(und gleichrangigen Berufen). Als dritte Gruppe werden 
die Büroberufe (und verwandten Berufen) gefolgt von 
Dienstleistungsberufen (inklusive Verkäuferinnen und 
Verkäufer) und Handwerksberufen (und verwandeten 
Berufen) angeführt. Das Schlusslicht als fünfte Berufs-
gruppe bilden Hilfsarbeitskräfte bzw. Anlagenbediene-
rinnen und -bediener sowie Montageberufe. Wiederum 
liegt die generelle Bandbreite der mittleren Kompeten-
zen in etwa bei 80 Kompetenzpunkten (und weist damit 
eine ähnliche Spanne wie jene zwischen den formalen 
Bildungsabschlüssen auf) – bei gleichzeitig ausgeprägter 
Heterogenität innerhalb der jeweiligen Berufsgruppen.

In Erweiterung dieser Befunde widmet sich der Beitrag 
differenziert dem Konnex zwischen beruflicher Erstaus-
bildung, Kompetenzniveau und beruflicher Positio-
nierung (Berufsgruppen und damit einhergehende Skill 

Levels). Insbesondere steht die Frage im Mittelpunkt, ob 
und inwieweit unterschiedliche Kompetenzen die beob-
achtbare Heterogenität in der beruflichen Einmündung 
(berufliche Positionierung, Einkommen sowie subjek-
tiv eingestufter Weiterbildungsbedarf) erklären kön-
nen. Diese drei Dimensionen stehen nicht zuletzt des-
halb im Fokus des Beitrags, als sie aus Perspektive der 
berufl ichen Bildung und somit in Bezug zum Arbeits-
markt als zentrale arbeitsmarktbezogene Outcome-In-
dikatoren anzusehen sind.

Natürlich gibt es eine Reihe weiterer relevanter arbeits-
markt- und bildungsbezogener Outcome-Indikatoren, 
wie beispielsweise die Übergangsdauer in den Arbeits-
markt (Erstberuf), Beschäftigungsdauer und Beschäfti-
gungsstatus während der ersten Erwerbsphase (im Erst-
beruf), Skill-Matching-Aspekte, Studierneigung, Aspekte 
lebenslangen sowie informellen Lernens u.v.m. Einen 
guten Überblick zur Outcome-Diskussion von (Berufs-)Bil-
dungssystemen bietet eine aktuelle Cedefop-Publikation 
(2013). Diese soeben angeführten Fragen werden im Bei-
trag jedoch nicht behandelt, da zum einen der PIAAC-Da-
tensatz keine entsprechenden Informationen enthält (z.B. 
zur Übergangsdauer) und zum anderen der Umfang des 
Beitrags gesprengt werden würde. Etliche dieser Outco-
me-Aspekte werden zudem in diesem Expertenbericht 
in anderen Beiträgen thematisiert (wenngleich nicht aus 
Perspektive der hier im Fokus stehenden Fragestellung). 
Der Beitrag betrachtet zudem nur die österreichische 
Situation. Ein ländervergleichender Analyseansatz hätte 
ebenfalls den Umfang des Beitrags überstiegen.

2.4 
Formale Qualifikations- und 
Berufsgruppenstruktur

Die formale Qualifikationsstruktur der ISCO-08-Berufs-
hauptgruppen verdeutlicht klar zwei Aspekte (siehe dazu 
Grafik  1): Zum einen gehen mit steigenden Kompetenzan-
sprüchen der Berufsfelder entsprechend höhere Anteile 
an Erwerbspersonen mit Matura bzw. Hochschulabschluss 
einher (korrespondierend gehen die Anteile an Erwerb-
spersonen mit höchstens Pflichtschulabschluss zurück). 
Gleichzeitig zeigt sich, dass eine simple Zuschreibung von 
Ausbildungs- bzw. Schultypen zu beruflichen Positionen 
bzw. Berufsfeldern irreführend ist, da in allen Berufsfel-
dern alle formalen Qualifikationen – wenngleich in unter-
schiedlichen relativen Anteilen – vertreten sind.

An dieser Verteilung wird jedenfalls die wichtige Funk-
tion der mittleren Berufsqualifizierung (Lehre und Fach-
schule) sowie die nicht klar zuordenbare Rolle der BHS 
für die österreichische Berufslandschaft deutlich: Einer-
seits in rein quantitativer Hinsicht, als rund 40% aller 
Erwerbspersonen entweder einen Lehr- oder BMS-Ab-
schluss aufweisen, und andererseits auf Ebene der „obe-
ren“ Berufssegmente, den Technikerinnen und Technikern 
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(und gleichrangigen Berufen) und den Führungskräften6. 
Bei den Technikerinnen und Technikern (und gleichran-
gigen Berufen) liegt der Anteil der Lehr- bzw. Fachschul-
absolventinnen und -absolventen bei etwa einem Drittel 
(31,3%) und bei den Führungskräften beträgt er immer-
hin noch 17,4%7.

Wie in Schmid und Mayr (2013) ausgeführt, ist in praktisch 
allen Berufsfeldern ein formaler Höherqualifizierungs-
trend im Zeitablauf beobachtbar. Personen mit höchs-
tens Pflichtschulabschluss gehen anteilsmäßig zurück

6) Bei den akademischen Berufen ist dieser Anteil natürlich vernach-
lässigbar niedrig, da diese Berufe in der Regel einen Hochschulab-
schluss als formale Einstiegsqualifikation erfordern. Bemerkens-
wert ist aber auch hier, dass rund ein Viertel der Beschäftigten 
keinen Tertiärabschluss aufweist.

7) Der entsprechende Anteil an allen Führungskräften ist laut Schmid 
und Mayr (2013) mit 47% deutlich höher. Hier dürften sich im Zeit-
ablauf doch deutliche Veränderungen abzeichnen, indem die 
mittleren Qualifizierungsschienen an Bedeutung verlieren.

– die Anteile der Maturantinnen und Maturanten sowie 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen nehmen 
zu. Aber auch bei den mittleren Qualifikationen (Lehr-/
Fachschulabschluss) sind steigende oder zumindest sta-
bil hohe Anteile feststellbar. Deutlich wird dieses Muster 
insbesondere bei den Hilfsarbeitskräften und den manu-
ellen sowie nicht-manuellen Fachkräften.

2.5 
Kompetenzen als Erklärungsdimension 
der beruflichen Positionierung

Die Interpretation, dass mit offenbar steigenden Kompe-
tenzansprüchen der Berufsfelder auch höhere Anteile an 
Erwerbspersonen mit Matura bzw. Hochschulabschluss 
einhergehen, beruht auf den den ISCO-08-Berufshaupt-
gruppen zugeordneten Skill Levels (siehe Box 1). Jedem 
der vier Skill Levels sind selbst wiederum bestimmte Aus-
bildungsgänge als typische Qualifizierungsrouten zuge-
ordnet (vgl. ILO, 2012).

Grafik  1 
Verteilung der Erwerbspersonen nach ISCO-08-Berufshauptgruppen sowie nach höchster formaler Bildung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Erwerbspersonen mit formalem Bildungsabschluss vor längstens 15 Jahren.
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Box 1 
Zuordnung ISCO-08 Skill Levels, Berufshauptgruppen, Berufsfelder

Skill Levels Berufsfelder Bezeichnung der ISCO-08-Berufshauptgruppen

1 Hilfsarbeitskräfte Hilfsarbeitskräfte, Arbeitskräfte für Maschinenbedienung sowie Mon-
tage*

2 Fachkräfte, Bürokräfte, Handwerksberufe etc. Bürokräfte, kaufmännische Angestellte, Dienstleistungsberufe, 
Verkaufs personal, Fachkräfte in der Land- und Forstwirtschaft, Hand-
werks- und verwandte Berufe

3 Techniker und gleichrangige nichttechnische 
Berufe

Technische und gleichrangige nichttechnische Berufe 

4 ** Führungskräfte, akademische Berufe Wissenschaftliche/akademische Berufe, Angehörige gesetzgebender 
Körperschaften, leitende Verwaltungsbedienstete und Führungskräfte 
in der Privatwirtschaft

Q: IBW-DARSTELLUNG.
* Arbeitskräfte für Maschinenbedienung sowie Montage werden gemäß ILO Skill Level 2 zugeordnet, in diesem Beitrag erfolgt die Zuord-
nung jedoch auf Skill Level 1. 
** Skill Level 4 gilt für akademische Berufe. Für Führungskräfte gibt es gemäß ILO keine spezifische Zuordnung zu einem Skill Level, da diese 
Gruppe sehr heterogene formale Qualifikationen aufweist. Sie wurde für diesen Beitrag trotzdem dem Skill Level 4 zugeschlagen.

Grafik  2 
Kompetenzverteilung in den vier ISCO-08 Skill Levels (der Berufshauptgruppen)
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Grafik  2 verdeutlicht die ausgeprägte Korrespondenz zwi-
schen den Skill Levels der Berufshauptgruppen und den 
Kompetenzen der Beschäftigten8: Je höher die Kompe-
tenz, desto höher ist auch die Wahrscheinlichkeit, in einem 
höher qualifizierten Beruf tätig zu sein. Auf individueller 
Ebene sind höhere Kompetenzen jedoch kein Garant 
dafür, auch eine höher qualifizierte Beschäftigung zu 
erlangen. So zeigt etwa ein Viertel aller Beschäftigten in 
Berufen des Skill Levels 1 durchaus gute bis sehr gute 
Lese- bzw. Mathematikkompetenzen. Hier könnten sich 
Effekte eines Overskillings9 andeuten. Es ist daher anzu-
nehmen, dass die vorhandenen Lese- und Mathematik-
kompetenzen in den Berufen auf Skill Level 1 nicht voll-
ständig genutzt werden können. Andererseits kann darin 
auch eine Widerspiegelung des Trends gesehen werden, 
dass selbst in Berufen auf Skill Level 1 oftmals gute Kennt-
nisse in Lesen und Alltagsmathematik relevante Basis-
qualifikationen darstellen. 

Dass sich Berufsfelder – insbesondere deren implizite Skill 
Levels – und formale Qualifikationen nur näherungsweise 
entsprechen (siehe Grafik  1), wird oft als Hinweis allfälli-
ger über- oder unterqualifizierter Beschäftigung inter-
pretiert: Beispielsweise wird eine BHS-Absolventin bzw. 
ein BHS-Absolvent, die bzw. der in einem Beruf des Skill 
Levels 2 beschäftigt ist, als unterqualifiziert beschäftigt 
(d.h. sie bzw. er wäre überqualifiziert) angesehen; ein Bei-
spiel für überqualifizierte Beschäftigung wäre eine Person 
mit Lehrabschluss im Berufsfeld der Technikerinnen und 
Techniker. Diese Gleichsetzung von Ausbildungsgängen 
(bzw. formalen Bildungsabschlüssen) zu berufsgruppen-
inhärenten Skill Levels beruht zum einen auf einer über-
zogenen bzw. mechanistischen Interpretation der ISCO-
08 Skill Levels. So betont die ILO selbst, dass bestimmte 
Ausbildungsgänge lediglich „üblicher-/typischerweise10“ 

8) Dies kann als Beleg für die Adäquanz der ILO-Zuordnung von 
Berufen/Berufsgruppen zu den vier Skill Levels bewertet werden.

9  Cedefop (2010, S.13) definiert Overskilling folgendermaßen: „A 
situation in which an individual is not able to fully utilise his or 
her skills and abilities in the current job“.

10) „… knowledge and skills required for competent performance at 
Skill Level X are generally/usually obtained …”

einem bestimmten Skill Level zuzuordnen sind. Zum Zwei-
ten wird dabei auch die Relevanz individuell differenzier-
ter Leistungsbereitschaft und differenzierten Leistungs-
vermögens (wie z.B. das individuelle Kompetenzniveau 
in den PIAAC-Kompetenzbereichen Lesen, Alltagsma-
thematik, Problemlösen im Kontext neuer Technolo-
gien) für die berufliche Positionierung außer Acht gelas-
sen. Mit der PIAAC-Erhebung bietet sich die Möglichkeit, 
diesen Themenkomplex näher sowie empirisch fundier-
ter zu beleuchten.

Dass das individuelle Kompetenzniveau ebenfalls Einfluss 
auf die berufliche Positionierung hat, zeigt sich in Grafik  3 
– und zwar durchgehend für alle Ausbildungsgänge: Per-
sonen mit höheren Kompetenzniveaus – sowohl im Lesen 
als auch in Mathematik – sind tendenziell häufiger in Beru-
fen mit höheren Skill Levels beschäftigt, et vice versa. Vor 
diesem Hintergrund ist es auch wenig überraschend, dass 
auf der subjektiven Selbsteinschätzung von Personen 
basierende Analysen deutlich niedrigere Anteile über-/
unterqualifizierter Beschäftigung ausweisen als Studien, 
die auf „objektiven Kriterien“ beruhen (vgl. Henke, 2008).

Neben diesem Grundmuster fällt aber auch auf, dass sich 
die berufliche Positionierung bei gleichem Kompetenzni-
veau nach den Ausbildungsschienen unterscheidet. Ins-
besondere die BHS hebt sich von der BMS und der Lehre 
ab – gleiche Kompetenzniveaus gehen für BHS-Absolven-
tinnen und -Absolventen mit tendenziell deutlich besse-
rer beruflicher Positionierung (d.h. höherem Skill Level) 
einher. Dies könnte in der Signalwirkung formal höherer 
Bildungsabschlüsse begründet sein. Die Verteilung bei 
den AHS-Absolventinnen und -Absolventen stützt diese 
Interpretation als diese – bei gegebenem Kompetenzni-
veau – ebenfalls tendenziell besser positioniert sind, als 
BMS-Absolventinnen bzw. Absolventen oder Personen 
mit Lehrabschluss11. Andererseits spiegelt sich in der ten-
denziell besseren beruflichen Platzierung von BHS-Absol-
ventinnen und -Absolventen sicherlich auch die (berufs-)
fachliche Qualifizierungskomponente stark wider, d.h. 
fachliche Kompetenz als eminent relevanter Faktor für die 
Berufseinmündung und die berufliche Positionierung12. 
Dazu gibt es leider in PIAAC keine relevanten Informati-
onen. Eine Auswertung anhand der Ausbildungsschwer-
punkte (der höchsten formalen Bildung) liefert aber dies-
bezügliche Hinweise.

11) In einigen Ausbildungsgängen und Kompetenzgruppen (z.B. AHS 
bzw. Universität/FH in den Stufen unter 1 und 1 sowie max. PS 
in den Stufen 4 und 5) sind die Fallzahlen sehr gering. Die Ergeb-
nisse sind daher explorativ als Tendenzen zu interpretieren. Den-
noch fällt auf, dass sich auch für diese Ausbildungssegmente das 
grundsätzliche Muster zeigt.

12) Auch hierfür kann die AHS als „Beleg“ herangezogen werden: 
Aufgrund ihrer allgemein bildenden inhaltlichen Ausrichtung - 
und somit „fehlenden“ (berufs-) fachlichen Komponente - errei-
chen AHS-Absolventinnen und -Absolventen im Schnitt selbst 
bei gleichem Kompetenzniveau in den PIAAC-Testdomänen nicht 
die berufliche Positionierung (Skill Level) der BHS-Absolventin-
nen und -Absolventen.

Je höher die Schlüsselkompetenzen, desto 
höher ist auch die Wahrscheinlichkeit, in 
einem höher qualifizierten Beruf tätig zu 
sein. Gleichzeitig sind höhere Kompetenzen 
jedoch kein Garant dafür, auch eine höher 
qualifizierte Beschäftigung zu erlangen. 
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Unterschiede nach Ausbildungsschwerpunkt

Nach dem Ausbildungsschwerpunkt betrachtet zeigt sich 
ein ähnliches Bild (siehe Grafik  4): Wiederum sind Perso-
nen mit höheren Kompetenzlevels deutlich häufiger in 
Berufen mit höheren Skill Levels tätig. Dies gilt sowohl für 
die Lese- als auch die Alltagsmathematikkompe tenzen. 
Am schwächsten ist dieser Effekt bei Personen mit Aus-
bildungsschwerpunkt „Dienstleistungen“ ausgeprägt.

Für Alltagsmathematik deuten sich dabei etwas stärkere 
Zusammenhänge als beim Lesen an – insbesondere für 
Personen mit technischem/ingenieurwissenschaftlichem 
Ausbildungsschwerpunkt13. Möglicherweise ist dies - 
wie zuvor angedeutet - auch eine Widerspiegelung der 
Relevanz (berufs-)fachlicher Kompetenz für die berufli-
che Positionierung (entsprechende Informationen dar-
über liegen, wie schon angeführt, in der PIAAC-Erhe-
bung nicht vor).

13) Aus statistischer Perspektive muss jedoch angeführt werden, 
dass kaum signifikante Unterschiede zwischen den beiden Test-
domänen bestehen (ablesbar an den teilweise sehr hohen Stan-
dardfehlern, die sich primär durch die geringen Fallzahlen in den 
Subgruppen ergeben).

Grafik  3 
Berufliche Positionierung (ISCO-08 Skill Levels) nach Kompetenzniveaus und Ausbildungsgängen (höchster 
formaler Bildungsabschluss)
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Gendertypische Unterschiede

Entsprechende Detailauswertungen nach dem Geschlecht 
der Befragten ergaben lediglich geringe gendertypische 
Unterschiede. Dies gilt sowohl für die Testdomäne Lesen 
als auch für Alltagsmathematik.

2.6 
Kompetenzen als Erklärungsdimension 
des subjektiv eingeschätzten 
Weiterbildungsbedarfs

Je höher der Skill Level des Berufs, desto häufiger wird auch 
ein Weiterbildungsbedarf bekundet - dieser Niveaueffekt 
ist in Grafik  5 deutlich erkennbar. Differenziert man den 
Weiterbildungsbedarf innerhalb einer Skill-Gruppe nach 
den persönlichen Kompetenzniveaus in Lesen bzw. in All-
tagsmathematik, dann zeigt sich für die mittleren Quali-
fikationen (Skill Level 2 bzw. 3) praktisch kein Effekt. Für 
Personen in Berufen auf Skill Level 1 und (etwas weniger 
stark ausgeprägt) bei Beschäftigten in hochqualifizier-
ten Berufen des Skill Levels 4 gilt jedoch: Je höher deren 

Grafik  4 
Kompetenzverteilung nach Fachrichtungsgruppe der höchsten formalen Bildung und den ISCO-08 Skill Levels 
(der Berufshauptgruppen)
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persönliche Kompetenzniveaus, desto geringer der Anteil 
an Personen, die einen Weiterbildungsbedarf äußerten.

Bemerkenswerterweise zeigen sich nur geringe Niveauef-
fekte, wenn man den geäußerten Weiterbildungsbedarf 
differenziert nach dem höchsten formalen Bildungsab-
schluss betrachtet (siehe Grafik  6). Dies bedeutet, dass 
Personen mit ähnlichem Kompetenzniveau, ganz unab-
hängig davon, welche schulische Laufbahn sie absolviert 
haben, einen ähnlich hohen persönlichen Weiterbildungs-
bedarf bekundeten. Lediglich bei den Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen zeigt sich ein Niveaueffekt. 
Personen mit einem BMS-, BHS- oder AHS-Abschluss und 

sehr geringen Lesekompetenzen haben nur geringen 
persönlichen Weiterbildungsbedarf geäußert. Ein ähn-
liches Muster zeigt sich zwischen Weiterbildungsbedarf 
und Alltagsmathematik.

Somit hängt der subjektiv eingeschätzte Weiterbildungs-
bedarf nur vergleichsweise in geringem Ausmaß von 
individuellen Lese- und Mathematikkompetenzen ab - 
deutlich stärker ist offensichtlich der Einfluss der Berufsan-
forderungen, d.h. der typischerweise damit verbundene 
Skill Level. Dieses Ergebnis deutet auch darauf hin, dass 
Weiterbildungsbedarf überwiegend in fachlicher/berufs-
spezifischer Hinsicht relevant sein dürfte.

Grafik  5 
Weiterbildungsbedarf nach beruflicher Positionierung (ISCO-08 Skill Levels) und persönlichen Kompetenz-
niveaus
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Unterschiede nach dem Ausbildungsschwerpunkt

Nach dem Ausbildungsschwerpunkt sowie dem Geschlecht 
betrachtet, zeigen sich zumeist ebenfalls keine prägnan-
ten Trends bzw. eindeutigen strukturellen Unterschiede 
(siehe Grafik  7). Lediglich männliche Beschäftigte mit 
geringen Lesekompetenzen und Ausbildungsschwer-
punkt Dienstleistungen sowie kaufmännisch/juristische 
Fachrichtungen äußerten deutlich öfter keinen persönli-
chen Weiterbildungsbedarf. Bezüglich der alltagsmathe-
matischen Kompetenzen zeigt sich ein analoger Effekt 
etwas deutlicher, und zwar bei beiden Geschlechtern 
sowie in allen Ausbildungsschwerpunkten (Ausnahme: 
männliche Beschäftigte mit technisch/naturwissenschaft-
lichem Ausbildungsschwerpunkt)14.

14) Zu bedenken ist jedoch, dass die Fallzahlen in den meisten Sub-
gruppen sehr klein und die Standardfehler entsprechend groß 

Dieses Ergebnis deutet wiederum darauf hin, dass Wei-
terbildungsbedarf überwiegend in fachlicher/berufsspe-
zifischer Hinsicht relevant sein dürfte. 

sind, weshalb allfällige Unterschiede im bekundeten Weiterbil-
dungsbedarf zwischen diesen Gruppen statistisch nicht bzw. 
unzureichend abgesichert und deshalb mit Vorsicht zu inter-
pretieren sind.

Subjektiv wahrgenommener Weiterbildungs-
bedarf hängt primär mit dem Anforderungs-
niveau des Berufs zusammen. PIAAC-Schlüs-
selkompetenzen haben dagegen nur 
marginalen Einfluss. 

Grafik  6 
Weiterbildungsbedarf nach formalem Bildungsabschluss und persönlichen Kompetenzniveaus
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Relativierend muss natürlich angeführt werden, dass 
die Wahrnehmung/Selbsteinschätzung des Weiterbil-
dungsbedarfs nicht nur durch die hier im Fokus ste-
henden „objektiven“ Kriterien bedingt ist. Sie ist auch 
wesentlich von den Einstellungen, Motivationen etc., 
die in unterschiedlichen sozialen Milieus unterschied-
lich ausgeprägt sind, mit beeinflusst. Auf deren Rele-
vanz weisen die Ergebnisse von Schlögl, Gruber und 
Iller (in diesem Band) hin. Demzufolge ist auch von 
einem komplexen Zusammenspiel zwischen „objekti-
ven“ und „subjektiven“ Einflussdimensionen des indivi-
duell wahrgenommenen Weiterbildungsbedarfs sowie 

der tatsächlichen Teilnahme an Weiterbildungsmaß-
nahmen auszugehen.

2.7 
Kompetenzen als Erklärungsdimension 
der Einkommensstreuung

Höhere Kompetenzen wirken sich nicht nur tendenziell 
positiv auf die berufliche Positionierung aus, sondern sie 

Grafik  7 
Gendertypischer Weiterbildungsbedarf nach persönlichen Kompetenzniveaus und Ausbildungsschwerpunkt 
(Fachrichtungsgruppe der höchsten formalen Bildung) 
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haben auch einen positiven Einfluss auf die erzielten Ein-
kommen15: Dies verdeutlicht Grafik  8, der zufolge – inner-
halb der formalen Bildungsabschlüsse – höhere Kompe-
tenzen mit einer (zumeist) besseren Einkommenslage 
einhergehen (siehe Grafik  8).

Auffallend ist auch eine gewisse Ähnlichkeit der Einkom-
mensverteilungen zwischen Lehr- und BHS-Absolven-
tinnen und -Absolventen, die dasselbe Kompetenzni-
veau haben16. Lediglich Personen mit Hochschulabschluss 

15) Der Beitrag von Mahringer und Horvath (in diesem Band) behandelt 
eine ähnliche Fragestellung, jedoch ohne Fokus auf Berufsbildung.

16) Letztere (BHS-Absolventinnen und -Absolventen) erzielen zwar 
durchwegs höhere Einkommen als Personen mit Lehrabschluss - 
deren Einkommen liegt jedoch zumeist näher bei jenem der BHS- 
als der BMS-Absolventinnen und -Absolventen.

erzielen – bei gleichem Kompetenzniveau – höhere Ein-
kommenslevels. BMS- sowie AHS-Absolventinnen und 
-Absolventen weisen bei gleichem Kompetenzniveau in 
etwa ähnliche Einkommensverteilungen auf. Sie liegen 
aber unter dem Niveau der Lehr- bzw. BHS-Absolven-
tinnen und -Absolventen. Die niedrigsten Einkommens-
niveaus haben Personen mit höchstens Pflichtschulab-
schluss17. An ihnen (sowie an den AHS-Absolventinnen 
und -Absolventen im Vergleich zu den BHS-Absolventin-
nen und -Absolventen, aber auch den Personen mit Lehr-
abschluss) verdeutlicht sich offensichtlich, wie sich fach-
liche Qualifizierung positiv auf das erzielte Einkommen 
auswirkt. Diese Einkommenseffekte zeigen sich grund-

17) Die Rangreihung der Einkommenslagen nach formalem Bildungs-
abschluss jedoch gleichem Kompetenzniveau ist zumeist: Uni-
versität/FH - BHS - Lehre - BMS/AHS - max. PS.

Grafik  8 
Einkommensverteilungen nach persönlichen Kompetenzniveaus und höchster formaler Bildung
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sätzlich sowohl für Lese- als auch Alltagsmathematikkom-
petenz. Bei der Alltagsmathematik ist der Einkommens-
gradient zwischen Personen mit geringen und mit hohen 
Kompetenzen ausgeprägter als in der Testdomäne Lesen.

Unterschiede nach dem Ausbildungs-
schwerpunkt

Auch der Ausbildungsschwerpunkt hat offensichtlich 
einen wichtigen Einfluss auf die erzielten Einkommen 
(siehe Grafik  9): Vergleichsweise hohe Einkommensniveaus 
erzielen demnach Personen mit technischem/ingenieur-
wissenschaftlichem Ausbildungsschwerpunkt. Beschäf-
tigte mit kaufmännischem bzw. sozialwissenschaftlichem 
Ausbildungsfokus haben (bis auf jene in den höchstquali-
fizierten Berufsfeldern der Skill Levels 3 und 4) – insbeson-
dere in den unteren beruflichen Skills-Positionen – nied-
rigere Einkommenslagen. Am niedrigsten entlohnt sind 
Beschäftigte mit dem Ausbildungsschwerpunkt „Dienst-
leistungen“. Für alle Ausbildungsschwerpunkte lässt sich 
zudem feststellen, dass höhere berufliche Skill Levels 
mit deutlich besseren Einkommenslagen einhergehen. 
Somit zeigt sich wiederum, dass persönliche Kompetenz 

einen Teil der beobachtbaren Einkommensheterogenität 
„erklären“ kann.

Gendertypische Unterschiede

Wie schon anhand der bisherigen Grafiken deutlich wurde, 
so zeigt sich auch in Grafik  10, dass höhere berufliche Skill 
Levels mit höheren Einkommenslagen korrespondieren. 
Dies gilt für alle beruflichen Erstausbildungsgänge. Erwar-
tungsgemäß sind auch deutliche Unterschiede in den 
Einkommenslagen zwischen den Geschlechtern beob-
achtbar. Lediglich bei Personen mit einer BMS-Ausbil-
dung sind die Unterschiede (nach ISCO-08 Skill Levels 
der Berufshauptgruppen) vergleichsweise gering. Die 
größten gendertypischen Einkommensdifferenzen (bei 
ansonsten gleichem Skill Level) sind für Personen mit 
einem BHS-Abschluss beobachtbar.

Dass die gendertypischen Einkommensdifferenzen nicht 
nur durch die gendertypische Bildungswahl begründet 
sind, verdeutlicht Grafik  11. Der zufolge erzielen Frauen 
in fast allen Ausbildungsschwerpunkten sowie allen Skill 
Levels niedrigere Einkommen als Männer18. Eine gender-
spezifische Analyse der Einkommensunterschiede zwi-
schen Männern und Frauen bzw. der dafür verantwortlich

18) Lediglich beim Ausbildungsschwerpunkt „Dienstleistungen“ zei-
gen sich zwei Abweichungen: Frauen in beruflichen Positionen 
auf Skill Level 1 sowie Skill Level 3 haben höhere Einkommen als 
Männer.

Einkommensheterogenität lässt sich teil-
weise durch unterschiedliches Niveau der 
Schlüsselkompetenzen erklären. Dies trifft 
auch auf Einkommensunterschiede inner-
halb eines Skill Levels zu.

Grafik  9 
Einkommenslagen nach beruflichen Kompetenzniveaus (ISCO-08 Skill Levels) und Ausbildungsschwerpunkten 
(Fachrichtungsgruppe der höchsten formalen Bildung)
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Grafik  10 
Geschlechtstypische Einkommenslagen nach beruflichen Kompetenzniveaus (ISCO-08 Skill Levels) und höchs-
ter formaler Berufsbildung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Erwerbspersonen mit formalem Bildungsabschluss vor längstens 15 Jahren.
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Grafik  11 
Geschlechtstypische Einkommenslagen nach beruflichen Kompetenzniveaus (ISCO-08 Skill Levels) und Ausbil-
dungsschwerpunkten (Fachrichtungsgruppe der höchsten formalen Bildung)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Erwerbspersonen mit formalem Bildungsabschluss vor längstens 15 Jahren.
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zeichnenden Ursachen (wie bspw. Teilzeitbeschäftigung, 
Lohndiskriminierung etc.) liegt außerhalb des Fokus die-
ses Beitrags.

2.8 
Fazit und Diskussion

PIAAC ermöglicht die Analyse relevanter Outcome-Indi-
katoren beruflicher Erstausbildung – wie die berufliche 
Positionierung, das Einkommen und den subjektiven 
Weiterbildungsbedarf – in Abhängigkeit der individuel-
len Kompetenzniveaus in Lesen und Alltagsmathematik 
(sowie der Problemlösekompetenzen im Kontext neuer 
Technologien). Damit liegen erstmals über formale Bil-
dungsabschlüsse und subjektive Selbsteinschätzungen 
hinaus, „objektiv getestete“ persönliche Kompetenzni-
veaus als potentielle Einfluss-/Erklärungsdimensionen 
zur Berufseinmündung und beruflichen Positionierung 
vor. Gleichzeitig sind damit auch die Grenzen von PIAAC 
genannt: Gerade für die berufliche Positionierung sind 
fachliche/berufsspezifische Qualifikationen und Exper-
tise hoch relevant. Diesbezüglich gibt es jedoch in PIAAC 
keine direkten Informationen.

Die PIAAC-Testdomänen sind im Sinne von Schlüssel-
kompetenzen interpretierbar. Sie sollten demnach einen 
„eigenständigen Erklärungsbeitrag“ zum beruflichen Out-
come liefern. Sie sind aber auch als Proxy für berufliche 
Qualifizierung und Expertise interpretierbar, da ohne ein 
entsprechendes Ausmaß an Kompetenz in Lesen, Alltags-
mathematik sowie Problemlösen im Kontext neuer Tech-
nologien der Erwerb fachlicher bzw. beruflicher Kompe-
tenzen nicht möglich ist. Gleichwohl sind sie vermutlich 
nur sehr eingeschränkt in der Lage, letztere adäquat/
umfassend abzubilden. Die Interpretation des beobacht-
baren Einflusses der Testdomänen auf die beruflichen 
Outcomes ist somit mehrdeutig.

Im Fokus des Beitrags steht eine Outcome-Betrachtung der 
österreichischen Berufsbildungswege der oberen Sekun-
darstufe. Outcome-Indikatoren wie berufliche Positionie-
rung, Einkommen und subjektiver Weiterbildungsbedarf 
wurden analysiert und die Bedeutung der PIAAC-Test-
domänen als potentielle Erklärungs-/Einflussfaktoren für 
differentielle Befunde untersucht. Um die Effekte beim 
Berufseinstieg besser abbilden zu können und auch Ein-
flussfaktoren wie berufliche Erfahrung, Weiterbildung etc. 
zu minimieren, wurde eine Teilmenge der PIAAC-Respon-
dentinnen und -Respondenten ausgewertet. Es sind jene 

Befragten, deren höchster formaler Bildungsabschluss 
nicht länger als 15 Jahre zurückliegt.

Aufgrund der wichtigen Funktion der mittleren Berufs-
qualifizierung (Lehre und Fachschule) sowie der berufsbil-
denden höheren Schulen für die österreichische Berufs-
landschaft zeigt sich eine hohe Korrespondenz zwischen 
steigenden Kompetenzansprüchen der Berufsfelder und 
entsprechend höheren Anteilen an Erwerbspersonen mit 
formal höheren Bildungsabschlüssen. Gleichzeitig wäre 
jedoch eine simple Zuschreibung von Ausbildungs- bzw. 
Schultypen zu beruflichen Positionen bzw. Berufsfeldern 
irreführend, da in allen Berufsfeldern alle formalen Qua-
lifikationen – wenngleich in unterschiedlichen relativen 
Anteilen – vertreten sind.

Formal höhere Bildungsabschlüsse korrespondieren zum 
einen mit höheren PIAAC-Kompetenzniveaus. Je höher 
die persönlichen Schlüsselkompetenzen, desto höher ist 
auch die Wahrscheinlichkeit, in einem höher qualifizier-
ten Beruf tätig zu sein. Gleichzeitig sind höhere Kompe-
tenzen jedoch kein Garant dafür, auch eine höher quali-
fizierte Beschäftigung zu erlangen.

Neben bzw. zusätzlich zu diesem Grundmuster wird auch 
deutlich, dass die unterschiedliche berufliche Positionie-
rung (nach ISCO-08 Skill Levels) nicht nur von der Höhe 
des formalen Bildungsabschlusses abhängt, sondern auch 
vom Kompetenzniveau in Lesen und Alltagsmathematik. 
Die PIAAC-Schlüsselkompetenzen können somit teilweise 
unterschiedliche berufliche Positionierungen „erklären“. 
Informationen zu den sicherlich für die berufliche Einmün-
dung relevanteren fachlichen/berufsspezifischen Kom-
petenzen liegen, wie schon erwähnt, jedoch nicht vor.

Der Erklärungsbeitrag der Schlüsselkompetenzen für 
subjektiv unterschiedlich wahrgenommenen Weiterbil-
dungsbedarf ist dagegen als marginal einzustufen. Die-
ser hängt stark mit dem Anforderungsniveau des Berufs 
zusammen. Zudem spielen auch „subjektive/milieuspe-
zifische“ Einflüsse eine bedeutende Rolle (vgl. dazu den 
Beitrag Schlögl, Gruber und Iller in diesem Band). Wahr-
nehmung und Realisierung von Weiterbildungsbedarf 
ergeben sich folglich aus einem komplexen Zusammen-
spiel „objektiver“ und „subjektiver“ Einflussfaktoren.

Ähnlich wie bei der beruflichen Positionierung kann das 
Kompetenzniveau in den Schlüsselqualifikationen teil-
weise die beobachtbare Einkommensheterogenität „erklä-
ren“: Höhere Kompetenzen haben einen positiven Ein-
fluss auf die erzielten Einkommen. Gender - (vor allem) in 
Kombination mit Ausbildungsschwerpunkten - hat hohen 
Erklärungswert für unterschiedliche Einkommen. Dies ist 
insofern bemerkenswert, als sich bezüglich der Zusam-
menhänge zwischen formalem Bildungsabschluss, Kom-
petenzniveau der Schlüsselqualifikationen sowie berufli-
cher Positionierung (ISCO-08 Skill Levels) bzw. subjektivem 
Weiterbildungsbedarf nur geringe gendertypische Unter-
schiede feststellen lassen.

Gender – (vor allem) in Kombination mit 
Ausbildungsschwerpunkten – hat einen 
hohen Erklärungswert für unterschiedliche 
Einkommen.
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3 
Das österreichische Modell der Formation von 
Kompetenzen im Vergleich

Lorenz Lassnigg & Stefan Vogtenhuber

Dieser Beitrag versucht, die PIAAC-Erhebung für die 
explorative Bearbeitung von breiteren vergleichenden 
Fragestellungen zu nutzen: Wie hängen strukturelle 
Faktoren des Bildungswesens mit der Kompetenzhöhe 
und verteilung als Gesamtergebnis in der Bevölkerung 
zusammen? Können in den Kompetenzergebnissen die 
Spuren vergangener Bildungsreformen gefunden wer-
den? Diese Fragen sind für die österreichische Bildungs-
politik von Bedeutung: Erstens, da Österreich eine sehr 
spezielle Bildungsstruktur aufweist, deren Auswirkungen 
auf die letztlich erzielten Kompetenzen von großem Inte-
resse sind, und zweitens, da Österreich geradezu schon 
chronisch an bildungspolitischen Reformauseinander-
setzungen leidet, die nicht zuletzt durch einen schwa-
chen Bezug zu Evidenzen beeinträchtigt werden. Eine 
wichtige Botschaft dieses Beitrages besteht darin, dass 
sich durch die Herstellung des Zusammenhangs zwi-
schen Bildungsstrukturen und -reformen mit dem jewei-
ligen Kompetenzstand der Bevölkerung die langfristige 
und auch vielfach gebrochene Wirkung der Interventio-
nen zeigt, die eventuell die Hysterie um die Reformdis-
kussionen etwas relativieren kann. Das umfangreiche 
Screening der PIAAC-Ergebnisse hat teilweise auch uner-
wartete und erstaunliche Befunde erbracht, die weitere 
Aufmerksamkeit verdienen: So ist beispielsweise kein 
klarer Zusammenhang zwischen der Tertiarisierung der 
Bildungssysteme und einer Steigerung des Kompetenz-
niveaus festzustellen, und es ist auch – durchaus ent-
gegen den Erwartungen – nicht nachweisbar, dass die 
formal und offensichtlich differenzierten und segmen-
tierten Systeme eine größere Ungleichheit der Kompe-
tenzen bewirken als die „Gesamtschulsysteme“, da letz-
tere ebenfalls oft einen hohen, aber versteckten Grad an 
Differenzierung aufweisen. Die Gegenüberstellung von 
Reformansätzen und Kompetenzergebnissen erbringt 
erstaunlich ungünstige Wirkungen der aktuell vorherr-
schenden und auch hierzulande mit großen Erwartun-
gen verbundenen neoliberalen Politikansätze des „New 
Public Management“ und der „Standards-Bewegung“. 

3.1 
Einleitung

Seit nunmehr zwei bis drei Jahrzehnten gibt es inter-
national eine starke Rhetorik der Dringlichkeit für Bil-

dungsreformen, beginnend in den späten 1980er-Jahren 
v.a. seitens konservativer Reformerinnen und Refor-
mer (z.B. Thatcher, Reagan) und dann aufgegriffen von 
allen politischen Richtungen spätestens um das Jahr 
2000. In Österreich ist der Ruf nach größeren Reformen 
nie so ganz verstummt, auch hier ist gegen Ende der 
1980er-Jahre eine neue Reformbewegung entstanden, 
die jedoch durch gegensätzliche inhaltliche Richtungen 
sowie durch einen Kontrast von starken Diskussionen 
und schwacher Implementation gekennzeichnet ist. Es 
verdichtet sich zunehmend ein Konsens über die Dring-
lichkeit von Verbesserungen, der jedoch in einem fun-
damentalen Kontrast zu einem ausgeprägten Dissens 
über zu treffende Maßnahmen steht, wobei die stra-
tegischen Grundrichtungen der geforderten Reform-
maßnahmen einer bildungspolitischen Seite jeweils 
von der konkurrierenden Seite als die Wurzel der Pro-
bleme gesehen werden. In dieser Konstellation kann 
es offensichtlich zu keinen nachhaltigen Entwicklungs-
maßnahmen kommen, da der vorhandene gemeinsame 
Nenner zu klein ist. Drei Konfliktlinien prägen die Aus-
einandersetzungen: (1) strukturelle und organisatori-
sche vs. pädagogische Maßnahmen, (2) wissenschaft-
liche und datenbasierte Evidenz vs. praktisch basierte 
traditionelle Lehrpersonenprofessionalität, (3) Selek-
tion und Leistungsdifferenzierung vs. Heterogenität 
und gemeinsames Lernen. 

In dieser Konstellation entsteht ein Klima, in dem die 
Erwartungen überschießen und sich teilweise das Gefühl 
der Dringlichkeit und der negativen Folgen der Unterlas-
sungen immer weiter hysterisiert, so dass sich die rheto-
rische Ebene der Auseinandersetzungen – ähnlich wie 
die Blasen auf den Aktienmärkten – schon von der rea-
len Ebene abgekoppelt und verselbständigt hat, wobei 
die verschiedenen Akteurinnen und Akteure eifrig daran 
arbeiten, diese „Blasen“ zu erweitern und am Leben zu 
halten. Vieles der bildungspolitischen Rhetorik ähnelt in 
diesem Sinne eher einer Geisterbeschwörung als einem 
rationalen Gebrauch des Verstands. Die vorliegende Stu-
die kann möglicherweise hier relativierend wirken, indem 
sie versucht, den Spuren von Wirkungen vergangener 
Reformen im durch PIAAC erfassten Kompetenzbestand 
der verschiedenen beteiligten Länder nachzugehen. Die-
ses Unterfangen kann auf dieser allgemeinen bildungs-
politischen Ebene zwei Resultate erbringen: erstens eine 
Relativierung der Erwartungen und zweitens eine Relati-
vierung der Gegensätzlichkeiten. 
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Die Analysen für den vorliegenden Beitrag sind explora-
tiv und qualitativ angelegt1. Explorativ, weil die Begren-
zungen der Datenbasis und die Weite der Fragestellung 
eine rigorose Analyse nicht zulassen, und qualitativ, weil 
die quantitativen Informationen v.a. im Hinblick auf Struk-
turen betrachtet werden, die sie möglicherweise reprä-
sentieren. Es wurde ein sehr breites und umfassendes 
Screening der PIAAC-Daten vorgenommen, einerseits 
in Form von Sekundärauswertungen der von der OECD 
publizierten PIAAC-Daten und andererseits in Form von 
eigenen Auswertungen des PIAAC-Scientific-Use-Files, 
welches von der Statistik Austria zur Verfügung gestellt 
wurde und zusätzliche nationale Variablen enthält. Der 
vorliegende Beitrag kann nur teilweise die Essenz dieser 
Auswertungen dokumentieren, daher wird für nähere 
Informationen auf den ausführlichen IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber 2014) verwiesen, der elek-
tronisch im Internet verfügbar ist (www.equi.at/dateien/
IHS-PIAAC.pdf).

Grundsätzlich wird bei diesen Auswertungen davon aus-
gegangen, dass die nationalen oder regionalen PIAAC-Er-
gebnisse in der Erwachsenenbevölkerung das Produkt 
eines komplexen und jeweils idiosynkratischen Prozes-
ses der Formation der Kompetenzen sind, der die vielen 
Faktoren für den Aufbau und auch den Abbau in den 
jeweils bis zum Punkt der Erhebung erreichten Kom-
petenzen spiegelt, von den Hintergrundbedingungen 
über die Erstausbildung bis zu den weiteren Lernpro-
zessen und Erfahrungen im lebenslangen Lernen, die 
auch die Nutzung der jeweils erreichten Kompetenzen 
und die Gelegenheiten dafür einschließen. Die 16- bis 
65-jährige Erwachsenenbevölkerung spiegelt in diesem 
Sinne neben vielen anderen Faktoren auch die Ergeb-
nisse von etwa sechs Jahrzehnten der Bildungspolitik in 
den beteiligten Ländern seit den 1950er-Jahren. Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass neben den Wirkungen der aktu-
ellen Reformwelle v.a. auch die Wirkungen der starken 
Reformwelle – oder eben der Nicht-Reform – der 1960er- 
und 1970er-Jahre in diesen Daten enthalten sind. Wichtig 
ist auch zu sehen, dass die Formation der Kompetenzen 
einer Altersgruppe immer kumulativ durch das gesamte 
Bildungswesen, von der Früherziehung bis zum Hoch-
schulabschluss, bewerkstelligt wird. Der Beitrag der ein-
zelnen Phasen zum gesamten Kompetenzergebnis einer 

1) Aufgrund des speziellen und explorativen Charakters der Aus-
wertungen wird, abweichend von der sonstigen Praxis in dieser 
Publikation, auf die Nachkommastellen in den Prozentdarstellun-
gen verzichtet und es werden in diesem Stadium noch keine Sig-
nifikanztests durchgeführt, da dies bei diesem breiten Panorama 
der Darstellung nicht sinnvoll möglich ist. Bei der Darstellung und 
Interpretation wurde darauf geachtet, robuste Befunde zu erzie-
len und jeweils mit möglichst breiten Gesamtheiten zu arbeiten. 
Beispielsweise hätte eine differenziertere Altersklassifikation den 
zeitlichen Verlauf viel direkter abbilden können, aufgrund der 
dadurch entstehenden kleineren Gruppengrößen und der damit 
einhergehenden statistischen Unsicherheit wurde darauf verzich-
tet. Die Robustheit wurde v.a. dadurch versucht zu erhöhen, dass 
bestimmte wichtige Aspekte jeweils in unterschiedlichen Varian-
ten betrachtet wurden und im ausführlichen IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber 2014) dokumentiert sind.

Altersgruppe ist bis zu einem gewissen Punkt (Ende der 
Pflichtschule) kumulativ aufbauend und dann weiter dif-
ferenziert additiv durch die Beteiligung und die weite-
ren Inputs bestimmt (der durchschnittliche aggregierte 
Kompetenzwert einer Altersgruppe kann beispielsweise 
durch eine breite mittlere Ausbildung ebenso gehoben 
werden wie durch eine sehr selektive, aber umso intensi-
vere Hochschulausbildung, oder durch beides). Auch die 
Erwachsenenbildung und Weiterbildung (EB/WB) trägt 
zum Kompetenzergebnis bei, wobei die Wirkungen der 
EB/WB jedoch nach dem bisherigen Wissensstand stark 
durch die Vorbildung bestimmt sind („Matthäus-Prinzip“) 
und PIAAC aufgrund der unzureichenden Erfassung von 
Aktivitäten über den Lebensverlauf hier kein nennens-
wertes zusätzliches Wissen beitragen kann.2

Die in PIAAC erfassten Kompetenzen sind von großer 
Bedeutung und gehen über das einfache Lesen und Rech-
nen (Grundkompetenzen und Alphabetisierung, Kompe-
tenzstufe 1) weit hinaus. Sie umfassen – abgesehen von der 
inhaltlichen „materialen“ Komponente der Bildungsziele 
(welche Inhalte sollen die jungen Generationen beherr-
schen?) – gewissermaßen die Fähigkeiten des Gebrauchs 
des Verstands bei der Verarbeitung von Informationen in 
Form von Buchstaben und Ziffern bis hin zum Umgang 
mit mathematischen Modellen und der Reflexion von 
Lösungen bzw. der Ziehung von komplexen Schlussfol-
gerungen aus komplexen Texten unter Heranziehung 
von Hintergrundwissen (Kompetenzstufe 5). Wenn man 
die drei Grunddimensionen der Bildungsziele des „Wah-
ren“, „Guten“ und „Schönen“ unterscheidet, geht es also 
darum zu erfassen, inwieweit die für „das Wahre“ nöti-
gen Kompetenzen vorhanden sind (die beiden anderen 
Dimensionen liegen jenseits von PIAAC). Mit PIAAC liegt 
nun für Österreich eine weitere Erfassung von Kompe-
tenzen mit ähnlicher Methodik und ähnlichen Zielsetzun-
gen wie PISA vor, die ansatzweise auch zur gegenseitigen 
Validierung der Ergebnisse herangezogen werden kann. 
Wenn die beiden Erhebungen im Prinzip Ähnliches mes-
sen, müssten die Ergebnisse einigermaßen stark korrelie-
ren.3 Das tun sie jedoch nicht unbedingt. 

Geht man davon aus, dass PISA einigermaßen stabil das 
gegebene Niveau wiedergibt, so ist über die beteiligten 
Länder im Vergleich mit den 16- bis 24-Jährigen in PIAAC 
die Korrelation in Mathematik (R2=0,30) etwas stärker 
als im Lesen (R2=0,15), größere Unterschiede der Länder 
zwischen PIAAC und PISA zeigen in den verschiedenen 
Ländern in den beiden Kompetenzbereichen ein homo-

2) PIAAC erfasst zur EB/WB-Beteiligung nur Aktivitäten im letzten 
Jahr vor der Befragung; zu den kumulativen Wirkungen von Ler-
nen vgl. v.a. Heckman 2006.

3) “At least in the domains of literacy/ reading and numeracy/math-
ematics, the Survey of Adult Skills and PISA can be regarded as 
measuring much the same skills in much the same way.” OECD 
2013a, 91; Es sind jedoch die Skalen unterschiedlich, so dass v.a. 
bei individuellen Wertevergleichen keine Zuordnung möglich ist, 
vgl. OECD 2013a, 91; für Mathematik wurden bereits nähere Ver-
gleiche durchgeführt, vgl. Gal & Tout 2014.
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loges Bild: Wenn also in PIAAC etwas Anderes gemessen 
wird als in PISA, ist der Unterschied jedenfalls systema-
tisch ähnlich. Österreich hat in beiden Kompetenzberei-
chen in PIAAC ein besseres relatives Kompetenzniveau 
als in PISA (der Erwartungswert für PISA aufgrund der 
einfachen Korrelation liegt um rund 10 Punkte höher als 
der tatsächliche Wert; dies würde einige Plätze im Län-
derranking bringen).4 

Die auf Wirkungen ausgerichteten bildungspolitischen 
Auseinandersetzungen beziehen sich letztlich darauf, 
welcher Kompetenzstand in der Bevölkerung erreicht 
wird und werden soll. Die Auseinandersetzungen haben 
zwar eine allgemeine Konnotation „der Zukunft“, sie sind 
aber v.a. durch hohe Aktualität geprägt, und die tatsäch-
liche zeitliche Dimension von Reformen bleibt meistens 
implizit und ist den Akteurinnen und Akteuren auch nicht 
bewusst. Die PISA-Ergebnisse sind in diesem Sinne eine 
Momentaufnahme von einem Jahrgang, der aber schon 
15 Jahre individuelle Entwicklung und neun oder mehr 
Jahre im Bildungswesen kumuliert hat. In den drei Jahren 
von einer Erhebung zur anderen können Veränderungen 
der Bildungspraxis auch nur in der kurzen Altersspanne 
zwischen 12 und 15 Jahren in den Ergebnissen zum Tragen 
kommen (die heute 12-Jährigen werden in der nächsten 
Erhebung getestet), d.h. erst in jeder fünften Erhebung 
nach jeweils 15 Jahren können sich die kumulierten Wir-
kungen bildungspolitischer Maßnahmen während der 
gesamten bisherigen Lebensspanne der Jugendlichen 
zeigen. Wenn man heute (2014) eine radikale und umfas-
sende Reform der Früherziehung bei den 3- bis 6-Jährigen 
umzusetzen beginnt, so braucht es bei einem präsumti-

4) Vgl. Darstellungen und Kommentar unter Abschnitt A4 im IHS-For-
schungsbericht Lassnigg & Vogtenhuber 2014, vgl auch Steiner, 
Vogtenhuber & Lassnigg 2014 (im Erscheinen); wenn man detail-
liertere Vergleiche der Mittelwerte zwischen PIAAC und PISA nach 
spezifischen Altersjahrgängen oder gruppen (16-, 17-, oder 16- bis 
19-Jährige) anstellt, so ergeben sich robuste Muster.

ven PISA-Jahrgang – nach einem Vorlauf der Vorberei-
tung zur vollen Umsetzung von drei Jahren (2017) bis 
zum vollen Durchlauf der vollen Reform von drei Jahren 
(2020) weitere neun Jahre (2029), also insgesamt 15 Jahre 
bis der erste Reformjahrgang den Test erreicht hat; vor-
her können sich die Ergebnisse nicht zeigen. Schwankun-
gen bei den PISA-Resultaten spiegeln also im Gegensatz 
zu den vordergründigen Diskussionen überhaupt nicht 
die aktuelle Bildungspolitik wider.5 

Die PIAAC-Ergebnisse können hier – gewissermaßen im 
Rückblick – diese zeitliche Komponente der Wirkungen 
von Bildungsreformen illustrieren, was man dann auch 
für die Vorstellungen für die Zukunft nutzbar machen 
kann. Um diese Zusammenhänge klar zu machen, kann 
man ein stilisiertes zeitliches Schema konstruieren, das 
die Altersstruktur der Bevölkerung in PIAAC auf die bil-
dungspolitische Zeit projiziert (siehe Übersicht  1). Man 
sieht in diesem Schema, dass die beiden jüngsten Alters-
gruppen bildungspolitisch zensiert sind, indem sie noch 
nicht das gesamte Bildungswesen (drei mal 4 Jahre von 
der Volkschule zur Sekundarstufe II und bis zu 6 Jahre Ter-
tiärstufe, gesamt maximal 18 Jahre) durchlaufen haben. 
Weiters sieht man, dass eine 5-jährige Altersgruppe wäh-
rend ihres Durchgangs durch das Bildungswesen mehr 
als zwei Jahrzehnte bildungspolitischer Zeit erlebt bzw. 
umgekehrt, dass sich Maßnahmen in einer bestimmten 
5- bis 10-jährigen bildungspolitischen Periode norma-
lerweise auf vier 5-jährige unterschiedliche Altersgrup-
pen unmittelbar auswirken können, je nachdem, in wel-
cher Phase des Bildungszyklus sie stattfinden (es gibt hier 
also starke Überschneidungen). Dieses Schema kann als 
Raster für die Interpretation von altersspezifischen Ver-
änderungen genutzt werden; es ist von der österreichi-

5) Zu den schwachen Effekten von vergleichsweise starken Inter-
ventionen vgl. OECD (2012).

Übersicht  1 
PIAAC-Altersstruktur und bildungspolitische Zeit

TERT 1966-77 1972-82 1977-87 1982-92 1987-97 1992-02 1997-07 2002-12 2007-17 2012-22

SEK II 1962-72 1968-76 1973-81 1978-86 1983-91 1988-96 1993-01 1998-06 2003-11 2008-16

SEK I 1958-66 1964-71 1969-76 1974-81 1979-86 1984-91 1989-96 1994-01 1999-06 2004-11

VS 1954-63 1960-67 1965-72 1970-77 1975-82 1980-87 1985-92 1990-97 1995-02 2000-07

Jahre in Bildung 1954-77 1960-82 1965-87 1970-92 1975-97 1980-02 1985-07 1990-12 1995-17* 2000-22*

Geburtsjahr 1948-53 1954-58 1959-63 1964-68 1969-73 1974-78 1979-83 1984-88 1989-93 1994-98

Alter PIAAC 60-65 55-59 50-54 45-49 40-44 35-39 30-34 25-29 20-24 16-19

Reformwellen Erste Reformwelle Zweite Reformwelle

Q: Eigene Darstellung. - Die schrägen Linien deuten die bildungspolitischen Überschneidungen zwischen den Altersgruppen an. - * Diese Alters-
gruppen sind bildungspolitisch zensiert, da sie noch nicht das gesamte Bildungswesen durchlaufen haben.
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schen Struktur her konzipiert und entspricht aufgrund 
der Variation der Bildungszyklen nicht unbedingt genau 
allen Vergleichsländern, aufgrund der genannten Über-
schneidungen kann dies jedoch vernachlässigt werden. 

Wenn man die Altersstruktur in PIAAC auf die beiden ein-
gangs skizzierten großen internationalen Reformwellen 
(1960er-/1970er-Jahre bzw. 1980er-/1990er-Jahre) bezieht, 
so sind v.a. die 45- bis 54-Jährigen von der ersten Reform-
welle betroffen und die 30- bis 39-Jährigen von der (frü-
hen Phase) der zweiten Reformwelle, die ja noch nicht 
wirklich abgeschlossen ist. 

Die Zurechnung der altersspezifischen Kompetenzent-
wicklung zu bestimmten Bildungsreformen ist, wie die-
ses Schema zeigt, sehr indirekt. Dies ist aber nicht nur 
ein methodisches Problem der Analyse, sondern auch 
ein reales Problem der Erwartungen in bildungspoliti-
sche Maßnahmen. Im Prinzip kann man sagen, dass diese 
offensichtlich sehr stark sein müssen, um überhaupt im 
Gesamtbild sichtbar werden zu können. 

Neben dieser zeitlichen Unschärfe ist zu berücksichti-
gen, dass sich in altersspezifischen Unterschieden in den 
Kompetenzen neben bildungspolitischen Veränderungen 
auch noch andere Faktoren ausdrücken, erstens Wirkun-
gen der Alterung selbst, die ab einem gewissen Zeitpunkt 
im Alter von 40 bis 50 Jahren zum Verlust von Kompeten-
zen führen können (vgl. Desjardins & Warnke, 2012), und 
zweitens andere Periodeneffekte, wie Kriege, Revolutio-
nen oder Wirtschaftskrisen, die in einer bestimmten Zeit-
periode auftreten (aber wiederum verschiedene Alters-
gruppen unterschiedlich treffen können). Die Migration 
ist ein wichtiger Faktor, der in der Kompetenzentwick-
lung eine Rolle spielt und sich in der PIAAC-Bevölkerung 
in Form von Periodeneffekten zeigt.6

3.2 
Fragestellungen 

Es werden zwei allgemeine Fragestellungen verfolgt. Ers-
tens wird versucht, in der altersspezifischen Kompetenz-
entwicklung der PIAAC-Teilnehmerländer Spuren vergan-
gener Bildungsreformen zu finden, zweitens wird versucht, 
die spezielle Struktur und Position des österreichischen 
Bildungswesens durch den Vergleich besser zu verstehen, 
um eventuell in die Reformdebatten neue und vielleicht 
klärende Aspekte einzuspeisen. 

Im Hinblick auf mögliche Reformwirkungen werden Dis-
kontinuitäten bei den Kompetenzen in der Zeit mit der 
Reformdynamik konfrontiert, wobei zwei Dimensionen 

6) Differentielle Vergleiche können hier aber gewisse Aufschlüsse 
geben, da ein reiner Alterseffekt sich in unterschiedlichen Sub-
gruppen ähnlich darstellen sollte. 

betrachtet werden, Mittelwerte (Kompetenzniveau) und 
Verteilungsmaße (Kompetenzungleichheit). Diese Dimen-
sionen werden grob den politischen Dimensionen der 
Effizienz und Gerechtigkeit zugeordnet und können sich 
als Ergebnis von Reformen verändern. Grob kann man 
sagen, dass in der ersten großen sozialdemokratischen 
Reformwelle der 1960er- und 1970er-Jahre die Gerechtig-
keit im Vordergrund stand, während in der zweiten neo-
liberalen Welle der 1980er- und 1990er-Jahre die Effizi-
enz vorrangig war. 

Grundsätzlich wird davon ausgegangen, dass Österreich 
eine besondere Struktur im Bildungswesen aufweist, die 
auch – v.a. institutionell-strukturell – eine beträchtliche 
Stabilität über die Zeit hat. Merkmale dieser besonderen 
Konstellation sind: 

• eine schwach ausgeprägte institutionelle Früherzie-
hung mit wenig Lerninputs und eine ausgeprägte Ori-
entierung auf die Familienerziehung,

• die kurze 4-jährige gemeinsame Volksschule, die im 
Zuge der Durchsetzung der 2-zügigen Hauptschule 
während der 1960er-Jahre auch in den ländlichen Gebie-
ten gegenüber der 8-jährigen „Landvolkschule“ ver-
kürzt wurde,

• die frühe Differenzierung in Massen-Hauptschule und 
Elite-AHS-Allgemeinbildende Höhere Schule, die eine 
„Elite-Struktur“ konstituiert,

• die darauf aufbauende starke, früh beginnende und 
stark in sich differenzierte Berufsbildung die eine starke 
Lehrlingsausbildung und über die BHS-Berufsbildende 
Höhere Schule auch eine starke Anbindung an den ter-
tiären Bereich als „elitärer“ zweiter Aufstiegsweg hat 

• ein (bisher noch) kleines, wachsendes, auf die Univer-
sitäten konzentriertes Hochschulwesen 

• mit einem schwachen FH-Sektor,

• eine in mittlerem Maß ausgeprägte Erwachsenenbil-
dung und 

• eine sehr starke Unterstützung Jugendlicher durch die 
Arbeitsmarktpolitik. 

In den 1950er- und 1960er-Jahren wurde das System 
zunächst in den bestehenden Strukturen und weitge-
hend mit den vorhandenen (oft NS-belasteten) Lehrper-
sonen „wiederaufgebaut“, in den 1960er-Jahren wurde 
die Elite-Struktur über die Durchsetzung der 2-zügi-
gen Hauptschule gegenüber der Volksschuloberstufe 
und über den Ausbau der AHS gestärkt. Die polarisier-
ten Debatten aus der Ersten Republik wurden weiter-
geführt und in der Zeit der ersten Reformwelle wurde 
in den 1970er-Jahren versucht, eine sozialdemokrati-
sche Reform durchzusetzen, was in der Durchsetzung 
der Leistungsgruppierung gegenüber den Klassenzü-
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gen und einer stärkeren Aufstiegsfunktion der Haupt-
schule in den 1980er-Jahren resultierte. Parallel begann 
in den 1970er-Jahren das starke Wachstum der BHS als 
alternativer Weg von der Hauptschule in die Hochschule 
und die Vereinheitlichung und das (durch die Zahl der 
Zugangsberechtigten begrenzte) Wachstum der Univer-
sitäten. In den 1990er-Jahren wurde der Hochschulsek-
tor durch die FH-Errichtung (zögernd und schwach) dif-
ferenziert und es begann eine Orientierung an der New 
Public Management-(NPM)- und der Standards-Bewe-
gung der zweiten Reformwelle, gefolgt von einem Wie-
deraufleben der sozialdemokratischen Reformziele (Neue 
Mittelschule – NMS). 

Wichtige Fragen angesichts dieser Konstellation sind: 

• Inwieweit kommt die österreichische Bildungsstruk-
tur in ausgeprägten Disparitäten bei den Kompeten-
zen zum Ausdruck? 

• Stehen die international vergleichenden Kompetenz-
ergebnisse in einem systematischen Zusammenhang 
zu Formen der Differenzierung der Bildungssysteme? 

• Welche Wirkungen auf die Kompetenzen können der 
Berufsbildung im Vergleich zur Tertiärbildung zuge-
schrieben werden? 

• Inwieweit und auf welchen Dimensionen sind mögli-
che Wirkungen der ersten und zweiten Reformwelle 
sichtbar? 

• Inwieweit sind Gemeinsamkeiten innerhalb der unter-
schiedlichen Wohlfahrtsmodelle (nordisch-sozialdemo-
kratisch, anglophon-liberal, konservativ-kontinental) in 
Bezug auf Kompetenzergebnisse sichtbar?

3.3 
Aufbau und Methodik 

Die Analyse beruht auf einem breiten Screening der 
PIAAC-Daten (vgl. Lassnigg & Vogtenhuber 2014) in Ver-
bindung mit anderen Materialien, v.a. Literaturanalysen 
und Informationen aus anderen Vergleichserhebungen 
(z.B. PISA). Für diesen Beitrag wird auf drei Ebenen vor-
gegangen, (i) Vergleiche aller PIAAC-Teilnehmerländer, 
(ii) Vergleiche ausgewählter Länder, (iii) spezielle vertie-
fende Analysen für Österreich. 

Die Vergleiche unter allen PIAAC-Teilnehmerländern sol-
len v.a. Hinweise auf Zusammenhänge zwischen den Bil-
dungsstrukturen und den Kompetenzergebnissen geben, 
die dann vertieft werden können. Die vertiefte Betrach-
tung wird dann mit einer Länderauswahl vorgenommen, 
die für Österreich interessant erscheint. Dabei werden 
drei nordische Länder (Finnland, Schweden, Dänemark), 
drei anglophone Länder (Kanada, USA und das Verei-

nigte Königreich/England)7 und drei kontinentale Län-
der (Österreich, Deutschland, Niederlande)8 ausgewählt. 
Die quantitativen Vergleiche zeigen v.a. Finnland und die 
USA als Kontrastfälle auf, die dann näher auf die Reform-
dynamik hin betrachtet werden. Für Österreich werden 
die Entwicklungen nach Schultypen getrennt dargestellt. 

Die Methodik ist deskriptiv-explorativ und geht in fol-
genden Schritten vor:

• In einem ersten Schritt wird die Entwicklung der alters-
spezifischen Kompetenzwerte für die verschiedenen 
Bildungsbereiche in Österreich betrachtet. 

• Ein erstes Screening vergleicht dann die Rangordnun-
gen zwischen der erfassten Bevölkerung (16- bis 65-Jäh-
rige) und der jungen Bevölkerung (16- bis 24-Jährige), 
um hervorstechende Veränderungen zu erfassen, die 
auf eine relative Verbesserung oder Verschlechterung 
der Ergebnisse von einzelnen Ländern hinweisen kön-
nen. Diese Ergebnisse können auch mit den annuali-
sierten Veränderungen in PISA verglichen werden. Es 
muss jedoch berücksichtigt werden, dass die Wirkun-
gen der Tertiärbildung in der jungen Bevölkerung noch 
nicht erfasst sind; wenn diese einen besonders deut-
lichen Beitrag in einem Land zur Kompetenzentwick-
lung leistet, dann stellt sich die Entwicklung negativ 
verzerrt dar. 

• In einem nächsten Schritt werden die altersspezifischen 
Entwicklungen der Kompetenzen und ihrer Verteilung 
für die ausgewählten Vergleichsländer betrachtet, um 
Diskontinuitäten herauszufinden, die eventuell auf 
Reformen zurückgeführt werden könnten. 

• Dies wird dann mit der Reformdynamik in den ausge-
wählten Ländern konfrontiert. Zuvor werden Einflüsse 
verschiedener struktureller Faktoren exploriert. 

• Schließlich werden aus den verschiedenen Bereichen 
der Betrachtung noch die besonderen Konstellatio-
nen für Österreich herausgearbeitet, die bemerkens-
wert erscheinen.

7) Kanada wurde v.a. aufgrund des Oversamplings Australien vor-
gezogen. Für das Vereinigte Königreich wurden im Rahmen der 
PIAAC-Erhebung nur die Regionen England und Nordirland erfasst, 
die Ergebnisse entsprechen aufgrund der Größenunterschiede 
im Wesentlichen jenen für England (auch die anderen Regionen 
machen nur einen kleinen Teil der Bevölkerung des Vereinigten 
Königreichs aus).

8) Es wurde auch Belgien, wo in der PIAAC-Erhebung nur Flandern 
erfasst wurde, betrachtet und in den Darstellungen großteils auch 
ausgewiesen, jedoch aus folgenden Gründen im Text meist nicht 
gesondert betrachtet: Ohnehin schon gegebene Überkomplexi-
tät; aufgrund der vergleichsweise geringen Berücksichtigung in 
der internationalen englischsprachigen Literatur.
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3.4 
Ergebnisse

Österreich im Vergleich und Entwicklung nach 
Schultypen

a. Vergleich der Gesamtpopulation (16- bis 65-Jährige) mit der jun-
gen Bevölkerung (16- bis 24-Jährige): keine Veränderung des 
internationalen Rankings bei adjustierter Betrachtung

Österreich liegt im Lesen in der Gesamtpopulation (16- bis 
65-Jährige)9 signifikant unter dem Durchschnitt (16. Rang 
von 22), verbessert sich aber bei der jungen Bevölkerung 
(16- bis 24-Jährige) zum Durchschnitt (11. Rang), in Mathe-
matik liegt Österreich signifikant über dem Durchschnitt 
(16- bis 65-Jährige: 10. Rang, 16- bis 24-Jährige: 8. Rang); 
beide Veränderungen zusammengenommen befindet 
sich Österreich unter den Ländern mit den größten positi-
ven Unterschieden zwischen der jungen Bevölkerung und 
der Gesamtpopulation (Korea rund +18 Punkte; Polen rund 
+8 Punkte; Österreich, gemeinsam mit Frankreich rund 
+7 Punkte; ansonsten gibt es noch vier Länder mit gerin-
geren positiven Veränderungen: Deutschland, Spanien, 
Estland und Finnland). Die junge Bevölkerung repräsen-
tiert in Begriffen der bildungspolitischen Zeit die Entwick-
lung seit 1995 und betrifft zur Hälfte nur Veränderun-
gen bis einschließlich der Sekundarstufe I (Mittelstufe) 
und zur anderen Hälfte bis einschließlich der Sekundar-
stufe II (Oberstufe).

9) Der Begriff „Gesamtpopulation“ bezieht sich auf die Gesamtheit 
der in PIAAC repräsentierten Bevölkerung.

Wenn man jedoch im Bereich Lesen die in den OECD-Aus-
wertungen für die Merkmale Alter, Bildungsstand und 
Sprache (Migrationshintergrund) adjustierten Werte her-
anzieht, gibt es keine Verbesserung.10 Österreich hat bei 
den adjustierten Werten eine bessere Ausgangsposition 
(10. Rang beim Durchschnitt) und behält diese Position 
in der jungen Bevölkerung im Wesentlichen bei. Die drei 
kontrollierten Variablen beeinflussen also das rohe Ergeb-
nis in der Bevölkerung negativ, eine nähere Inspektion 
ergibt keine ausgeprägten Wirkungen einzelner Varia-
blen, der Unterschied teilt sich auf die erklärenden Vari-
ablen auf. Dieses Ergebnis entspricht auch der annuali-
sierten Veränderung der PISA-Werte seit 2000 bzw. 2003 
(wobei hier eine kürzere bildungspolitische Zeitspanne 
zugrunde liegt).11

b. Kompetenzwerte im Altersverlauf: Verbesserung v.a. im Lesen in 
den 1960er-Jahren, Stagnation seit den 1980er-Jahren

Die Entwicklung der Kompetenzwerte nach der bildungs-
politischen Zeit im Altersverlauf (Grafik  1)12 zeigt im Durch-

10) Die Daten hierzu stammen aus OECD 2013b Fig.2.2a und b, Fig.2.3a 
und b für Lesen sowie Fig.2.6a und, Fig.2.7a und b für Mathema-
tik, sowie Fig.5.2.c adjustierte Werte für die Hintergrundvariab-
len (statistischer Link: http://dx.doi.org/10.1787/888932902018). 
Die adjustierten Werte kontrollieren auch für die Veränderung 
des Bildungsstandes infolge der Bildungsexpansion (Verschie-
bung zwischen Bildungseinrichtungen: „Brutto-Wirksamkeit“), 
die in unterschiedlichen Ländern einen etwas unterschiedli-
chen Verlauf hat, und geben somit einen Eindruck von Verände-
rungen der Wirksamkeit innerhalb der Bildungseinrichtungen 
(„Netto-Wirksamkeit“).

11) Darstellung A5h IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhu-
ber, 2014)

12) Vgl. die Darstellungen unter A.00.1 im IHS-Forschungsbericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014)

Grafik  1 
Mittelwert in Lesen und Alltagsmathematik nach Altersgruppen in bildungspolitischer Zeit

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - * Diese Altersgruppen sind bildungspolitisch zensiert, da sie noch nicht das gesamte Bildungs-
wesen durchlaufen haben.
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schnitt angefangen von den 65-Jährigen bis zu den 35- 
bis 39-Jährigen – also im Bildungswesen zwischen den 
1950er-Jahren und den 1980er-Jahren – höhere und stei-
gende Alltagsmathematikpunkte, wobei Lesen gegenüber 
Mathematik ursprünglich niedriger liegt und durchgängig 
aufholt, in den jüngeren Jahrgängen ist das Niveau dann 
stabil und der Unterschied zwischen den beiden Kompe-
tenzbereichen gering. Die relative Steigerung der Kompe-
tenzwerte ist bis in die 1960er-Jahre in den beiden Kompe-
tenzbereichen etwa gleich, danach ist die Steigerung im 
Lesen etwas stärker. Umgelegt auf die bildungspolitische 
Zeit wäre ab den 1980er-Jahren eine Stagnation eingetre-
ten und ab Mitte der 1960er-Jahre wären im Lesen stär-
kere Fortschritte erreicht worden (die Werte für die bei-
den jüngsten Gruppen (16- bis 19- und 20- bis 24-Jährige) 
sind in doppelter Weise zensiert und nicht vergleichbar: 
(1) der Übergang an die Universitäten hat altersbedingt 
noch nicht in vollem Maße stattgefunden, dadurch erhö-
hen sich die Werte für die Maturantinnen und Maturan-
ten, (2) sind in der jüngsten Gruppe altersbedingt noch 
keine Uni-/FH-Absolventinnen und Absolventen enthal-
ten, dadurch reduzieren sich die Werte. Da die Verände-
rung nur bei den über 45-Jährigen stattfindet, könnte 
dies aber ebenso einen alterungsinduzierten Abfall der 
Leistungen wie eine bildungspolitisch induzierte Stei-
gerung der Kompetenzen ausdrücken. Die Veränderung 
zwischen den ältesten und den mittleren Altersgruppen 
liegt bei 20 Punkten oder bei 10%, dies liegt durchaus in 
der Bandbreite, die die Forschung für alterungsbedingte 
Veränderungen ergibt. 

c. Dämpfende Effekte von Alter, Bildungsstand und Sprache auf die 
Kompetenzwerte. 

Vergleicht man im Lesen den geglätteten altersspezifi-
schen Verlauf der unadjustierten Werte mit den für Alter, 
Bildungsstand und Sprache adjustierten Werten in der 
OECD-Berechnung (OECD 2013b, Fig. 5.2b und c), so liegt 
Österreich in den unadjustierten Werten durchgängig 
knapp unter dem Durchschnitt,13 mit einem leichten sich 
verstärkenden relativen Abfall ab den mittleren Gruppen 
(ab den 30-Jährigen). Bei den adjustierten Werten liegt 
Österreich bei den 25- bis 45-Jährigen über dem Durch-
schnitt, bei den beiden zensierten jungen Gruppen und 
den 45- bis 65-Jährigen darunter. 

Wenn man die Varianz dieser Variablen über alle Län-
der herausnimmt, sie also gleich macht, so ändert sich 
der altersspezifische Verlauf so, dass die Punktwerte im 
Durchschnitt und in den meisten ausgewählten Ländern 
von den älteren zu den jüngeren Gruppen durchgängig 
ansteigen. Das Absinken der unadjustierten Werte zwi-
schen den mittleren und den jüngeren Gruppen kann 

13) In diesem Beitrag wird für den Durchschnitt der PIAAC-Teilneh-
merländer abkürzend der Begriff „Durchschnitt“ verwendet; 
OECD-Durchschnitt wäre irreführend, weil nicht alle Länder teil-
genommen haben; teilweise gibt es Unschärfen der erfassten 
Länder, da die OECD-Publikationen den Begriff „Average“ ver-
wenden, ohne genauer zu spezifizieren.

also in vielen Ländern (Ausnahmen sind v.a. das Verei-
nigte Königreich (England, Nordirland) und schwächer 
die Niederlande) durch die kontrollierten Variablen (dar-
unter die Zensierung nach Bildung) erklärt werden (dies 
ergibt im Mittel 10 bis 20 Punkte). In den älteren Grup-
pen ist die Korrektur noch stärker (zwischen 10 und 40 
Punkte, in Österreich fast bis 50 Punkte), in den mittleren 
Altersgruppen erhöht sich der Lesewert im Durchschnitt 
durch die Adjustierung um 5 bis 10 Punkte. Österreich 
liegt auch bei den adjustierten Werten durchgängig nahe 
beim Durchschnitt, bei den mittleren Altersgruppen (25- 
bis 45-Jährige) ganz leicht darüber, bei den jüngeren und 
älteren zunehmend darunter. 

Österreich gewinnt also durch die Adjustierung durch-
gängig Punkte, bei den älteren Gruppen von den ausge-
wählten Ländern sogar die meisten Punkte, bei den jün-
geren (zensierten) Altersgruppen gewinnen aber andere 
Länder durch die Adjustierung mehr als Österreich. Die 
kontrollierten Variablen Alter, Bildungsstand und Spra-
che dämpfen in Österreich bei den mittleren Gruppen 
die Lesewerte vergleichsweise mehr als in anderen (v.a. 
den nicht ausgewählten) Ländern. 

d. Unterschiede nach Schultypen: Grenze bei den höheren Schulen, 
Rückgang der AHS-Werte

In der Aufspaltung nach Schultypen (Grafik  2) liegen die 
mittleren Abschlüsse BMS und Lehre sowie die Pflichtschu-
len in absteigender Folge unter dem Durchschnitt. Unter 
den höheren Abschlüssen zeigt die AHS eine besondere 
Entwicklung: eine starke Steigerung in den beiden ältes-
ten Gruppen, dann einen Rückgang und eine Abflachung 
bis zu den beiden jüngsten Gruppen. Die Universitäten 
und Fachhochschulen liegen mit Ausnahme der 55- bis 
59-Jährigen am höchsten, die Akademien und die BHS lie-
gen sehr ähnlich (sie zeigen eine starke Steigerung bis zu 
den 35- bis 39-Jährigen im Lesen und bis zu den 40- bis 
44-Jährigen in Mathematik, dann eine Abflachung). Die 
jüngsten Altersgruppen sind aufgrund der Zensierung 
nicht nach Schultypen vergleichbar.14

Die Unterschiede zwischen den bildungsspezifischen Ver-
läufen unterstützen nicht die These eines rein altersbe-
dingten Kompetenzabfalls, da ein solcher bei den Absol-
ventinnen und Absolventen von Universitäten oder 
Fachhochschulen und von Pflichtschulen nicht syste-
matisch erfolgt, und auch die Entwicklung der AHS weicht 
vom generellen Muster ab (die übrigen vier Abschlussty-
pen könnten die Alterungsthese stützen).

14) Unter den beiden jüngsten Gruppen der Maturantinnen und 
Maturanten hat die Differenzierung zu den Universitäten/FHs 
noch nicht stattgefunden, damit kann die Erhöhung dieser Werte 
erklärt werden, ebenso ist unter den jüngsten Pflichtschulabsol-
ventinnen und absolventen der Übergang in weiterführende Aus-
bildungen noch nicht erfolgt, damit kann die deutliche Erhöhung 
der Werte erklärt werden.
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e. Größere Ungleichheit der Kompetenzen in Alltagsmathematik, 
Verringerung der Punktwerte in Lesen und Alltagsmathematik

Betrachtet man mittels der 95/5-Perzentil-Ratio und der 
75/25-Quartilsratio15 das Ausmaß und die Entwicklung 
der Ungleichheit der Lese- und Alltagsmathematikkom-
petenzen (Grafik  3), so zeigt sich im Durchschnitt in All-
tagsmathematik eine etwas größere Ungleichheit als im 

15) Zur Erläuterung der Ungleichheitsmaße siehe auch weiter 
unten den Abschnitt „Altersspezifischer Ländervergleich der 
Kompetenzungleichheit“.

Lesen sowie im gesamten Verlauf in beiden Kompetenz-
bereichen eine leichte Tendenz zur Verringerung von den 
älteren zu den jüngeren Gruppen. Dies spricht ebenfalls 
gegen die Alterungsthese, da bei einem starken durch-
gängigen Alterungseffekt die Ungleichheit bei den älte-
ren Gruppen geringer sein müsste.

f. Differenzierte Entwicklung der Kompetenzen nach Bildungsab-
schlüssen: Lehre und BHS vergleichsweise günstig bei Kompe-
tenzhöhe und -ungleichheit

In der relativen Entwicklung gegenüber der ältesten 
Gruppe haben die Punktwerte beim Lesen etwas stär-

Grafik  2 
Entwicklung der Kompetenzwerte nach Bildungsabschlüssen (Median). Lesen und Mathematik nach Alters-
gruppen in bildungspolitischer Zeit

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - * Diese Altersgruppen sind bildungspolitisch zensiert, da sie noch nicht das 
gesamte Bildungswesen durchlaufen haben.
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Grafik  3 
Ungleichheitsindikatoren für Mittelwerte, Lesen und Alltagsmathematik

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - * Diese Altersgruppen sind bildungspolitisch zensiert, da sie noch nicht das gesamte Bildungs-
wesen durchlaufen haben.
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kere Zuwächse als die Mathematikwerte und sie liegen 
zu den jüngeren hin zunehmend etwas höher. Diese Ent-
wicklung beginnt bei den 50- bis 54-Jährigen, das wären 
in bildungspolitischer Zeit die mittleren 1960er-Jahre (v.a. 
Ausweitung der 2-zügigen Hauptschule gegenüber der 
Volksschuloberstufe und erste Welle des Ausbaus der 
AHS; Rückgang der „Hochschulüberfüllung“). Im gesam-
ten Verlauf bis zu den 25- bis 29-Jährigen zeigt die Ent-
wicklung der Punktwerte beim Lesen nach Bildungsab-
schlüssen einen einigermaßen konsistenten Korridor mit 
einer Steigerung der Werte zwischen unter 10% und 15%, 
während die relative Entwicklung der Mathematikwerte 
innerhalb der Abschlüsse viel erratischer und auch in 
einem etwas breiteren Korridor verläuft (Steigerung zwi-
schen unter 5% und 15%). In der Betrachtung der Kom-
petenzentwicklung nach Alter und Bildungsabschlüssen 
ergibt sich Folgendes:16

• Im Unterschied zur generellen Steigerung zeigen nur die 
Pflichtschulen als einziger Abschluss im Trend keine Ver-
änderung der Kompetenzwerte (und sie liegen auch um 
30 bis 40 Punkte unter dem Durchschnitt); die Ungleich-
heit ist in dieser Gruppe deutlich am höchsten und 
steigt tendenziell an.

• Die Lehre und die BMS im Lesen entwickeln sich nahezu 
perfekt entsprechend dem Durchschnitt, bei der Alltags-
mathematik bleibt die BMS etwas hinter dem Durch-
schnitt zurück; der Trend in der Lehre zeigt eine line-
are Steigerung der Kompetenzen, während im Bereich 
der BMS eher eine ursprüngliche Steigerung seit den 
1970er-Jahren in Stagnation übergeht, v.a. in Alltags-
mathematik; die Ungleichheit in der Lehre verringert 
sich leicht, in den BMS ist sie eher stabil.

• Die AHS und BHS entwickeln sich unterschiedlich: Die 
BHS-Absolventinnen und absolventen zeigen bis zu den 
40- bis 44-Jährigen (das entspricht in bildungspolitischer 
Zeit der Mitte der 1970er-Jahre) einen überdurchschnitt-
lichen Anstieg, im Lesen stärker, und bleiben dann sta-
bil. Die AHS zeigen zunächst einen raschen Anstieg in 
beiden Bereichen bis zu den 50- bis 54-Jährigen (das 
entspricht der Mitte der 1960er-Jahre) und stabilisieren 
sich dann nach einem Rückgang v.a. im Lesen – es ist der 
einzige Abschluss mit einem deutlichen Rückgang. Da 
der Rückgang bzw. die Stabilisierung der Kompetenzen 
mit der Expansion dieser Bildungsbereiche einhergeht, 
würde sie im Prinzip der konservativen Argumentation 
der „Nivellierung“ entsprechen, es ist aber vermutlich 
stichhaltiger, aufgrund der steigenden Übergänge in 
das Hochschulwesen einen Selektionseffekt anzuneh-
men; in den AHS steigt die Kompetenzungleichheit in 
den Extrembereichen tendenziell an und bleibt in der 
Quartilsratio stabil, während die Ungleichheit in den 
BHS generell zurückgeht.

16) Vgl. die ausführlichen Darstellungen unter A.00.1 Grafiken im 
IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

• Die Kompetenzwerte der Absolventinnen und Absol-
venten von Universitäten und Fachhochschulen lie-
gen zu Beginn in der ältesten Gruppe um 30 bis 40 
Punkte über dem Durchschnitt, entwickeln sich zuerst 
stabil und steigen dann bei den 45- bis 49-Jährigen 
(1970er-Jahre) und entwickeln sich dann wieder stabil 
(sie liegen auch durchgängig um 20 bis 30 Punkte über 
dem Durchschnitt). Hier kann aus der Expansion keine 
Nivellierungstendenz abgeleitet werden. Die Werte der 
Akademien entwickeln sich – ähnlich wie jene der BHS  
– bis zu den 40- bis 44-Jährigen überdurchschnittlich 
(jedoch hier mit stärkeren Zuwächsen in Alltagsma-
thematik) und stabilisieren sich dann; die Kompeten-
zungleichheit ist vergleichsweise niedrig und entwi-
ckelt sich stabil.

3.5 
Entwicklung der Kompetenzen unter den 
16 bis 24-Jährigen im Ländervergleich: 
Hinweise auf Reformwirkungen der 
1999er-Jahre

Im folgenden Abschnitt wird die Positionierung der Län-
der bei der jungen Bevölkerung (16- bis 24-Jährige) mit der 
Positionierung der Gesamtpopulation (16- bis 65-Jährige) 
verglichen. In bildungspolitischer Zeit repräsentiert die 
junge Bevölkerung die Zeit seit der Mitte der 1990er-Jahre, 
wo also die zweite Welle der Bildungsreformen bereits in 
vollem Gange war. Es ist aber auch zu berücksichtigen, 
dass die junge Bevölkerung im Hinblick auf Hochschul-
abschlüsse zensiert ist, daher werden in diesen Gruppen 
nur Veränderungen im Schulwesen erfasst, während die 
Gesamtpopulation auch Abschlüsse im Hochschulwe-
sen umfasst (es können daher Verzerrungen auftreten, 
wenn das Hochschulwesen in bestimmten Ländern für 
die Positionierung besonders wichtig ist).17 Diese Proze-
dur ermöglicht ein erstes Screening der Veränderung der 
Kompetenzen und eine Einordnung Österreichs und der 
ausgewählten Länder in die Gesamtheit der PIAAC-Teil-
nehmerländer. Als Gegenprobe können die annualisierten 
Veränderungen der PISA-Werte herangezogen werden.18

17) In der Öffentlichkeit, und auch teilweise in der Aufbereitung durch 
die OECD, werden diese Vergleiche bis zu einem gewissen Grad 
unkritisch angestellt; auch von daher ist eine kritische Betrach-
tung trotz der Verzerrungen zu rechtfertigen. Man könnte in 
einem weiteren Schritt die Positionierung der 16- bis 24-Jährigen 
nur mit der Positionierung der Bevölkerung ohne Hochschulab-
schlüsse vergleichen, dies wäre dann aber ebenfalls verzerrt, weil 
dies die Selektionseffekte nicht berücksichtigt und daher die Ver-
änderung viel besser darstellen würde als sie ist.

18) Für die Vergleiche werden die Rangordnungen nach den zwei 
Arten der von der OECD adjustierten Mittelwerte herangezogen: 
(a) adjustiert für die Bevölkerung mit sehr geringen Kompeten-
zen, die nur in die Vortestung einbezogen war (MLSF, „Personen 
mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit“: adjustiert für Kom-
petenzdefizit); (b) adjustiert durch Regressionsmodelle für Alter, 
Bildungsstand und Sprache (Migrationshintergrund). Die zweite 
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Die Auswertung ergibt die folgenden Zuordnungen der 
PIAAC-Teilnehmerländer:

• Konsistent positive Ergebnisse für Korea, Polen und 
Deutschland, etwas weniger deutlich für Zypern und 
Estland sowie noch weniger deutlich für Finnland. Diese 
Länder sind mögliche Repräsentanten für wirksame 
Reformen in der zweiten Welle.

• Konsistent negative Ergebnisse sind deutlich zu ver-
zeichnen für das Vereinigte Königreich (England, Nord-
irland) und Norwegen, weniger deutlich für die Slowa-
kische Republik, Kanada, Japan und Schweden sowie 
noch weniger deutlich für Australien und Irland; diese 
Länder sind mögliche Repräsentanten für keine oder 
unwirksame Reformen in der zweiten Welle. 

• Konsistent keine Veränderung ist zu verzeichnen in der 
Tschechischen Republik und Dänemark; weitere Länder 
kommen erst durch die Adjustierung der Punktwerte 
mittels der Hintergrundvariablen in diese Gruppe: Von 
ursprünglich (nur nach Kompetenzdefizit adjustiert) 
positiver Veränderung sind das Spanien, die Nieder-
lande, Italien und Österreich, von ursprünglich nega-
tiver Veränderung sind das die USA. In diesen Ländern 
spielen die Kontrollvariablen, darunter die Zensierung 
nach dem Bildungsstand und die altersspezifische Bil-
dungsstruktur, eine ausschlaggebende Rolle bei der 
Zuordnung.

Hinweise auf positive Reformwirkungen der 
zweiten Welle in der aus Vergleichsgesichts-
punkten interessanten Länderauswahl nur in 
Deutschland und Finnland

Für die ausgewählten Länder ergibt dieses Screening also 
folgende Zuordnung19: 

• Hinweise auf positive Veränderungen und somit auf 
wirksame Reformen gibt es deutlich in Deutschland 
und weniger deutlich in Finnland. 

• Keine konsistenten Hinweise auf Veränderung der Kom-
petenzen in der zweiten Welle der Bildungsreformen 
gibt es in den Niederlanden, Österreich und USA. 

Form der Adjustierung kontrolliert bis zu einem gewissen Grad 
für die Zensierung bei den jungen Jahrgängen. Diese wird hier 
nur für das Lesen betrachtet (von der OECD veröffentlichte Werte). 
Es werden in dieser Auswertung sechs Indikatoren berücksich-
tigt: (1) Rangplätze adj.a bei den 16- bis 65-Jährigen und (2) bei 
den 16- bis 24-Jährigen; (3) Veränderung des Punktwerts adj.a 
und (4) Veränderung im Rangplatz adj.a; (5) Veränderung des 
Punktwerts adj.b und (6) Veränderung im Rangplatz adj.b; vgl. 
die Darstellungen A.5a-g im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & 
Vogtenhuber, 2014).

19) Vgl. Darstellung A.0.b Grafiken unter (d) im IHS-Forschungs bericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

• Schließlich bestehen konsistente Hinweise auf nega-
tive Veränderungen im Vereinigten Königreich (Eng-
land, Nordirland), in Kanada und Schweden. 

In der großen Mehrzahl der ausgewählten Länder weist 
dieses Screening also auf keine oder unwirksame Refor-
men für die durch PIAAC gemessenen Kompetenzen in 
der zweiten Welle bildungspolitischer Reformen seit den 
1990er-Jahren hin, darunter befinden sich alle anglopho-
nen liberalen Länder, die die wesentlichen Schrittmacher 
für die neoliberalen Reformen waren. Erfolgreiche Refor-
men sind in der Mehrzahl in Ländern aus postsozialisti-
scher Tradition (wobei hier auch zwei Länder ohne posi-
tive Veränderung vertreten sind: Slowakische Republik 
und Tschechische Republik), aus einem anderen Kultur-
kreis (Korea) oder aus der mediterranen Region (Zypern) 
zu verzeichnen. Finnland hat seinen erfolgreichen Weg 
fortgesetzt, obwohl die anderen nordischen Länder keine 
erfolgreichen Reformen vorzuweisen haben, und Deutsch-
land hat als einziges Land aus dem kontinentalen Modell 
positive Ergebnisse vorzuweisen. 

Der Vergleich der positiven und negativen Veränderun-
gen in PIAAC gemäß dieser Betrachtung mit den Ver-
änderungen der PISA Werte gemäß der annualisierten 
Berechnung der OECD seit Beginn der Teilnahme des 
jeweiligen Lands zeigt zunächst, dass die Länder mit den 
stärksten Verbesserungen der PISA-Werte außerhalb der 
PIAAC-Teilnehmerländer liegen. Ansonsten stimmen v.a. 
die positiven Veränderungen im Wesentlichen überein, 
die Entwicklung im Lesen entspricht laut PISA auch meis-
tens der Entwicklung in Mathematik. In Japan und Italien 
sind positive Entwicklungen in PISA zu bemerken, die 
sich in PIAAC nicht wiederfinden. Im Bereich der negati-
ven Ergebnisse von PISA besteht eine deutliche Diskre-
panz bei Finnland, das in PIAAC positiv abschneidet. Die 
schlechtesten Länder in PISA haben auch in PIAAC nega-
tive Veränderungen, bei den in PISA eher stabilen Län-
dern gibt es gewisse Diskrepanzen zu PIAAC.

3.6 
Altersspezifische Veränderungen in 
den Vergleichsländern: Hinweise auf 
längerfristige Reformwirkungen

Überblick zur Entwicklung in Österreich: 
Kompetenzhöhe und -ungleichheit bei den 
älteren Jahrgängen geringer

In beiden Kompetenzbereichen Lesen und Alltagsmathe-
matik verlaufen die Punktwerte in Österreich bemerkens-
wert parallel, Lesen ganz leicht unter dem Durchschnitt, 
Alltagsmathematik über dem Durchschnitt (Grafiken  1 
und  8). Auch die Standardabweichungen verlaufen par-
allel, sie liegen bei den früheren älteren Jahrgängen eher 
unter dem Durchschnitt und nähern sich diesem dann 
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bei den 40- bis 44-Jährigen an. Der Abstand zum Durch-
schnitt ist beim Lesen zunächst noch deutlicher. 

Die Ungleichheit nach der Quartilsratio liegt bei der ältes-
ten Gruppe unter dem Länderdurchschnitt, steigt dann in 
den mittleren Altersgruppen, die bis in die 1980er-Jahre 
im Bildungswesen waren und sinkt bei den jüngsten 
Gruppen auf durchschnittliches Niveau (Grafik  3). Bis in 
die 1970er-Jahre liegt Österreich am unteren Ende der 
Vergleichsländer. In den Extrembereichen zeigt sich die 
Entwicklung eher linear und stationär unter dem Durch-
schnitt. Auch hier liegt die 95/5-Perzentilratio bis in die 
1970er-Jahre am unteren Ende der Verteilung, in der Folge 
reduzieren andere Länder (v.a. Finnland und die Nieder-
lande) die Ungleichheit auf ein niedrigeres oder ähnlich 
niedriges Niveau, aber Österreich bleibt im untersten 
Bereich (Grafik  8). 

Dieses Bild deutet gleich auf zwei bemerkenswerte 
Umstände hin: Erstens wären die Ungleichheitswirkun-
gen auf die Kompetenzverteilung in der ursprünglichen 
Struktur mit verbreiteter Volksschuloberstufe, oft 1-zügi-
ger Hauptschule sowie viel geringeren AHS- und Hoch-
schulabschlussquoten im Vergleich gering gewesen, zwei-
tens hätten die weiteren Veränderungen zu einer relativen 
Erhöhung der Ungleichheit geführt, aber im Vergleich ist 
die Ungleichheit immer noch gering. 

Kompetenzwerte und Kompetenzverteilung 
in den PIAAC-Teilnehmerländern: Tendenziell 
sinkende Ungleichheit bei steigender 
Kompetenzhöhe 

Stellt man die beiden Dimensionen, Höhe und Ungleich-
heit der Kompetenzen, für die PIAAC-Teilnehmerländer 
gegenüber, so nimmt bei den gewählten Indikatoren 
(Quartils- und 95/5-Percentilratio) mit steigenden Kompe-
tenzwerten die Ungleichheit tendenziell ab.20 Dies gilt im 
Querschnitt wie auch – mit Ausnahmen – im länderspezi-
fischen Altersverlauf. Da der Bezugswert bei den gewähl-
ten Indikatoren immer der untere Wert ist und bei steigen-
dem Bezugswert der jeweilige Indikator tendenziell kleiner 
wird, deutet diese Entwicklung auch auf eine Steigerung 
der Kompetenzen in den unteren Leistungsbereichen hin. 

Diese Entwicklung spricht gegen die verbreitete Annahme, 
dass steigende Kompetenzen aufgrund „natürlicher Gren-
zen“ im „oberen“ oder „unteren“ Bereich oder von ungleich 
verteilten Wettbewerbsanreizen mit steigender Differen-
zierung einhergehen müssen. Die Beziehung zwischen 
der (durchschnittlichen) Kompetenzhöhe und der Kom-
petenzverteilung betrifft eine der bildungspolitischen 
Grundfragen, da hier in den bildungspolitischen Orientie-
rungen die Vorstellung eines „pädagogischen Trade-offs“ 

20) Diese Zusammenhänge sind hier statistisch nicht kontrolliert; es 
gibt hier teilweise unterschiedliche Ergebnisse, und dies muss 
sicher näher analysiert werden.

immer noch vorherrschend ist: Je mehr die (knappen) 
Investitionen auf die „unteren“ Bereiche des Leistungs-
spektrums konzentriert werden, desto eher werden die 
„oberen“ Bereiche gedämpft. Es war eines der wirklich 
hervorragenden Verdienste der PISA-Erhebungen, dass 
am Beispiel Finnlands diese Vorstellung unterminiert 
wurde, indem hier ein hohes Leistungsniveau bei nied-
riger Streuung erreicht werden konnte. 

Altersspezifischer Ländervergleich der 
Kompetenzhöhe: Finnland und die Niederlande 
vs. USA und Vereinigtes Königreich

Die Betrachtung der längerfristigen Kompetenzentwick-
lung im Altersverlauf ergibt nun Aufschlüsse über mögli-
che längerfristige Reformwirkungen aus der ersten Welle 
der Reformen (oder Nichtreformen) in den 1960er- und 
1970er-Jahren. Betrachtet werden hier die Entwicklung 
der Kompetenzwerte in Lesen und Alltagsmathematik 
(siehe Grafik  8 im Anhang zu diesem Beitrag).21 

Im längerfristigen Verlauf entwickelt sich das Kompetenz-
niveau in der Mehrzahl der Vergleichsländer in einem 
Korridor von etwa 15 Punkten im Lesen und 15 bis 20 
Punkten in Alltagsmathematik. Im Lesen weichen zwei 
Länder (Finnland, Niederlande) und in Alltagsmathema-
tik (nur Finnland) deutlich nach oben ab und zwei Län-
der weichen in Alltagsmathematik von Beginn an und im 
Lesen zunehmend in den jüngeren Gruppen nach unten 
ab (Vereinigtes Königreich (England, Nordirland), USA). 
Schweden liegt in beiden Bereichen, Dänemark und die 
Niederlande in Alltagsmathematik am oberen Rand des 
Korridors, Österreich bildet im Lesen, Kanada in Alltagsma-
thematik den unteren Rand des Korridors, jeweils knapp 
unter dem Durchschnitt.

Der Index für die Punktwerte der einzelnen Kohorten im 
Vergleich zur ältesten Kohorte (=1.00) unterstreicht v.a. im 
Lesen die durchgängig deutliche Abweichung Finnlands 
nach oben (in Alltagsmathematik tritt dies erst später in 
den 1970er-Jahren nach bildungspolitischer Zeit auf und 
ist weniger ausgeprägt). Aufgrund der relativ besseren 
Werte in den älteren Gruppen tritt in dieser Betrachtung 
auch die Abweichung der USA und des Vereinigten König-
reichs (England, Nordirland) nach unten sehr stark hervor. 

• Der untere Rand des Korridors wird in Lesen zu Beginn 
von Österreich und dann durchgängig von Kanada gebil-
det, auch in der Alltagsmathematik liegen zuerst Öster-
reich, dann Schweden und in den jungen Altersgrup-
pen auch Dänemark am unteren Rand des Korridors. 

• Der obere Rand wird in der Indexbetrachtung von meh-
reren bzw. unterschiedlichen Ländern gebildet, wobei 
die Punktwerte sich in Österreich in den 1960er-Jahren 

21) Vgl. auch die Darstellungen A1.a-d im IHS-Forschungsbericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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bildungspolitischer Zeit kurzfristig in beiden Bereichen 
vom unteren zum oberen Rand bewegen, um dann im 
Lesen leicht über und in der Alltagsmathematik beim 
Durchschnitt zu liegen. In Alltagsmathematik wechseln 
sich schließlich Deutschland und Belgien ab und liegen 
bis in die 1970er-Jahre mit Finnland am oberen Rand; 
im Lesen liegen zuerst Schweden und Dänemark noch 
gemeinsam mit Finnland, dann Schweden und Belgien, 
dann die Niederlande und Dänemark und zuletzt die 
Niederlande und Belgien am oberen Rand. 

Wenn man die beschriebenen Positionierungen in den 
beiden Kompetenzbereichen und nach den beiden Indi-
katoren Punktwerte und Index der Punktwerte stilisiert 
gewichtet22, so ergeben sich im Altersverlauf drei Positi-
onierungen (siehe Grafik  4): 

22) Bewertung für Grafik  4, jeweils Positionierung am oberen oder 
unteren Rand der Verteilung, jeder Kompetenzbereich als 1 oder -1 
gezählt, mittlere Positionierung 0; z.B. „zwei mal oben“ bedeutet, 
dass das jeweiligen Land am jeweiligen Indikator (Kompetenzwert 
oder Index des Kompetenzwertes im Vergleich zum Durchschnitt) 
in Lesen und Mathematik den besten Wert der Vergleichsländer 
hat, analog unten den schlechtesten Wert; vgl. auch Darstellung 
A1.1 im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014). 

• Hohe Werte und positive Entwicklung (Finnland, Bel-
gien, Niederlande)

• Niedrige Werte und ungünstige Entwicklung (Verei-
nigtes Königreich (England, Nordirland), USA, Kanada)

• Gemischt mittlere Werte und Entwicklung (Schweden, 
Österreich, Deutschland, Dänemark) 

Altersspezifischer Ländervergleich der 
Kompetenzungleichheit: Ungleichheit in 
anglophonen Ländern und Deutschland hoch, in 
Österreich eher gering

In der Folge werden verschiedene Indikatoren zur Entwick-
lung der Ungleichheit der Kompetenzverteilung (Stan-
dardabweichungen, Quartilsratio und 95/5 Perzentilra-
tio) betrachtet. Unter den Ungleichheitsmaßen schwankt 
die Standardabweichung stark im Altersverlauf. Im Trend 
weist dieser Indikator auf sinkende Ungleichheit in bei-
den Kompetenzbereichen in vier Ländern hin (Finnland, 
Niederlande, USA, Kanada), gleichbleibend ist der Trend 
in beiden Kompetenzbereichen in zwei Ländern (Verei-
nigtes Königreich (England, Nordirland) und Dänemark), 
drei Länder zeigen unterschiedliche Tendenzen in Lesen 
und Alltagsmathematik (Deutschland gegenläufig mit 
sinkender Ungleichheit in Alltagsmathematik und stei-
gender in Lesen, Österreich und Schweden mit gleich-
bleibender Ungleichheit in Alltagsmathematik und stei-
gender in Lesen). 

Die Quartilsratio und die Perzentilratio decken unter-
schiedliche Bereiche der Verteilung ab und können auch 
Aufschluss über das Niveau der Ungleichheit geben. Die 

Werte Lesen und Mathematik
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oben Mitte L oder M 

unten
L und M 

unten

2 1 0 -1 -2

Index Lesen und Mathematik
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Grafik  4 
Längerfristige Positionierung der Länder nach Kompetenzhöhe in Lesen und Alltagsmathematik

Q: OECD, PIAAC 2011/12.- Eigene Darstellung aufgrund A1.a-d im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
Legende: Die Grafik symbolisiert auf einen Blick für die einzelnen Länder, wie oft sie in einem (weniger dunkle Farbe) oder beiden (dunklere Farbe) 
Kompetenzbereichen am oberen oder unteren Ende der Verteilung der Vergleichsländer nach den beiden Indikatoren Kompetenzwert und Index 
des Kompetenzwertes im Vergleich zum internationalen Durchschnitt liegen; die Zahl gibt die Summe der positiven und negativen Werte an (Werte 
dazwischen sind mit 0 bewertet und werden nicht gezeigt). Lesebeispiel: Belgien und Finnland liegen bei den Werten in Lesen und Mathematik 
am oberen Ende (+2, dunklere Farbe) und auch beim Index in Lesen und Mathematik am oberen Ende (+3, dunklere Farbe), Summe = +5; Kanada 
liegt in einem Kompetenzwert (-1, hellere Farbe) und einem Index (-2, hellere Farbe) am unteren Ende, Summe = -3.
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Quartilsratio zielt eher auf die Mitte der Verteilung und 
die grundlegende Struktur, während die Perzentilratio 
die Ränder betrachtet, die in der Bildungspolitik unter 
den Stichworten Exzellenz und Ausgrenzung von gro-
ßer Bedeutung sind.

• Die Ungleichheit im Bereich der Quartilsratio geht im 
Länderdurchschnitt von 1,26 (Lesen) bzw. 1,29 (All-
tagsmathematik) auf 1,20 (Lesen) bzw. 1,24 (Alltagsma-
thematik) zurück und die Ungleichheit ist generell in 
Alltagsmathematik höher. Im Lesen gibt es keine her-
vorstechenden Länder. 

• Der untere Rand mit der kleinsten Ungleichheit wird 
zuerst von Österreich und dann v.a. von Finnland und 
in einzelnen Altersgruppen auch von den Niederlan-
den, Dänemark und Belgien gebildet. 

• Der obere Rand mit der größten Ungleichheit wird 
in der ältesten Gruppe von Kanada, dann bis in die 
1990er-Jahre von den USA, gefolgt vom Vereinig-
ten Königreich (England, Nordirland) gebildet, auch 
Deutschland liegt bei den 30- bis 34-Jährigen an obers-
ter Stelle. 

In Alltagsmathematik liegen im Wesentlichen die glei-
chen Länder am oberen bzw. unteren Ende wie im Lesen, 
jedoch ist die Ungleichheit v.a. in den USA, dem Vereinig-
ten Königreich (England, Nordirland) und in Kanada ver-
gleichsweise viel stärker ausgeprägt, an vierter Stelle liegt 
Deutschland teilweise auch deutlich erhöht. Im Bereich mit 
geringer Ungleichheit finden sich die gleichen fünf Länder 
wie im Lesen, darunter Österreich bis in die 1970er-Jahre. 
Berücksichtigt man auch die Veränderungen über die 
Altersgruppen (die jedoch sehr gering sind), ergibt sich 
folgendes Bild:

• Schweden liegt ohne größere Veränderung im Mittelfeld.

• Das Vereinigte Königreich (England, Nordirland) und 
Deutschland haben mit sehr geringer Veränderung 
eine hohe Ungleichheit.

• Die USA und Kanada haben die Ungleichheit verrin-
gert, sie bleibt aber hoch.

• In Österreich ist die Ungleichheit eher gering und hat 
sich auch nicht reduziert.

• In Dänemark und Finnland ist die eher geringe Ungleich-
heit leicht reduziert worden.  

• In Belgien und den Niederlanden wurde eine geringe 
Ungleichheit weiter reduziert. 

Die 95/5 Perzentilratio über die Ungleichheit in den Ext-
rembereichen zwischen Exzellenz und Ausgrenzung zeigt 
ein ähnliches Bild. Schweden und Dänemark zeigen hier 
sehr starke Schwankungen nach oben und nach unten 
bei geringer Gesamtveränderung im Trend, Deutschland 
hat im Extrembereich von Exzellenz und Ausgrenzung im 
Unterschied zur Quartilsratio eine eher geringe Ungleich-
heit, die sich auch in mittlerem Maß weiter reduziert. 

Zusammenfassung: Ungleichheit invers zur 
Kompetenzhöhe, teilweise Diskrepanz zwischen 
längerfristiger und kurzfristiger Veränderung 

Die zusammenfassende Darstellung (siehe Übersicht  2) 
zeigt, dass in den Ländern mit hohen Kompetenzen und 
günstiger Entwicklung die Ungleichheit gering ist und sich 
teilweise weiter verringert (Belgien, Niederlande, Finn-
land). In den Ländern mit niedrigen Kompetenzwerten und 
ungünstiger Entwicklung ist die Ungleichheit – trotz teil-
weise deutlicher Verringerung – hoch (Vereinigtes König-
reich (England, Nordirland), USA, Kanada). Die Länder mit 
einer Zwischenposition bei der Kompetenzhöhe und ent-
wicklung zeigen auch bei der Ungleichheit eine Zwischen-
position, entweder sie schwankt und verringert sich wenig 
(Schweden und Dänemark), sie ist vergleichsweise gering 
und verringert sich nicht (Österreich) oder sie hat eine kom-
plexe Struktur und verringert sich nur wenig (Deutschland). 

Vergleicht man die längerfristige Entwicklung mit den 
Veränderungen zu den jüngsten Gruppen hin, so treten 
einige Unterschiede auf: 

• In fünf Ländern ist der Befund konsistent: positive Posi-
tion/Veränderung – Finnland; negative Position/Verän-
derung – Vereinigtes Königreich (England, Nordirland) 
und Kanada; neutrale/mittlere Position/Veränderung – 
Dänemark und Österreich.

• In den restlichen fünf Vergleichsländern bestehen Dis-
krepanzen zwischen längerfristiger und kurzfristiger 
Entwicklung: In Deutschland deutet die jüngste Ent-
wicklung auf Verbesserungen hin, in den USA könnte 
sich die langfristig konsistent ungünstige Position/Ent-
wicklung abgeschwächt haben, in den Niederlanden 
und in Schweden könnte sich die jüngste Entwicklung 
jedoch gegenüber der längerfristigen Entwicklung 
ungünstig gewendet haben. 
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3.7 
Strukturelle Faktoren 

Die in PIAAC gemessenen Kompetenzen sind das Ergeb-
nis eines komplexen und lebenslangen „Formationspro-
zesses“, der sich aus den unterschiedlichen Bereichen der 
Erstausbildung und den weiteren Erfahrungen, Lernpro-
zessen und Ausbildungen im Erwachsenenleben speist. 

Das Besondere an den PIAAC-Ergebnissen ist, dass sie 
sozusagen das „Gesamtprodukt“ präsentieren, während 
man sonst meistens nur auf Teilbereiche blickt. Man kann 
aus dem Datensatz wie auch aus der Verknüpfung mit 
externen Informationen prüfen, ob sich erwartete Zusam-
menhänge wiederfinden oder ob sich bei dieser Gesamt-
betrachtung überraschende Einsichten zur möglichen 
Wirkung struktureller Faktoren finden, wie bereits die 
altersspezifischen Entwicklungen nicht erwartete Befunde 
zu den nordischen und den kontinentalen Ländern auf-
gezeigt haben. Dabei ist an die eingangs erwähnten Unsi-
cherheiten der Betrachtung zu verweisen, die sich aus 
der Überlagerung vieler Faktoren neben der bildungs-
politischen Entwicklung ergeben können (Alterungs- 

und Kohorteneffekte, wirtschaftliche Krisen und politi-
sche Umbrüche, außerordentliche Migrationswellen etc.)

Die folgenden strukturellen Aspekte werden betrachtet23:

• das Zusammenspiel der Bildungsstufen, von der unte-
ren über die obere Sekundarstufe zur Tertiärstufe,

• die Rolle der Berufsbildung,

• Zusammenhänge zwischen Beteiligung an Erwachse-
nenbildung und Kompetenzen,

• die Beteiligung und die Kompetenzen der jüngeren und 
älteren Gruppen in den verschiedenen Bildungsstufen,

• die altersspezifischen Abschlüsse als Indikator für die 
Bildungsexpansion,

• geschlechts- und migrationsspezifische Faktoren.

23) Vgl. dazu die Darstellungen im Abschnitt A.0 im IHS-Forschungs-
bericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014)

Übersicht  2 
Zusammenfassung der Ungleichheitsindikatoren und der Positionierung

Kompetenzwerte

Hohe Werte und positive Entwicklung  
(Finnland, Belgien, Niederlande)

Gemischt mittlere Werte und Entwicklung 
(Schweden, Österreich, Deutschland, 
Dänemark)

Niedrige Werte und ungünstige Entwicklung 
(Vereinigtes Königreich (England, Nordir-
land), USA, Kanada)

Kompetenzverteilung

• In Belgien und den Niederlanden ist auf 
beiden Indikatoren eine geringe Ungleich-
heit weiter reduziert worden.

• in Finnland ist bei beiden Indikatoren die 
eher geringe Ungleichheit leicht reduziert 
worden

• in Dänemark ist bei der Quartilsratio die 
eher geringe Ungleichheit leicht reduziert 
worden, bei der 95/5 Perzentilratio gibt es 
sehr starke Schwankungen nach oben und 
nach unten bei geringer Gesamtverände-
rung im Trend

• Schweden liegt bei der Quartilsratio ohne 
größere Veränderung im Mittelfeld, zeigt bei 
95/5 Perzentilratio sehr starke Schwankun-
gen nach oben und nach unten bei geringer 
Gesamtveränderung im Trend

• in Österreich ist die Ungleichheit auf 
beiden Indikatoren eher gering, hat sich aber 
nicht reduziert

• USA und Kanada haben auf beiden Indika-
toren die Ungleichheit verringert, sie bleibt 
aber hoch

• Deutschland hat bei der Quartilsratio eine 
hohe Ungleichheit mit sehr geringer Verän-
derung, bei der 95/5 Perzentilratio eine eher 
geringe Ungleichheit, die sich in mittlerem 
Maß reduziert

• Das Vereinigte Königreich (England, 
Nordirland) hat bei beiden Indikatoren 
eine hohe Ungleichheit mit sehr geringer 
Veränderung

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Bildungsstufen bzw. Berufsbildung und 
Kompetenzen

Hier geht es v.a. um die Frage, wie sich einerseits die 
(frühe) Berufsbildung und andererseits die Tertiarisierung 
auf das Kompetenzniveau und die Kompetenzverteilung 
auswirken.24 Die Teilbereiche werden meistens getrennt 
betrachtet, aber es gibt komplexe Konfigurationen zwi-
schen Sekundarbildung und Tertiärbildung.25 

Die OECD-Auswertungen arbeiten zumeist mit der Summe 
aus Sekundar- und Tertiärbildung, die jedoch die unter-
schiedlichen Konfigurationen nicht adäquat wiedergibt. 
Auch wird in den OECD-Auswertungen nahegelegt, dass 
„mehr Bildungsbeteiligung“ das Kompetenzniveau erhöht, 
wobei die Strukturfaktoren eher vernachlässigt werden. 

a. Struktur der Bildungsabschlüsse: Drei Ländergruppierungen mit 
fließenden Übergängen

Vergleicht man die Konstellation aus geringer Bildung, 
Sekundarbildung und Tertiärbildung unter den PIAAC-Teil-
nehmerländern, so gibt es teilweise relativ klar unter-
scheidbare Typen, aber auch fließende Übergänge 
dazwischen:

• Eine größere Gruppe von Ländern, darunter Finnland, 
Dänemark, Norwegen, das Vereinigte Königreich (Eng-
land, Nordirland), Australien, Irland sowie Belgien und 
Korea (Durchschnittsgruppe), liegt nahe beim Durch-
schnitt mit mittlerem bis gehobenem Bildungsstand 
und etwas erhöhter Tertiär- und etwas verringerter 
Sekundarbildung. Auch Japan als Zwischentypus in 
Richtung Tertiarisierung, die USA in Richtung Sekund-
arbildung und die Niederlande in Richtung niedriger 
Bildung liegen nahe dieser Durchschnittsgruppe.

• Österreich bildet gemeinsam mit der Tschechischen 
und der Slowakischen Republik einen Typus mit eher 
gehobenem Bildungsstand und ausgeprägter Sekund-
arbildung. Polen, Deutschland und Schweden sind Zwi-
schentypen in diese Richtung, jedoch näher bei der 
Durchschnittsgruppe. Unter diesen Ländern ist der 
Anteil der Berufsbildung in der Tschechischen Repub-
lik, Österreich, Polen und Deutschland besonders hoch. 

• Kanada ist mit gehobenem Bildungsstand und beson-
ders ausgeprägter Tertiärbildung der Gegentypus zu 
den berufsbildenden Ländern. 

• Spanien, Italien (und weniger stark Zypern) haben die 
höchsten Anteile an niedriger Bildung.

24) Vgl. dazu die Darstellungen im Abschnitt A1 im IHS-Forschungs-
bericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

25) Diese Zusammenhänge werden in Lassnigg, 2013 näher ver-
gleichend analysiert und dargestellt.

b. Kompetenzniveau durch Tertiärbildung nicht generell erhöht

Betrachtet man den aggregierten Zusammenhang von 
Bildungsstand und Kompetenzniveau (wie er auch von 
der OECD präsentiert wird), so zeigt sich dieser wesent-
lich von Ländern mit extremen Werten („Ausreißerländer“, 
v.a. Italien, Spanien, teilweise Japan) bestimmt. Wenn man 
diese Länder ausschließt, ist keine Korrelation zwischen 
dem Bildungsstand und dem Kompetenzniveau mehr 
feststellbar. Demnach besteht zwischen einem gehobe-
nen Bildungsstand und dem Kompetenzniveau kein sys-
tematischer Zusammenhang, außer wenn der formale Bil-
dungsstand der Bevölkerung besonders gering ist. 

Hinsichtlich der Beteiligung in der Berufsbildung besteht in 
der Gesamtheit der PIAAC-Teilnehmerländer im Lesen kein 
linearer Zusammenhang, in Alltagsmathematik erhöht 
steigende Berufsbildung im Unterschied zur Tertiärbil-
dung aber das Kompetenzniveau. Da die Länder der 
„Durchschnittsgruppe“ mit mittlerer Berufsbildung oft 
ein hohes durchschnittliches Kompetenzniveau aufwei-
sen, ist ein kurvilinearer Zusammenhang ersichtlich, d.h. in 
den Ländern mit besonders ausgeprägter Berufsbildung 
sinkt das Kompetenzniveau wieder etwas ab.

c. Kompetenzungleichheit durch Tertiärbildung tendenziell erhöht, 
durch Berufsbildung verringert

Bei der Ungleichheit gibt es jedoch bei beiden Indikato-
ren Quartilsratio und 95/5 Perzentilratio leichte systemati-
sche Zusammenhänge mit dem formalen Bildungsstand, 
wobei ein insgesamt erhöhter Bildungsstand die Ungleich-
heit tendenziell verringert, die Sekundarbildung und die 
Tertiärbildung jedoch unterschiedlich wirken: Steigende 
Sekundarbildung verringert die Ungleichheit, steigende 
Tertiärbildung ist in der Gesamtheit der PIAAC-Teilneh-
merländer jedoch neutral. Steigende Berufsbildung ver-
ringert die Ungleichheit stärker in Alltagsmathematik als 
im Lesen, wobei auch hier die Länder mit mittlerer Berufs-
bildung tendenziell eine geringere Ungleichheit aufwei-
sen, da diese in Deutschland und Polen erhöht ist. 

Unter den ausgewählten Ländern sind die Zusammen-
hänge ausgeprägter, steigende Tertiärbildung erhöht 
die Ungleichheit, steigende Berufsbildung verringert 
sie. Österreich als Land mit der geringsten Tertiärbildung 
und der höchsten Berufsbildung sowie der geringsten 
Ungleichheit hat hier teilweise bestimmende Bedeutung 
auf den Zusammenhang, Kanada ist gewissermaßen der 
Gegentypus am anderen Ende der Regressionslinie (bei 
der Berufsbildung gemeinsam mit dem Vereinigten König-
reich (England, Nordirland) und den USA). 
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Differenzierung der Sekundarstufe und 
Kompetenzen

Dem Grad an Differenzierung und „Tracking“26 im Bereich 
der Sekundarstufe wird für die Bildungsungleichheit oft 
große Bedeutung zugeschrieben. Da die Kompetenzun-
gleichheit eine wesentliche Dimension der Bildungsun-
gleichheit darstellt, verdient dieser Aspekt nähere Auf-
merksamkeit. In der österreichischen Diskussion wird 
hier zum Teil ein fundamentaler Unterschied zwischen 
institutionellen Bildungsstrukturen postuliert, zwischen 
der frühen institutionellen Differenzierung in der Unter-
stufe in Hauptschule und AHS einerseits und den Gesamt-
schulsystemen andererseits, wo die erste institutionelle 
Differenzierung erst nach der Pflichtschule stattfindet. 
Dabei wird aber häufig – nicht zuletzt als unzulässige Ver-
allgemeinerung aus dem Beispiel Finnland – zu unrecht 
unterstellt, dass Gesamtschulsysteme erstens nicht wei-
ter differenzieren und zweitens auch per se, qua Struktur 
zu geringerer Ungleichheit und eventuell sogar auch zu 
höheren Kompetenzwerten führen würden als instituti-
onell differenzierte Systeme. 

Man hat aber bereits in den länder- und altersspezifischen 
Auswertungen gesehen, dass die nordischen Länder mit 
ihren Gesamtschulsystemen keineswegs ein einheitli-
ches Bild ergeben, dass weiters die anglophonen eben-
falls „gesamtschulischen“ Länder auf beiden Dimensio-
nen schlecht abschneiden und dass schließlich Länder 
mit differenzierten Systemen sehr gut abschneiden. Der 
vorangehende Abschnitt hat auch gezeigt, dass stärkere 
Tertiarisierung, die teilweise mit gesamtschulartigen Sys-
temen einhergeht, nicht zu geringerer Ungleichheit führt 
und dass stärkere Berufsbildung, die teilweise auf diffe-
renzierten Systemen aufsetzt, eher zu (moderat) gerin-
gerer Ungleichheit führt. 

Hier spielt also erstens das Zusammenspiel von Schul-
strukturen und Hochschulsystemen eine Rolle, die eben-
falls stärker oder weniger differenziert und (sozial) selek-
tiv sein können; zweitens gibt es offensichtlich auch mehr 
oder weniger starke Differenzierungen bereits innerhalb 
der Gesamtschulsysteme und drittens in der Oberstufe. 
Diese Strukturierungen und Differenzierungen sind jedoch 
organisatorisch und institutionell nicht direkt sichtbar, 

26) Für die Differenzierungsformen der Schülerinnen und Schüler 
gibt es viele Begrifflichkeiten; in Anlehnung an Vorschläge aus der 
US-amerikanischen Diskussion wird hier der Begriff „Tracking“ als 
allgemeiner Oberbegriff für die verschiedenen Formen von Auf-
teilung der Schülerinnen und Schüler in unterschiedliche Grup-
pierungen nach ihrem (postulierten oder angenommenen) Leis-
tungsniveau verwendet. Tracking hat immer soziale Konnotationen 
und es kann in verschiedenen Formen stattfinden: (i) zwischen 
unterschiedlichen Institutionen, (ii) zwischen Klassen(zügen) oder 
(iii) innerhalb von Klassen in mehr oder weniger fixierten oder fle-
xiblen Formen. (i) wird jedenfalls als Tracking bezeichnet; (ii) wird 
oft als Streaming bezeichnet; (iii) kann in sehr unterschiedlichen 
Formen mehr formell oder mehr informell praktiziert werden, in 
den mehr formalisierten und fixierten Formen (Leistungsgrup-
pen) wird es als Setting bezeichnet.

da sie weitgehend innerhalb von Bildungsinstitutionen 
stattfinden. In den PISA-Erhebungen von 2009 und 2012 
werden diese Differenzierungen erhoben. Die Schulleite-
rinnen und Schulleiter wurden gefragt, in welchem Aus-
maß innerhalb ihrer Schule Differenzierungsformen ein-
gesetzt werden. Eine dieser Formen ist unterschiedlicher 
Unterricht für Schülerinnen und Schüler unterschiedli-
cher Leistungsfähigkeit, was der Aufteilung auf unter-
schiedliche leistungsspezifische Schulformen entspricht. 
In beiden PISA-Erhebungen werden drei Variablen erfasst, 
2009 fachunabhängig und 2012 für Mathematik, die Auf-
schluss über die Differenzierung nach Leistungsfähigkeit 
für die 15-jährigen Schülerinnen und Schüler innerhalb 
der Schulen geben:

• Anteil der Schülerinnen und Schüler in den Schulen, 
die einer Prüfung für Leistungsgruppierung unterzo-
gen werden

• Anteil der Schülerinnen und Schüler in den Schulen in 
unterschiedlichen Klassen nach Leistungsgruppierung 
(„Züge“; 2009 Streaming genannt, 2012 „Ability grou-
ping between classes“) 

• Anteil der Schülerinnen und Schüler in Schulen 
nach Leistungsgruppierung innerhalb von Klassen 
(„Leistungsgruppen“)

• 2012 gibt es zusätzlich den Anteil der Schülerinnen 
und Schüler in Schulen nach Pädagogik für hetero-
gene Gruppen in Mathematik (dies kann als Ausmaß 
von Unterricht in Schulen – oder zumindest Klassen – 
ohne Tracking interpretiert werden)

Diese Variablen sind zwar eine Momentaufnahme für das 
jeweilige Erhebungsjahr und die Gruppe der 15-Jährigen, 
sie können aber auch als Indikatoren für breitere Prakti-
ken angenommen werden.27 Die Variablen relativieren die 
strukturell-institutionelle Unterscheidung von „Gesamt-
schulsystemen“ und „differenzierten Systemen“ und zei-
gen, dass innerhalb von Gesamtschulsystemen sehr stark 
ausgeprägte Leistungsgruppierungen und differenzie-
rungen vorkommen können.28

a. „Tracking“ in Gesamtschulsystemen nach PISA-Befunden

Vergleicht man die verfügbaren „Differenzierungs“-Variab-
len aus den PISA-Erhebungen 2009 und 2012, so zeigt sich 
eine deutliche Korrelation (z.B. Prüfung für Gruppierung: 
R2=0,89 für alle PIAAC-Teilnehmerländer und 0,95 für die 
ausgewählten Länder), wobei die Anteile der Schülerin-
nen und Schüler in PISA 2012 bei den beiden Tracking-Va-

27) Für die USA wurde im Zusammenhang mit der ‚Detracking‘-Be-
wegung in den 1980ern das Ausmaß der Differenzierung vielfach 
auch in längerem Zeitverlauf dokumentiert; diese Analysen zei-
gen die große Stabilität dieser Praktiken und Strukturen.

28) In den USA sind Formen des Tracking beispielsweise ziemlich 
selbstverständlich bis in die Grundschule hinein verbreitet.
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riablen (Züge und Leistungsgruppen) geringer als 2009 
sind; das kann damit erklärt werden, dass nur Mathema-
tik als Teilmenge erfasst wurde.

Unter den Vergleichsländern ist das Tracking am deut-
lichsten im Vereinigten Königreich ausgeprägt (PISA 2009: 
über 90% Prüfung, fast 100% Streaming und 70% Leis-
tungsgruppierung), dann folgen die USA und Kanada 
(70% bis 80% Prüfung, 80% bis 90% Streaming und 50% 
bis 60% Leistungsgruppierung). Unter den übrigen Ver-
gleichsländern haben die Niederlande das ausgepräg-
teste Tracking (50% bis 60% Prüfung, 60% Streaming und 
60% Leistungsgruppierung).29. In den nordischen Ländern 
kann man eine gewisse Abstufung der Ausprägung von 
Tracking von Schweden über Dänemark zu Finnland fin-
den, wobei in Schweden das Streaming am stärksten ist, 
insgesamt haben Finnland und Dänemark das am gerings-
ten ausgeprägte Tracking. 

b. Kombinierte Strukturen: Tracking innerhalb von Schu-
len verstärkt durch steigende Tertiärbildung, reduziert durch 
Berufsbildung 

Wenn man die Differenzierung nach Schultypen nicht 
berücksichtigt, so besteht ein negativer Zusammenhang 
zwischen Berufsbildung und Leistungsgruppierung und 
ein positiver Zusammenhang zwischen Tertiärbildung und 
Leistungsgruppierung. Wenn man jedoch die institutionelle 
Differenzierung vor dem 15. Lebensjahr und die schulspe-
zifische Tracking-Differenzierung kombiniert, so entstehen 
unter den Vergleichsländern drei Gruppen von Ländern:

• Hohe Differenzierung und hoher Anteil an Berufsbil-
dung: Deutschland, Österreich, darunter ist die Ter-
tiärbildung in Österreich am geringsten (unter 20%) 
von allen Vergleichsländern, in Deutschland liegt sie 
im Durchschnitt der PIAAC-Teilnehmerländer (30%).

• Geringe Differenzierung und mittlerer Anteil an Berufs-
bildung: Finnland und Dänemark, hier liegt die Tertiär-
bildung im oberen Mittelbereich (35%).

• Hohe Differenzierung und niedriger (10% bis 15%: Ver-
einigtes Königreich, USA, Kanada und Belgien) bis mitt-
lerer Anteil an Berufsbildung (20% bis 25%: Schweden 
und die Niederlande), die Tertiärbildung liegt in Kanada 
am höchsten von allen Ländern (45%), in Schweden und 
den Niederlanden im Durchschnitt (30%), im Vereinig-
ten Königreich, in den USA und in Belgien im oberen 
Mittelbereich (35%). 

29) In den Niederlanden kombinieren sich die Formen innerhalb von 
Schulen mit der organisatorisch-institutionellen Differenzierung, 
da die verschiedenen Schultypen meistens innerhalb organisa-
torisch „gemeinsamer“ Schulen ausgeprägt sind. Vermutlich ist 
das Tracking in den Niederlanden am stärksten von allen ausge-
wählten Ländern ausgeprägt, mehr als in Deutschland und Öster-
reich und auch stärker als im Vereinigten Königreich als sonstiger 
Spitzenreiter.

c. Tracking und Kompetenzen: kein klares Ergebnis für Streaming, 
heterogene Gruppen tendenziell förderlich

Wenn man den Zusammenhang zwischen der Leistungs-
gruppierung unter den 15-Jährigen laut PISA als Indika-
tor für die Differenzierung der Systeme einerseits, und 
den Kompetenzwerten und verteilungen andererseits 
betrachtet, so ist dieser häufiger in Mathematik stärker 
als im Lesen:

• Das Ausmaß an Pädagogik für heterogene Gruppen in 
PISA 2012 ist im Lesen neutral und hat in Mathematik 
tendenziell positive Wirkungen auf das Niveau und ver-
mindernde Wirkungen auf die Ungleichheit.

• Das Ausmaß an Prüfungen für Gruppierung hat nega-
tive Zusammenhänge mit dem Kompetenzniveau und 
erhöht die Ungleichheit. 

• Das Ausmaß an Leistungsgruppierung innerhalb der 
Klassen variiert 2012 nur sehr wenig und hat 2009 keine 
klaren Zusammenhänge.

• Bei der „Streaming“-Variablen (Differenzierung zwi-
schen Klassen) zeigen sich interessante Unterschiede, 
je nachdem, ob man die Differenzierung nach Schul-
typen berücksichtigt oder nicht. Es erscheint hier, bei 
alleiniger Berücksichtigung von Tracking innerhalb 
von Schulen, tendenziell eine negative Wirkung auf die 
Kompetenzhöhe und eine Erhöhung der Streuung. Bei 
Berücksichtigung der institutionellen Differenzierung 
werden diese Zusammenhänge jedoch abgeschwächt 
oder teilweise auch in kurvilineare Beziehungen umge-
wandelt (siehe die Grafiken  9 und  10 im Anhang zu die-
sem Beitrag). 

Das bedeutet erstens, dass die PISA-Variablen ohne Berück-
sichtigung der unterschiedlichen Schultypen nicht valide 
sind, und zweitens, dass die institutionelle Differenzierung, 
wenn man diese gemeinsam mit dem Tracking innerhalb 
der Gesamtschulsysteme betrachtet, keine klaren Wirkun-
gen auf die Kompetenzhöhe und Verteilung hat.

d. In den PIAAC-Ergebnissen negativer Zusammenhang von Kom-
petenzhöhe und Kompetenzungleichheit in Mathematik, schwä-
cher im Lesen

Mit steigenden Kompetenzmittelwerten nimmt die 
Ungleichheit der Kompetenzen in den ausgewählten 
Ländern tendenziell ab (siehe Grafik  5). 
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Beteiligung an Erwachsenenbildung und Kompe-
tenzen: deutliche Zusammenhänge, aber nicht klar 
zu interpretieren

Die Beteiligung an EB wird im Rahmen der PIAAC-Erhe-
bung leider nur für das letzte Jahr vor dem Befragungs-
zeitpunkt erfasst. Die EB-Beteiligung zeigt im Aggregat 
einen positiven Zusammenhang mit den Kompetenzwer-
ten, der jedoch nicht kausal interpretiert werden kann, 
d.h. sie kann zu den Kompetenzen beitragen, aber es kön-
nen sich auch Personen mit hohen Kompetenzen stärker 
beteiligen. Der Zusammenhang ist stärker in Alltagsma-
thematik als im Lesen, wobei bei der Alltagsmathematik 
die nordischen Länder gemeinsam mit den Niederlan-
den eine kompakte Gruppe mit sehr ähnlichen hohen 
Kompetenzwerten und hoher EB-Beteiligung bilden, im 
Lesen sind diese Länder heterogener, die übrigen Länder 
sind eher verstreut. Unter den ausgewählten Ländern hat 
Österreich nicht nur die geringste Tertiärbeteiligung, son-
dern auch die geringste EB-Beteiligung.

Altersspezifische Auswertungen zeigen hier kein klares 
Bild. Der Zusammenhang zwischen Kompetenzen und 
EB-Beteiligung ist in den mittleren Altersgruppen teil-
weise am stärksten ausgeprägt. 

Bildungsabschlüsse in den Altersgruppen 
(Bildungsexpansion)

Die Tertiärquoten sind im Durchschnitt der PIAAC-Teilneh-
merländer von 25% in der ältesten Gruppe auf 44% unter 
den 30- bis 34-Jährigen gestiegen, mit einer Spanne von 
42% (Kanada) bis 15% (Österreich) in der ältesten Gruppe 
und von 59% (Kanada) bis 23% in der jungen Gruppe. 
Der Abstand hat sich vom 2,8-fachen auf das 2,6-fache 
etwas verringert. 

Der Anteil von Personen mit einem Bildungsabschluss auf 
Sekundarstufe I oder darunter hat sich parallel dazu im 
Durchschnitt von 33% auf 12% unter den 25- bis 29-Jäh-
rigen verringert, mit einer Spanne von 45% (Niederlande) 
bis 10% (USA) in der ältesten Gruppe und von 17% (Verei-
nigtes Königreich (England, Nordirland)) bis 7% (Belgien) 
in der jungen Gruppe (vom 4,5-fachen auf das 2,4-fache). 
Grafik  6 vergleicht in den ausgewählten Ländern die unter-
schiedliche Bildungsstruktur in der ältesten Kohorte mit 
der der jeweils jüngsten unzensierten Gruppe für die Ter-
tiärbildung und die niedrige Bildung sowie die Indizes 
der Veränderung zwischen den jüngeren und den älte-
ren Kohorten als Indikator für das Ausmaß der Bildungs-
expansion. Stellt man Entwicklung der Bildungsexpansion 

Grafik  5 
Korrelation von Kompetenzhöhe und Kompetenzungleichheit in den ausgewählten Ländern

Q: OECD, PIAAC 2011/12.- Eigene Berechnungen. - Vgl. auch A0d5 im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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Grafik  6 
Bildungsstruktur und entwicklung in den Vergleichsländern nach Altersgruppen

Q: OECD, PIAAC 2011/12.- Eigene Berechnungen.
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der Kompetenzentwicklung gegenüber, so ergibt sich ein 
gemischtes Bild, das auch den weiter oben dargestellten 
uneindeutigen Zusammenhängen zwischen Tertiarisie-
rung und Kompetenzhöhe entspricht: 

• Finnland, Belgien, die Niederlande – Länder mit den 
besten Kompetenzwerten – haben die niedrige Bil-
dung am stärksten reduziert und Belgien und Finn-
land haben auch eine starke Tertiärexpansion. Diese 
Länder zählen strukturell zur „Durchschnittsgruppe“, 
und sie haben auch hinsichtlich der Expansion keine 
besonders deutlich ausgeprägte Struktur. 

• Unter den Ländern mit mittleren gemischten Kom-
petenzwerten zeigt Schweden ebenfalls insgesamt 
und Dänemark im Tertiärbereich eine hervorgeho-
bene Expansion. Die anderen Länder dieser Katego-
rie, Deutschland und Österreich, zeigen jedoch keine 
hervorstechende Expansion, wobei Deutschland v.a. 
bei den niedrigen Abschlüssen bereits eine vergleichs-
weise  gute Ausgangsposition hatte.

• Unter den Ländern mit ungünstigen Kompetenzwerten 
hatten Kanada und die USA eine sehr gute strukturelle 
Ausgangsposition (eine hohe Tertiärbildung und wenig 
niedrige Bildung); in der Folgezeit hat die USA stagniert 
und ist bei der Tertiärbildung unter den Durchschnitt 
gefallen. Kanada zeigt weiter eine moderate Expan-
sion. Hier besteht also eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen diesen strukturellen Merkmalen und den Kom-
petenzwerten. Das Vereinigte Königreich (England, 
Nordirland) hat eine durchschnittliche Ausgangsposi-
tion und eine eher schwache Expansion; hier stehen die 
strukturellen Merkmale im Einklang mit der schlechten 
Kompetenzentwicklung. 

3.8 
Geschlechts- und migrationsspezifische 
Faktoren

Geschlechterunterschiede bei Kompetenzen im 
Altersverlauf 

Die Geschlechterunterschiede30 in den PIAAC-Kompe-
tenzen weisen auch in den jüngsten Altersgruppen noch 
nicht auf die vielzitierten „Benachteiligungen“ von Män-
nern hin. Im internationalen Durchschnitt zeigen die Mit-
telwerte in Alltagsmathematik durchgängig höhere Werte 
der Männer, im Lesen liegen nur die 25- bis 29-Jährigen 
Frauen ganz geringfügig über den Männern und die 30- 
bis 35-Jährigen etwa gleichauf, dann liegen jedoch wieder 
die Männer vorne. Nur in Finnland liegen die Frauen bis 

30) Vgl. die Darstellungen unter A2 im IHS-Forschungsbericht (Lass-
nigg & Vogtenhuber, 2014).

zu den 45- bis 49-Jährigen vorne, in einem Teil der Länder 
liegen sie in den jüngsten Gruppen etwa gleichauf, meist 
mit Schwankungen zwischen den Altersgruppen. Auch 
in Alltagsmathematik ist der Geschlechterunterschied in 
Finnland am geringsten, in den anderen Ländern liegen 
die Frauen immer mehr oder weniger deutlich hinter den 
Männern. Die Streuung der Kompetenzwerte ist jedoch 
bei den Männern höher als bei den Frauen. 

Die Mittelwertunterschiede werden im bildungspoli-
tischen Verlauf von den älteren (früheren) Gruppen zu 
den jüngeren geringer, d.h. es besteht bei großen (ver-
mutlich überwiegend statistischen) Schwankungen die 
Tendenz zur relativen Verbesserung der Frauen in den 
jüngeren Altersgruppen. Aber unter allen Altersgrup-
pen in den ausgewählten Ländern kommen die Frauen 
in Alltagsmathematik nur drei mal an einen Gleichstand 
heran (jeweils eine Altersgruppe in Dänemark, Finnland 
und Kanada). Im Lesen gibt es in allen Vergleichsländern 
Altersgruppen mit höheren Werten der Frauen, meistens 
sind es die jüngsten, manchmal aber auch mittlere oder 
ältere Gruppen. 

Unterschiede nach Migrationshintergrund

Detaillierte Auswertungen wurden nach dem Migrations-
hintergrund durchgeführt.31 Diese zeigen teilweise interes-
sante Ergebnisse im Zusammenhang zwischen dem Aus-
maß an Migration und der Kompetenzentwicklung. Hier 
werden zwei etwas unterschiedliche Darstellungen prä-
sentiert. Erstens wird der Unterschied zwischen der Bevöl-
kerung mit oder ohne Migrationshintergrund betrachtet, 
der zeigt, inwieweit das Gesamtergebnis durch Migration 
beeinflusst wird, zweitens wird der Unterschied zwischen 
Migrantinnen und Migranten einerseits und der Gesamt-
population andererseits betrachtet (was das Gewicht der 
Migration unberücksichtigt lässt). Insgesamt ist Migration 
im Vergleich zur Bevölkerung meist mit niedrigeren Kom-
petenzwerten verbunden, die Unterschiede sind jedoch 
nicht sehr groß. 

In der ersten Betrachtung reduziert die Migration im inter-
nationalen Durchschnitt die Kompetenzwerte im Lesen 
um 1% bis 2% (der Unterschied macht immer weniger als 
10 Punkte aus), wobei diese Reduzierung in den (mittle-
ren) Altersgruppen, die in den 1980er- und 1990er-Jah-
ren ihre Bildungslaufbahnen begonnen haben, etwas 
höher ist als in den früheren und späteren (zensierten) 
Gruppen. Die ausgewählten Länder liegen mit Ausnahme 
von Schweden und Deutschland in einem Korridor von 
etwa 2%, mit einer oberen Grenze zwischen 2% und 4% 
und einer unteren Grenze zwischen 0% und 2% Unter-
schied. In Schweden ist der Unterschied durchgängig am 
höchsten (die Bevölkerung ohne Migration hat hier um 
bis zu 7% bessere Kompetenzwerte, mit einer deutlichen 

31) Vgl. die Darstellungen und A3 im IHS-Forschungsbericht (Lass-
nigg & Vogtenhuber, 2014).
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Steigerung des Unterschieds zwischen den 1970er- und 
den späten 1980er-Jahren). Deutschland weicht teilweise 
(in den späten 1970er- und frühen 1980er-Jahren) nach 
unten ab, wo fast keine Unterschiede zwischen den bei-
den betrachteten Gruppen bestanden, in den jüngsten 
Altersgruppen steigen die Unterschiede jedoch deutlich 
bis zur oberen Grenze an. 

• In Österreich und Deutschland sind die Unterschiede 
zwischen der Bevölkerung mit und ohne Migration wäh-
rend der 1970er-Jahre in bildungspolitischer Betrach-
tung gering und steigen dann ab den 1980er-Jahren an.

• In den Niederlanden und in Dänemark sinken im Gegen-
satz dazu die Unterschiede in den jüngsten Gruppen 
seit Mitte der 1990er-Jahre ab, nachdem sie vorher 
höher waren.

• Finnland und Schweden zeigen einen sehr großen Kon-
trast, in Schweden sind die Unterschiede am größten, 
in Finnland sind sie sehr klein.

• Die anglophonen Länder zeichnen sich durch einen sehr 
deutlichen Rückgang der Unterschiede in den jüngsten 
Altersgruppen unter den internationalen Durchschnitt 
aus, im Vereinigten Königreich (England, Nordirland) 
später (ab den 1990er-Jahren), in den USA und in Kanada 
findet die Verbesserung bereits ab den 1980er-Jahren 
statt (teilweise sind die Werte in der Bevölkerung mit 
Migration besser als in der Bevölkerung ohne Migra-
tion). Diese Entwicklung dürfte eher auf die Selekti-
onspraktiken als auf das Bildungswesen zurückgehen.

Vergleicht man in der zweiten Betrachtung die Gesamt-
population mit den Migrantinnen und Migranten, so sind 
die Kompetenzwerte von Personen mit Migrationshinter-
grund in Lesen und Alltagsmathematik im Altersverlauf 
um 10 bis 20 Punkte niedriger. Die Rangordnung der Län-

der nach dem Kompetenzniveau der Gesamtpopulation 
einerseits und jenem der Migrantinnen und Migranten 
andererseits ist jedoch unterschiedlich, teilweise gera-
dezu umgekehrt: Finnland mit den durchgängig besten 
Kompetenzwerten in der Gesamtpopulation hat die nied-
rigsten Werte unter den Migrantinnen und Migranten, 
Kanada mit eher durchschnittlichen oder niedrigen Wer-
ten bei den 16- bis 65-Jährigen insgesamt hat die besten 
Werte unter den Migrantinnen und Migranten. Die USA, 
die bei den 16- bis 65-Jährigen ein eher schlechteres Kom-
petenzniveau aufweisen, haben unter den Migrantinnen 
und Migranten viel bessere Werte in beiden Kompetenz-
bereichen. Von den Ländern mit guten Kompetenzwerten 
in der Gesamtpopulation zeigen nur die Niederlande eine 
sehr deutliche Verbesserung der Kompetenzwerte unter 
den Migrantinnen und Migranten. Dieses Bild, wie auch 
der vergleichsweise geringe Unterschied zwischen den 
beiden betrachteten Gruppen, lässt nicht darauf schlie-
ßen, dass die vergleichende Positionierung der Länder 
wesentlich von den Veränderungen der Migrationspro-
zesse abhängt. 

Grafik  7 zeigt die Korrelation zwischen dem Kompetenzun-
terschied (Quotient der Kompetenzwerte in der Gesamt-
population und der Kompetenzwerte unter den Migran-
tinnen und Migranten) einerseits und dem Anteil der 
Personen mit Migrationshintergrund in der Altersgruppe 
der 35- bis 44-Jährigen (wo dieser Anteil im Vergleich 
zu den anderen Altersgruppen besonders groß ist und 
die Anteile mit Migrationshintergrund in den Ländern 
zwischen unter 10% und über 40% variieren, bei einem 
Durchschnitt von rund 15%). Man sieht einen positiven 
Zusammenhang, der durch die beiden Länder an den 
Extrempositionen (Finnland mit dem größtem Kompe-
tenzunterschied und dem kleinstem Anteil an Personen 
mit Migrationshintergrund vs. Kanada mit dem gerings-
tem Kompetenzunterschied und dem größtem Anteil an 
Migrantinnen und Migranten) deutlich verstärkt wird. 

Grafik  7 
Korrelation der Kompetenzungleichheit (Quotient der Kompetenzwerte der 35- bis 44-Jährigen mit bzw. ohne 
Migrationshintergrund) mit dem Migrationsanteil innerhalb der gleichaltrigen Bevölkerung

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Lesart: Unterschied umso größer, je weiter unten ein Land liegt (umso niedriger liegen die 
Kompetenzen mit Migrationshintergrund gegenüber der Bevölkerung = 1.00).
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Erweitert man diese Betrachtung auf die älteren und jün-
geren Altersgruppen32, so kann man die relative Entwick-
lung der Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten 
im Altersverlauf mit ihrem Anteil an der Gesamtpopulation 
vergleichen. Man sieht grob drei Gruppen von Ländern:

• In der Mehrzahl der Länder und auch im internatio-
nalen Durchschnitt hat sich die relative Position der 
Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten von 
den älteren zu den mittleren Gruppen (25- bis 54-Jäh-
rige) mit einem gleichzeitigen Zuwachs verschlechtert. 
Danach haben sich die Kompetenzen zu den jüngeren 
Gruppen hin mit einem (schwächeren) Rückgang des 
Anteils (wieder) verbessert.

• In den anglophonen Ländern hat sich die relative Posi-
tion der Migrantinnen und Migranten durchgängig ver-
bessert, von den älteren zu den mittleren und von den 
mittleren zu den jüngeren.

• In Deutschland, Österreich und Belgien hat sich die Posi-
tion der Migrantinnen und Migranten in den jüngeren 
Gruppen nicht verbessert oder weiter verschlechtert.

Die möglichen Einflüsse der Migration auf die Kompetenz-
entwicklung sind nach diesen Befunden unterschiedlich 
einzuschätzen:

• In Finnland könnte ein gestiegenes Ausmaß an Migra-
tion die gute Entwicklung unter sonst gleichen Bedin-
gungen beeinträchtigt haben.

• Andererseits kann die ungünstige Entwicklung in den 
USA (und auch den anderen anglophonen Ländern) 
nicht mit dem hohen Ausmaß an Migration erklärt 
werden.

• In den Niederlanden könnte der erfolgreiche Umgang 
mit Migrantinnen und Migranten zur insgesamt guten 
Entwicklung positiv beigetragen haben.

• Umgekehrt könnte in Schweden – wie auch in Deutsch-
land und Österreich – die ungünstige Entwicklung der 
Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten die 
Gesamtentwicklung beeinträchtigt haben. 

3.9 
Reformdynamik

In diesem Abschnitt wird die Entwicklung der Kompe-
tenzen ansatzweise mit der Reformdynamik konfrontiert, 
wobei aus Platzgründen auf Finnland und die USA als Ext-

32) Vgl. die Darstellungen A3g.1-2 im IHS-Forschungsbericht (Lass-
nigg & Vogtenhuber, 2014).

remfälle33 besonders günstiger und besonders ungüns-
tiger Kompetenzentwicklung im Altersverlauf abgestellt 
wird.34 Die Entwicklung in Finnland ist für Österreich inso-
fern besonders interessant, als die Meilensteine der Refor-
men fast 1:1 parallel zu wesentlichen österreichischen Ent-
scheidungen erfolgten. 

Die in PIAAC erfassten Kompetenzen können auf bildungs-
politische Entwicklungen bis zurück in die 1950er-Jahre 
bezogen werden. Bereits seit den 1950er-Jahren haben die 
bildungspolitischen Diskurse eine starke transnationale 
Komponente, die zunächst v.a. von wirtschaftlichen Inte-
ressen und dem Beginn der zeitgenössischen Bildungs-
ökonomie geprägt wurde (Stichwort „Sputnik-Schock“). 
Insgesamt gab es eine internationale Reformwelle v.a. 
im Sekundarschulwesen in den 1960er-Jahren, die teil-
weise weit in die 1970er-Jahre hineinreichte und in man-
chen Ländern dann in den 1980er-Jahren oder in späte-
ren Phasen noch weitere Aktivitäten nach sich zog. Die 
Entwicklungen in den 1960er-Jahren reflektieren teilweise 
bereits Entwicklungen, die in den 1920er-Jahren kulmi-
nierten. In dieser Periode stand der Auf- und Ausbau der 
westlichen Wohlfahrstaaten auf der Tagesordnung, die 
Entwicklung des Bildungswesens wurde als Teil staatli-
cher Politik und Planung gesehen. Vor allem zwei The-
men standen im Vordergrund: 

(i) die Entwicklung der gesamtschulartigen Organisa-
tionsformen, die heute die westliche Welt dominie-
ren, zur Erweiterung der sozialen Chancengleichheit 
durch eine Politik des „Levelling the Playing Field“ und 

(ii) der Ausbau der Hochschulsysteme zur Produktion 
von zusätzlichem „Humankapital“, um den Anforde-
rungen des technischen Fortschritts und des steigen-
den Wettbewerbs zu genügen. 

Die USA waren führende Weltmacht und ihr Bildungs-
wesen galt in vielfacher Hinsicht als beispielgebend. Die 
bildungsökonomischen und -planerischen Ansätze in 
Österreich gingen damals expressis verbis davon aus, dass 
Österreich mit einem Abstand von 10 Jahren der US-Ent-
wicklung folgen würde.

Eine weitere Reformwelle hat dann gegen die Jahrtau-
sendwende – zumindest auf Diskursebene – begonnen, 
teilweise mit früheren Vorläufern seit den 1980er-Jah-
ren. Diese Welle folgte den neoliberalen Ansätzen des 
Ab- oder Umbaus des Wohlfahrtstaats, die zu Beginn der 
1980er-Jahre voll begonnen hat. Die Innovationen und 
Reformstrategien gehen in die entgegengesetzte Richtung. 

33) Die übrigen Vergleichsländer werden im IHS-Forschungsbericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014) ausführlicher dargestellt.

34) Quellen für die Reformdynamik sind einerseits systematisch ver-
gleichende Werke, die den Rahmen abgeben, v.a. AG 2003 und 
Busemeyer & Trampusch 2012. Darüber hinaus werden länderspe-
zifische Materialien aus der internationalen Literatur verwendet.
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Die deutsche Arbeitsgruppe „Internationale Vergleichs-
studie“ (AG 2003, S. 108) formuliert zwei große Trends:

(i) die Verlagerung der Entscheidungsbefugnisse von der 
zentralen zur lokalen bzw. Schulebene,

(ii) Betonung der Qualität trotz gleichzeitiger Sparmaß-
nahmen durch Verbesserung der Prozessbedingun-
gen und der Verwendung empirischer Daten als 
Steuerungsinformation.

Wichtig für das Gesamtprofil der Kompetenzen ist nicht 
nur das Schulwesen, sondern auch das Hochschulwesen, 
was sich empirisch im Rückgang der Kompetenzen bei 
den zensierten jüngsten Altersgruppen und im Anstieg 
bei den für Alter, Bildungsstand und Migration adjustier-
ten Werten zeigt. Grundsätzlich geht man heute auch 
davon aus, dass die frühe Erziehung und Bildung die größ-
ten Effekte auf Kompetenzniveau und Verteilung haben 
könnten, aber die größeren Reformen haben eher die 
Sekundarbildung und die Hochschulbildung betroffen.35 

Länderspezifische Profile

1. Finnland

Finnland ist aufgrund seiner Geschichte mit PISA ver-
gleichsweise gut dokumentiert (vgl. AG, 2003; Aho, 
Pitkänen & Sahlberg, 2006). Als wichtige Kennzeichen 
werden die kulturelle Homogenität sowie der breite nati-
onale Konsens für die Gesamtschulreform in den 1960er- 
und 1970er-Jahren und für die Grundsätze gleicher Bil-
dungschancen durch bessere Förderung sowie für das 
lebenslange Lernen genannt. In den 2000er-Jahren wer-
den auch hier im „Mainstream“ viele Aspekte hinterfragt, 
u.a. Wirkungen des Gesamtschulsystems auf „begabte“ 
Schülerinnen und Schüler, die Rolle spezieller Schulen 
etc. (vgl. AG, 2003). Meilensteine der Entwicklung sind:

• 1970er-Jahre: Einführung der Gesamtschule

• 1980er-Jahre: weitgehende Berufsbildungsreform

• 1990er-Jahre: Aufbau der Fachhochschulen 

Als wichtiges Kennzeichen wird der längerfristige über-
greifende systematische politische Ansatz genannt (alle 
4 Jahre wird von der Regierung ein Entwicklungsplan für 
Bildung und Forschung veröffentlicht).

35) Es bestehen teilweise beträchtliche Unterschiede zwischen den 
Ergebnissen in unterschiedlichen Erhebungen. Beispielsweise 
differieren Finnland und die USA bei PISA ähnlich stark wie bei 
den dargestellten PIAAC-Ergebnissen, in PIRLS und TIMSS sind 
die Unterschiede viel geringer und die USA schneiden viel bes-
ser ab als in PISA; vgl. Brown Center Report on American Educa-
tion, 2013.

Noch in den 1940er-Jahren wurde die traditionelle 
dreigliedrige Struktur – ganz ähnlich der österreichischen 
– festgeschrieben: Elementarschulen und aufbauend dar-
auf eine „Civic School“ für die Arbeiterinnen und Arbeiter, 
eine untere Sekundarschule mit aufbauender beruflicher 
Bildung für die mittleren Positionen, eine obere Sekundar-
schule („Grammar School“) und in geringem Maß Hoch-
schule für die Elite. Starke ökonomische und gesellschaft-
liche Veränderungen in den 1950er- und 1960er-Jahren 
brachten 1966 eine linke Regierungsmehrheit unter Ein-
schluss der „Agrarian Party“ und eine parlamentarische 
Mehrheit für eine Gesamtschulreform nach schwedischem 
Muster. Parallel wuchs seit den 1950er-Jahren der Zufluss 
in die ursprünglich elitären „Grammar Schools“ von 34.000 
Schülerinnen und Schüler auf 324.000 im Jahr 1970, etwa 
eine Verzehnfachung in 15 Jahren. Auch die vorschulische 
Erziehung kam bereits in die Diskussion.

a. Gesamtschulreform: Ergebnisse ab 1980

1963 (also parallel zur österreichischen Schulgesetzge-
bung 1962) erfolgte die Grundsatzentscheidung über die 
Gesamtschule, einer 9-jährigen gemeinsamen öffentli-
chen Pflichtschule. Die Umsetzung erstreckte sich über 
regionale Planungen bis zum Ende der 1980er-Jahre (1968 
Reformgesetz; 1970 neues Curriculum; 1972 Beginn der 
Implementation, zunächst mit Leistungsgruppen in eini-
gen Fächern). Die endgültige Struktur der Gesamtschule 
wurde in den Jahren  1983 bis 1986 (also wiederum paral-
lel zur österreichischen Hauptschulreform in Richtung der 
Festschreibung der Leistungsgruppen) mit der Abschaffung 
der Leistungsgruppierungen und dem Zugang zur oberen 
Sekundarstufe entwickelt. In den Jahren 1984 und 1985 
wurde auch ein neuer nationaler Rahmenlehrplan (Kern 
mit regionaler Autonomie) etabliert.36 Gleichzeitig wurde 
die Finanzierung auf ein Zeit-Kredit-System auf Basis der 
Schülerzahlen umgestellt und die Entscheidungsgewalt 
der Schulen stark erhöht. Erst 1999 gab es die einheitliche 
Grundschule mit den Stufen 1 bis 9 im vollen Ausbau. Im 
Alter von 6 bis 16 Jahren besteht Schulpflicht in der Gesamt-
schule. Diese beruht stark auf leistungsheterogenem Unter-
richt, die Schulen sind eher klein (10 bis 600 Schülerinnen 
und Schüler), es besteht ausgeprägte professionelle Aus-
differenzierung des Lehr- und Unterstützungspersonals, 
aktuell wird jedoch eine Tendenz der Konzentration bei 
den Klassenlehrkräften festgestellt. In den Stufen 1 bis 6 
(Primarschule) unterrichten Klassenlehrerinnen und -lehrer, 
in den Stufen 7 bis 9 (SEK I) Fachlehrerinnen und -lehrer. 
Es gibt kein Abschlussexamen (99,7% haben Erfolg), die 
Schule wird als Halbtagesschule gesehen.

36) „Die meisten Gemeinden orientierten sich jedoch an den natio-
nalen Richtlinien, sodass in den 1980er-Jahren eine Dezentrali-
sierung nicht wirklich stattfand“ (AG 2003, S.97).
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b. Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Ergebnisse graduell ab den 
1970er-Jahren

Eine grundlegende Reform der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung wurde sofort mit den allgemeinen Grund-
satzentscheidungen sozusagen „präventiv“ begonnen 
und rasch umgesetzt, so dass die Reform der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung die Schulreform gewissenmaßen 
zeitlich „überholt“ hat. Gleichzeitig wurden sofort flanki-
erende freiwillige und verpflichtende Weiterbildungsini-
tiativen gesetzt.

1964 wurde die Notwendigkeit einer Reform der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (inklusive der vorschulischen 
Erziehung) festgestellt, Eckpunkte der Reform wurden 
1965 formuliert, ab 1968 gab es erste Programme nach 
dem neuen Konzept. Ab 1971 wurden die universitären 
Programme begonnen (in Österreich wurden parallel 
dazu die pädagogischen Akademien etabliert) und 1974 
bis 1978 wurde die Reform im Rahmen einer Universitäts-
reform finalisiert. Ab 1979 – also erst im Laufe der Imple-
mentation der Schulreform – begann die Ausbildung voll 
nach dem neuen Modell einer konsequenten universitä-
ren Ausbildung. 

Ab 1967 gab es freiwillige Sommerkurse für Gesamt-
schulpädagogik, v.a. Mathematik und Fremdsprachen 
wurden stark angenommen. In den ersten 3 Jahren gab 
es verpflichtend fünf Tage Weiterbildung für alle Lehre-
rinnen und Lehrer, regionale Netzwerke von Instrukto-
rinnen und Instruktoren sowie Mentorinnen und Men-
toren wurden installiert. 

c. Hochschulbildung: Ergebnisse ab den 1980er-Jahren

Die raschesten Entscheidungen wurden für die Hoch-
schulbildung getroffen. 1966 wurde ein Entwicklungs-
gesetz für die Hochschulbildung beschlossen, das einen 
raschen regionalen Ausbau auslöste, der bereits Ende 
der 1970er-Jahre abgeschlossen war. Der größte Teil des 
finnischen Universitätssystems besteht also – im Unter-
schied etwa zu Österreich oder den meisten kontinenta-
len Systemen – aus neu aufgebauten Institutionen, die 
nicht mit Jahrhunderte alten Traditionen beladen sind. 

1984 erfolgte eine Öffnung des Hochschulzugangs für 
Personen aus der Berufsbildung und eine Reservierung 
von Studienplätzen für diese Gruppierung, aber der 
Anteil ist sehr gering geblieben (dies erfolgte in Öster-
reich über die BHS viel früher und erfolgreicher). In den 
1990er-Jahren wurde (wieder parallel zu Österreich, aber 
in anderer Form und Quantität) die Polytechnic-(FH)-Re-
form durchgeführt.

d. Berufsbildung: Ergebnisse ab den 1980er-Jahren

Nach dem Beginn der Implementation der Gesamtschul-
reform wurde 1973 der Beschluss über eine Reform der 
Berufsbildung gefasst. Die Planung und Umsetzung der 
Sekundarschulreform wurde für die Periode zwischen 1974 

und 1992 angesetzt (1975 bis 1990 Expansion der Sekun-
darschule, 1980 bis 1990 Implementation der Berufsbil-
dungsreform, ab 1982 Modularisierung der Sekundarschu-
len und Versuch der stärkeren Öffnung der Berufsbildung). 
Abschlüsse werden in Modulen gemacht („Non-graded 
School“) und der Antritt zur „National Matriculation Exa-
mination“ ist die einzige große Prüfung (die auch in Tei-
len absolviert werden kann), von der Berufsbildung gibt 
es schulspezifische Abschlüsse. Die Reform der Sekundar-
schule wurde 1992 abgeschlossen. Der Zugang zu den 
weiterführenden Schulen erfolgt aufgrund der Noten, 
in der Berufsbildung auch teilweise über Aufnahmetests 
bzw. Berufserfahrung, der Zugang zu den Universitäten 
ist aber sehr selektiv (Prüfungsnoten und unispezifische 
Aufnahmeprüfungen).

In den 1970er- und verstärkt in den 1980er-Jahren wurde 
die Berufsbildung auch für Erwachsene geöffnet.

e. Dezentralisierung und Vorschulbildung ab 1990er- und 
2000er-Jahren

In den 1990er-jahren – teilweise auch parallel zu den 
starken Umbrüchen im Zuge der Krise beim Zusam-
menbruch der Sowjetunion – begann die Dezentralisie-
rung stärker zu greifen. Es besteht hohe Autonomie der 
lokalen Gemeinschaften („Municipalities“, die viel grö-
ßer sind als österreichische Gemeinden) und der Schu-
len. Das Ministerium ist für die politische und gesetzli-
che Entwicklung und Finanzierung, der National Board 
of Education (NBE) für Curriculum, Evaluation und pro-
fessionelle Entwicklung zuständig. Es werden Anzeichen 
für steigende Leistungsdifferenzen festgestellt, denen 
durch erweiterte Pflichtbereiche und Standards entge-
gengewirkt wird (kein Kind soll Mindeststandards verfeh-
len; 2,5% der Kinder sind in Sonderschulen; 14% haben 
deutliche Lernschwierigkeiten, weitere 7% schwere Lern-
schwierigkeiten; vgl. AG, 2003). 

Laufende Entwicklungen, die in den PIAAC-Ergebnissen 
noch nicht zum Ausdruck kommen können, sind eine 
Vorschulreform, die 2000 in Angriff genommen wurde, 
und es gibt Modellschulen für Ganztagsschulen („Mukava 
Projekt“). 

2. USA

Die USA37 haben ein breites und differenziertes Hoch-
schulsystem, das in der Hochschulforschung drei Sekto-
ren zugeordnet wird: Elite (meist private Research Univer-
sities), Mass (Four Years: State Universities oder Colleges) 
und Universal Higher Education (Two Year Community Col-
leges). Weiters gibt es ein im Prinzip gemeinsames, aber 
innerlich stratifiziertes Schulsystem in drei Stufen: Ele-
mentary School (1. bis 5./6. Stufe), Middle School (Junior 
High; 5./6. bis 8./9. Stufe) und High School (9. bis 12. Stufe). 

37) Vgl. als allgemeine Quellen v.a. Brown Center Report on American 
Education, Serie seit 2000 und diverse Beiträge in Good, 2008. 
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Die Verantwortung und v.a. auch die Finanzierung für 
das Bildungswesen liegt bei den einzelnen Bundesstaa-
ten und bei den lokalen Gemeinschaften, daher hängen 
die Ressourcen vom Reichtum der Standortgebiete ab; 
der Schulbesuch ist ein wichtiger Faktor für die Wahl des 
Wohnorts und regionale Mobilität. Die Strukturen des 
US-Bildungswesens ergeben sich in hohem Maße „Bot-
tom-up“, aus dem Verhalten der (lokalen) Akteurinnen 
und Akteure sowie Institutionen und sind nicht direkt der 
übergreifenden Politik unterworfen; das gilt v.a. auch für 
das Hochschulwesen. (Bundes-)Staatliche Politik erfolgt 
– ähnlich wie die EU-Politik – über zielgerichtete Finan-
zierung der Institutionen.38 Daher ist das Bildungswesen 
vielfältig und netzwerkartig strukturiert und die Missio-
nen der verschiedenen Institutionen sind stark diskursiv 
und programmatisch und auch nicht zuletzt durch ein-
flussreiche Inventories und Analysen bestimmt. Die USA 
sind gewissermaßen ein Gegenbeispiel zum bis in die 
1990er-Jahre zentral durchgeplanten Finnland, indem die 
Politik nicht systematisch den Zyklen des Bildungswesens 
folgt, sondern eher thematisch und gleichzeitig struktu-
riert ist. Meilensteine sind daher schwieriger zu definieren:

• 1950er-Jahre: Expansion des Hochschulwesens und 
der Community Colleges, Förderung der Rückkehrer 
aus dem 2. Weltkrieg (GI-Bill), Technologieförderun-
gen infolge des „Sputnik-Schocks“

• 1960er-Jahre: formalisierte Bundesförderung für 
das Schulwesen im Zusammenhang mit ambiti-
onierten Wohlfahrtsprogrammen, Kampf gegen 
Rassendiskriminierung

• 1970er-Jahre: einerseits stärkere curriculare Strukturie-
rung und stärker formalisierte Abschlüsse, andererseits 
Gegenbewegung gegen Antidiskriminierung

• Seit den 1980er-Jahren: verschiedene Varianten der Stan-
dards-Bewegung, temporär auch Detracking-Bewegung

• Seit den späten 1990er-Jahren: stärkere bundesstaat-
liche Interventionen und gemeinsame Initiativen der 
Bundesstaaten, aktuell starke Betonung der vorschu-
lischen Bildung

a. Frühe Tertiarisierung durch Community Colleges wirksam bereits 
vor den 1950er-Jahren

Im Hochschulsystem haben sich die Community Colleges 
(ursprünglich Junior Colleges) bereits in der ersten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts entwickelt und die Tertiarisierung 
hat früher begonnen als in den meisten anderen Län-
dern (Kanada hat unter den 60- bis 65-Jährigen in PIAAC 
eine ähnlich hohe Quote). Die Förderung der Kriegsrück-

38) Cohen & Kisker (2010, S.105) bezeichnen den Land Grant (Morill) 
Act und den Servicemen‘s Readjustment Act (GI Bill) als die 
beiden jemals wichtigsten Gesetze des Kongresses für das 
Hochschulwesen.

kehrer im Zuge der GI-Bill führte zu einer sprunghaften 
Expansion des Hochschulwesens in der zweiten Hälfte 
der 1940er-Jahre, die dann in den 1950er- und 1960er-Jah-
ren mit der demographischen Expansion weitergeführt 
wurde.39 

Die im Truman Commission Report 1947 erstmals so 
genannten offen zugänglichen Community Colleges 
haben mit ihrer doppelten und widersprüchlichen Rolle 
zwischen Transfer in Universitäten und Umdirigierung 
in andere berufliche Ausbildungen („Cooling Out“) den 
Zugang zum Hochschulwesen ebenfalls erweitert, indem 
sie die Hälfte der Hochschul-Beginnerinnen und Beginner 
aufnahmen (vgl. Beach, 2011; United States & Zook, 1947: 
Brint & Karabel, 1989; Cohen & Brawer, 2008).

b. Ausbau der High School durch Umgruppierung der Mittelstufe 
und Förderung der technischen Entwicklung und der Wissen-
schaft in den 1950er- und 1960er-Jahren

Der National Defense Education Act 1958 sah im Nach-
hall zum „Sputnik-Schock“ 1956/57 zusätzliche Mittel für 
Mathematik, Wissenschaft und Fremdsprachen, v.a. über 
Förderung von curricularen Entwicklungen, vor, gleich-
zeitig gab es eine Bewegung für bessere Leistungen. Die 
High School wurde ausgebaut, teilweise auch in Form der 
Ausdifferenzierung der Middle (Junior High) Schools aus 
den K-8 Elementary and Secondary Schools40 und Integ-
ration in wachsende Comprehensive High Schools. 

c. Förderprogramme im Rahmen der Wohlfahrtspolitik der 
1960er-Jahre und Kampf gegen Rassendiskriminierung bis in die 
1970er-Jahre

Im Zuge der verstärkten Unterstützung von armen und 
benachteiligten Schichten („Great Society“ und „War on 
Poverty“ 1964) hat 1965 der Elementary and Secondary 
Education Act (ESEA) zusätzliche Bundesmittel an die 
Bundesstaaten für die Gründung und Förderung von 
Schulen v.a. für ärmere Schülerinnen und Schüler bzw. 
Gebiete veranschlagt. Wichtige Elemente waren auch die 
Programme im Rahmen des Economic Opportunity Act 
(EOA) 1964 (Upward Bound, Head Start, Job Corps, Work 
Study für College Studierende).

Nach ersten Schritten in den 1950er-Jahren wurde der 
Kampf gegen die Rassendiskriminierung verstärkt. Mit 
dem Civil Rights Act 1964 im Mittelpunkt wurden in die-
ser Periode durch Gerichtsurteile und Gesetze die ethni-
schen Diskriminierungen zunächst bis 1972 zunehmend 
bekämpft, dann aber beginnend mit 1978 mit gerichtlichen 

39) 2,2 Millionen Personen haben bis ca. 1951 staatlich finanziert (5,5 
Mrd. Dollar) zu einem hohen Teil die besten Universitäten mit gro-
ßem Erfolg besucht, der Hochschulzugang ist gegenüber den 
Vorkriegsjahren temporär um 75% gestiegen (vgl. Olson, 1973).

40) Aktuell gibt es eine Bewegung zurück zur Integration der K-8 
Schulen (entsprechend den nordischen Grundschulen, die auch 
die Stufen 1 bis 9 enthalten).
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Verboten von im Rahmen von „Affirmative Action“-Politik 
erstellten Quoten wieder zurückgenommen.

d. Krisenperiode in den 1970er-Jahren, mit wachsender Kritik an 
der unspezifischen High School

Die Ansätze der massiven Wohlfahrtspolitik wurden nach 
kurzer Zeit dem Vietnamkrieg geopfert. Die Community 
Colleges kamen in eine Krise, mit sinkendem Zugang und 
sinkender Förderung, steigender Teilzeitlehre und Kampf 
um Ressourcen, steigendem Drop-Out und steigender 
Rolle der Berufsbildung gegenüber der Transferfunktion. 

Die High School ist ein zentrales Feld der bildungspo-
litischen Reformauseinandersetzungen. Die Debatten 
oszillieren zwischen unterschiedlichen Grundmodellen 
(akademisches Kernprogramm für tertiäre Bildung vs. 
diversifiziertes Konglomerat von Programmen, die neben 
der Vorbereitung auf tertiäre Bildung auch für Berufsaus-
übung und zivilgesellschaftliche Beteiligung vorberei-
ten sollen). In den 1970er-Jahren wurde begonnen, für 
möglichst viele Schülerinnen und Schüler den Zugang 
zu einem „Rigorous Academic Curriculum“ zu ermögli-
chen („Minimum Graduation Standards“ wurden durch 
viele Bundesstaaten beschlossen).

e. Detracking und Beginn der Standards-Bewegung in den 
1980er-Jahren

Bereits seit den 1920er-Jahren hatte sich zunächst, ver-
stärkt durch die massive Einwanderung, eine starke Dif-
ferenzierung im gesamten Schulwesen („Tracking“) ent-
wickelt. In den 1950er-Jahren hatte sich das Tracking in 
der Sekundarstufe (Junior High und High School) mehr-
heitlich durchgesetzt, v.a. in den großen „Comprehensive 
High Schools“. Die Vor- und Nachteile sind ebenso heftig 
umstritten wie hierzulande. In den US-Diskursen wird „Tra-
cking“ unterschieden von der Aufteilung in unterschiedli-
che Schulen oder Schulformen einerseits und von „Ability 
Grouping“ andererseits. Tracking betrifft die Aufteilung 
von Schülerinnen und Schülern vorwiegend nach Leis-
tungsniveau auf unterschiedliche Klassen mit unterschied-
lichem Programm innerhalb einer Schule, während Ability 
Grouping eine (flexible) Gruppierung innerhalb der Klasse 
bedeutet. Tracking wird in Middle und High Schools ein-
gesetzt, Ability Grouping ist in Elementary Schools “quite 
common” (Loveless, 2009, S. 9).41 Typischerweise werden 
„Honors“- oder „Accelerated“-Kurse unterschieden, häu-
fig gab es früher „Remedial“-Klassen, später eher eine 
„Grade Level“- vs. „Below Grade Level“-Unterscheidung. 
Meistens wird die Differenzierung stufenweise verstärkt, 
von Ability Grouping in der Elementarschule über zuneh-
mendes Tracking in der Middle School, oft erst steigend 

41) Elementary Schools Grades 1 bis 5; Middle School Grades 6 bis 
8, manchmal auch Grade 5; High School Grades 9 bis 12. Studien 
ergeben zwischen den 1960er- und 1980er-Jahren stabil bereits 
in 80% der Elementary Schools die Nutzung von Ability Grouping.

in Grade 7 oder 8, vielmals nur in Mathematik bis zu aus-
geprägteren Formen in der Oberstufe.

In den 1970er- und 1980er-Jahren wurde Tracking zuneh-
mend in Analysen aufgrund der Folgewirkungen für sozi-
ale Ungleichheit kritisiert (vgl. Oakes, 1985) und in den 
1990er-Jahren gab es eine einflussreiche politische Bewe-
gung in Richtung „Detracking“42, die auch vorübergehend 
zu einer Reduzierung der Gruppierungen nach Leistung 
führten. Detracking wird meist mit „Mixed-Ability“- oder 
„Heterogenous“-Groups definiert (vgl. Yonezawa, Wells 
& Serna, 2002). Den negativen Folgen des Trackings für 
die „Low Tracks“ stehen Nachweise über negative Folgen 
des Detrackings für die „oberen“ Bereiche und die „Gif-
ted“ gegenüber, rasch setzte eine Gegenbewegung des 
„Retracking“ ein (vgl. Loveless 2013, 2009). 

In den 1980er-Jahren begann eine Standards-Bewegung 
(vgl. „A Nation at Risk“; US-Commission, 1983), die im poli-
tischen Spektrum breit geteilt wurde, aber (bis heute) nur 
wenig durch Evidenzen gestützt werden konnte.

f. Verstärkung der Standards-Politik und bundespolitischer Eingriffe 
in den 1990er- und 2000er-Jahren

1994 wurden die ambitionierten „Goals 2000“ gesetzlich 
fixiert, die jedoch nicht erreicht werden konnten. Diese 
wurden 2001 durch den „No Child Left Behind“-Act (NCLB) 
abgelöst; die wesentliche Veränderung wurde durch die 
Bindung von Ressourcen für die Schulen an die Messung 
von „Adequate Yearly Progress (AYP)“ („High Stakes Tes-
ting“) vorgenommen, mit Sanktionen bei Nichterreichung. 
In jüngster Zeit (Obama-Administration) haben die Bun-
desstaaten gemeinsame bundesweite „Common Core 
Standards“ gezeichnet, die aktuell (in den Jahren 2014/15 
auch in Assessments umgesetzt werden sollen). Nach 2000 
hat sich auch die Tendenz zum „Retracking“ verstärkt.

Ergebnisse zur Reformdynamik

Ein wichtiges Ergebnis besteht darin dass die in PIAAC 
erfasste Kompetenzentwicklung von den großen politi-
schen Reformbewegungen weitgehend abgekoppelt ist. 
Ein vertiefender Blick auf andere bekannte Reformländer 
etwa im nordischen Raum zeigt, dass diese Bewegungen 
mit viel größeren Widersprüchen und Inkonsistenzen ver-
bunden waren als in Finnland.

42) Vgl. Hallinan, 2004; Rubin, 2006; Loveless, 2013. In Grade 8 gab es 
Tracking im Jahr 1990, vor dem Einsetzen der Detracking-Bewe-
gung gemessen an den betroffenen Schülerinnen und Schüler 
im Ausmaß von 75% in Mathematik, 60% in Englisch und je 29% 
in Science und History. Der niedrigste Wert im Zuge des Detra-
ckings lag bei 71% in Mathematik (1996), 32% in Englisch (1998), 
19% in Science (1994) und 15% in History (1998), anschließend 
steigt der Anteil wieder an (z.B. Mathematik 2011 wieder 76%, 
Englisch 2003 wieder 43%).
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Ein zweites Ergebnis ist die außerordentliche und lang-
fristige Konsequenz, mit der die Reformbewegung in 
Finnland durchgeführt wurde, wobei aber die positive 
Kompetenzentwicklung bereits vor der oder parallel zur 
Reform stattgefunden hat, eine Zurechnung also schwie-
rig ist. Es ist auch interessant, dass die günstigen PISA-Er-
gebnisse sehr knapp nach der vollen Durchsetzung der 
langfristigen Schulreform erzielt wurden, so dass even-
tuell zu sehen sein wird, ob hier auch teilweise eine Art 
„Hawthorne“-Effekt vorliegt, dass also die konzentrierten 
und konsensuellen Reformaktivitäten selbst – unabhän-
gig von den umgesetzten Inhalten und Strukturen – eine 
positive Wirkung ausübten. Ein zukünftiges Abflachen der 
Leistungen würde diese These stützen.

Ein drittes Ergebnis besteht darin, dass anscheinend die 
neoliberalen „New Public Management“- und „Stan-
dard“-orientierten Reformansätze bisher keine positi-
ven Ergebnisse produzieren konnten. Das in den vorlie-
genden Auswertungen erfolgreichste Land (Finnland)  ist 
diesen Strategien (bisher) nicht oder nur sehr teilweise 
(Dezentralisierung, Finanzierung) gefolgt, eher wurde 
eine „vertrauensvolle“ Professionalisierungsstrategie ver-
folgt, wobei sich im Bildungskarriereverlauf die Selektion 
zunehmend verstärkt. Wenn man die beiden Strategie-
typen als erfolgreich vs. nicht erfolgreich kontrastiert, so 
setzen die Reformkräfte in Österreich eher auf den nicht 
erfolgreichen Typ.

Nähere Aufschlüsse könnte hier eine Analyse der Ent-
wicklung in Schweden erbringen, wo auf eine sehr kon-
sequente sozialdemokratische Reform in der ersten Welle 
eine ebenfalls sehr konsequente neoliberale Reformbewe-
gung bereits von den Sozialdemokraten in den 1980er-Jah-
ren eingeleitet und auch weiterhin umgesetzt wurde. 

3.10 
Zusammenfassung einiger 
österreichischer Besonderheiten im 
PIAAC-Vergleich

Die Analysen zur Entwicklung der Kompetenzen von den 
älteren zu den jüngeren Altersgruppen deuten im Hoch-
schulbereich wie auch an den BHS und in der Lehrlings-
ausbildung nicht auf eine Verschlechterung im Zuge der 
Expansion hin:  Die Ungleichheitsindikatoren gehen zurück 
und nur unter den BHS-Absolventinnen und Absolven-
ten zeichnen sich leichte Tendenzen einer Stagnation der 
Zuwächse in den späten 1980er-Jahren ab.43

In der Bildungsstruktur zeichnet sich Österreich durch 
eine besonders hohe Berufsbildung und eine besonders 
geringe Tertiärbildung aus, gemeinsam mit der Tschechi-

43) Darstellungen und Kommentar A.00 im IHS-Forschungsbericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

schen und der Slowakischen Republik bildet Österreich 
hier einen speziell hervorgehobenen Typus. Weitere Län-
der mit einem sehr hohen Anteil an Berufsbildung sind 
Polen und Deutschland, die beide eine deutlich höhere 
Tertiärquote haben.44

Aufgrund dieser hervorgehobenen Bildungsstruktur hat 
Österreich unter den ausgewählten Ländern – als Gegen-
typ zu Kanada – teilweise ein bestimmendes Gewicht für 
die Korrelation zwischen Bildungsstruktur und Kompe-
tenzniveau bzw. Kompetenzungleichheit: Mit steigendem 
Anteil an Tertiärbildung sinkendes Kompetenzniveau und 
steigende Ungleichheit, mit steigendem Anteil an Berufs-
bildung eine weniger deutliche gegenteilige Tendenz, d.h. 
steigendes Niveau und sinkende Ungleichheit.45

Bei der längerfristigen Kompetenzentwicklung über die 
Altersgruppen hinweg zeichnet sich Österreich durch 
mittlere Kompetenzwerte aus (gemeinsam mit Schwe-
den, Deutschland und Dänemark), die Kompetenzun-
gleichheit ist gering (in den älteren Gruppen teilweise 
am geringsten in den ausgewählten Ländern) und hat 
sich relativ gesehen eher leicht erhöht (hier besteht eine 
Alleinstellung in dieser Konstellation).46

Im Vergleich zu PISA sind die PIAAC-Ergebnisse für Öster-
reich besser. Im Lesen ergibt sich aus der Korrelation über 
die PIAAC-Teilnehmerländer für die jungen Altersgruppen 
bei gegebenen PIAAC-Punktwerten für Österreich kon-
sistent ein um etwa 10 Punkte höherer Erwartungswert 
für PISA gegenüber dem tatsächlichen Wert, in Alltags-
mathematik ist der Unterschied geringer. Insgesamt ist 
die Korrelation zwischen PIAAC und PISA nicht hoch, es 
stellt sich die Frage, woher die Unterschiede in den Wer-
ten kommen, wenn die beiden Erhebungen im Prinzip 
die gleichen Kompetenzen erfassen sollen.47

Im Bereich der Migration zeigt Österreich v.a. gemein-
sam mit Deutschland (teilweise auch noch mit Belgien) 
eine besondere Konstellation, indem sich bei einem ver-
gleichsweise hohen Anteil an Migrantinnen und Migran-
ten im Unterschied zu fast allen ausgewählten Ländern 
und auch zum internationalen Durchschnitt die Kompe-
tenzen der jüngeren Migrantinnen und Migranten im Ver-
gleich zur Gesamtpopulation nicht verbessert, sondern 
eher leicht verschlechtert haben.48

44) Darstellungen und Kommentar A0d0 im IHS-Forschungsbericht 
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

45) Darstellungen und Kommentar A0d1.a, A0d2.a, A0d3.a im IHS-For-
schungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

46) Darstellungen und Kommentar unter A1 im IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

47) Darstellungen und Kommentar unter A4 im IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

48) Darstellungen und Kommentar unter A3 im IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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3.11 
Fazit, Gesamtergebnis

Die explorative Analyse hat einige interessante Hinweise 
in wichtigen umstrittenen substantiellen Punkten des 
Zusammenhangs von Bildungsstrukturen und Kompe-
tenzen ergeben, die weitere Aufmerksamkeit verdie-
nen. Auch können die teilweise hysterischen bildungs-
politischen Positionierungen etwas relativiert werden. 
Die österreichische Positionierung sieht in diesem Ver-
gleich weniger „katastrophal“ aus, als sie oft dargestellt 
wird. Insbesondere ergeben sich Hinweise darauf, in wel-
cher Richtung sich die Konflikte und Widersprüche zwi-
schen dem höheren und dem mittleren Bildungswesen 
sowie zwischen Tertiärbildung und Berufsbildung even-
tuell auflösen lassen. 

Bildungspolitisch erlaubt der in die Tiefe gehende Ver-
gleich zwischen den ausgewählten Ländern einerseits 
ein besseres Verständnis des außerordentlichen Erfolgs 
von Finnland, der sich auch in den PIAAC-Daten zeigt. Die-
ser Erfolg muss auf eine besondere Gesamtkonstellation 
langfristiger und konsequenter Politik im Zusammenspiel 
mit einem speziellen gesellschaftlichen Umfeld zurück-
geführt werden und ergibt sich nicht aus bestimmten 
einzelnen Faktoren welcher Art auch immer. Diese Kons-
tellation ist nicht reproduzierbar und konnte auch im bis 
zu einem gewissen Grad „verwandten“ nordischen Raum 
nicht hergestellt werden. Auf der anderen Seite weisen 
die Ergebnisse der liberalen Länder ziemlich eindringlich 
darauf hin, dass die vermeintlichen Königswege „neoli-
beraler“ zeitgenössischer Bildungsreformen – die teil-
weise auch in einem Konsens der Reformkräfte verfolgt 
werden – möglicherweise eher zu desaströsen Wirkun-
gen als zum Erfolg führen könnten. Hier sollten auf allen 
Seiten reflexive Diskurse begonnen werden, die jeweils 
stärker die „eigenen“ Überzeugungen hinterfragen als 
die „gegnerischen“ zu bekämpfen.

Einschränkend ist zu sagen, dass die Auswertungen und 
Analysen grundsätzlich auf „heroischen“ Voraussetzun-
gen beruhen, indem der Altersverlauf auf die bildungs-
politische Zeit transformiert wird und v.a. direkte Alte-
rungseffekte wie auch Perioden- oder Kohorteneffekte 
völlig vernachlässigt werden (müssen). Darüber hinaus 
sind die Auswertungen rein deskriptiv angelegt, was 
z.B. die Frage der Größe der beobachteten Unterschiede 
außer Acht lässt. Dies muss weiterführend jedenfalls ver-
tieft werden. Es wird davon ausgegangen, dass die Ein-
zigartigkeit des Datensatzes für Österreich und auch die 
bisher schwache Erforschung dieser Zusammenhänge 
die hier dokumentierte Anstrengung jedenfalls recht-
fertigen kann.

Einige Hauptbefunde können zusammenfassend noch-
mals hervorgehoben werden:

• Die Analysen zeigen, dass die zeitgenössischen Erwar-
tungen in Bildungsreformen („Education, Education, 

Education!“ oder „Wir wollen alles und zwar sofort!“) 
aus verschiedenen Gründen die real gegebenen Mög-
lichkeiten für zu erzielende Ergebnisse wesentlich über-
schätzen. Nötig scheint der lange Atem, hysterische 
kurzfristige Interventionen mit der Hoffnung auf rasche 
Ergebnisse funktionieren nicht, auch wenn sich solche 
punktuellen Interventionen über lange Zeitspannen 
verteilen (Beispiel Vereinigtes Königreich).

• Die Analysen zeigen auch, dass strukturelle Aspekte 
teilweise anscheinend anders wirken als dies implizit 
oder explizit angenommen wird. Die viel gelobte Tertia-
risierung verstärkt anscheinend eher die Ungleichheit 
und erhöht nicht die Kompetenzen, während die viel 
kritisierten segregierten Systeme der Berufsbildung die 
Ungleichheit eher zu reduzieren scheinen, aber für das 
Kompetenzniveau gemischte Wirkungen haben könn-
ten. Im Hinblick auf die differenzierten Systeme lassen 
die Ergebnisse darauf schließen, dass sie zwar unmittel-
bar viele starke und offensichtliche Ungerechtigkeiten 
mit sich bringen, dass sie aber letztlich nicht unidirek-
tional wirken, sondern gleichzeitig auch anscheinend 
wirksame Mechanismen und Praktiken enthalten, die 
diese Ungerechtigkeiten wieder abschwächen und kor-
rigieren. In den weniger offensichtlich differenzierten 
Systemen muss viel stärker auf die versteckten Mecha-
nismen der Differenzierung geachtet werden, die nicht 
nur für die Forscherinnen und Forscher, sondern gerade 
auch für die Betroffenen viel schwerer zu verstehen 
sind. Daher wurde nicht von ungefähr das Konzept der 
„Effectively Maintained Inequality (EMI)“ entwickelt.49 

Insgesamt gesehen scheint im Lichte dieser Ergebnisse 
die österreichische Struktur – bei ihrer zweifellos nach-
gewiesenen Ungerechtigkeit – für die Kompetenzent-
wicklung und verteilung vorteilhafter zu sein als dies in 
der Diskussion vielfach erscheint. Wichtig ist dabei, die 
Gesamtstruktur bis zur – in vielen Ländern stark selekti-
ven – tertiären Ebene, inklusive der meistens vernach-
lässigten oder in das Bild nicht integrierten Wirkungen 
der Berufsbildung und auch die Wirkungen auf Niveau 
und Verteilung der Kompetenzen zu berücksichtigen. 
Weitergehende Analysen weisen hier auf einen bemer-
kenswerten Widerspruch zwischen der vordergründigen 
Elitestruktur des Bildungswesens einerseits und der kom-
pensatorischen und teilweise sogar egalitären Struktur 
der Kompetenzverteilung, die Österreich mit den ande-
ren ebenso ungerechten Systemen teilt, hin.50 

49) “Effectively maintained inequality posits that socioeconomically 
advantaged actors secure for themselves and their children some 
degree of advantage wherever advantages are commonly possi-
ble. On the one hand, if quantitative differences are common, the 
socioeconomically advantaged will obtain quantitative advan-
tage; on the other hand, if qualitative differences are common 
the socioeconomically advantaged will obtain qualitative advan-
tage.” (Lucas, 2001, S. 1652).

50) Vgl. IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014) 
Abschnitt 5.6 Kompetenzstrukturen: Elitesysteme, egalitäre Sys-
teme, kompensatorische Systeme.
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3.13 
Anhang

Grafik  8 
Entwicklung nach Altersgruppen in bildungspolitischer Zeit für ausgewählte Länder

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - * Diese Altersgruppen sind bildungspolitisch zensiert, da sie noch nicht das gesamte Bildungs-
wesen durchlaufen haben.
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Grafik  9 
Korrelationen zwischen Kompetenzwerten und PISA 2009 Streaming Variablen, original und modifiziert, 
ausgewählte Länder

Q: OECD, PIAAC 2011/12, PISA. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  10 
Korrelationen zwischen Ungleichheitsindikatoren und PISA 2009 Streaming Variablen, original und modifiziert

Q: OECD, PIAAC 2011/12, PISA. - Eigene Berechnungen.
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4 
Teilnahme und Teilnahmechancen an formaler 
und nicht-formaler Erwachsenen- bzw. 
Weiterbildung

Peter Schlögl, Carola Iller & Elke Gruber

Lange bevor das Lernen Erwachsener auf der politischen 
Agenda jenen Stellenwert erhielt, den es im Diskurs 
um lebenslanges Lernen heute einnimmt, hat sich die 
reflexive Bildungspraxis ebenso wie die Forschung mit 
der Theoretisierung der Teilnahme an Erwachsenenbil-
dung beschäftigt. Die Beteiligung und auch Nicht-Be-
teiligung an organisiertem Erwachsenenlernen zeigt 
dabei robuste Muster in Bezug auf Ungleichheit. Neben 
der Beschreibung ringt man anhaltend um Erklärung 
dieses Phänomens. Die nunmehr vorliegenden Daten 
zu Kompetenzen von Erwachsenen in ausgewählten 
Testdomänen ergänzen die Analysen um eine bisher 
nicht verfügbare Perspektive. Der Beitrag beleuchtet 
den Zusammenhang von erreichten Kompetenzstufen 
und Weiterbildungsbeteiligung. Dabei zeigen die nach 
erreichten Kompetenzstufen differierenden Chancen auf 
Weiterbildungsteilnahme ein komplexes Bild der Situa-
tion, das keine einfachen Lösungen nahelegt. Denn dem 
Gesamtbefund zufolge steigt zwar für alle die Chance 
auf Weiterbildung, sobald in den bei PIAAC getesteten 
grundlegenden Kompetenzen ein Zuwachs erfolgt, es 
profitieren aber nicht alle Personengruppen in glei-
chem Ausmaß davon. Die Strategie für lebensbegleiten-
des Lernen in Österreich (vgl. BMUKK, BMWF, BMASK & 
BMWFJ, 2011) sieht vor, die allgemeine Weiterbildungs-
beteiligung von 13,7% im Jahr 2010 bis 2020 auf 20% 
zu steigern. Sensibilisierung, Anreizsysteme und politi-
sche Steuerung brauchen klare und verlässliche Ergeb-
nisse, um bei knappen Ressourcen wirkungsoptimiert 
intervenieren zu können. Dennoch bedarf Teilnahme 
an Weiterbildung vertiefter Analyse, um bestehende 
Selektivität nicht noch zu verstärken. Die vorliegende 
Untersuchung leistet einen Beitrag dazu.

4.1 
Pädagogisch reflektiertes 
Partizipationsverhalten

Problembewusstsein zur Teilnahmeselektivität

Nimmt man das Potenzial von gesellschaftlicher Teilhabe 
in und durch Erwachsenen- und Weiterbildung ernst, dann 
sind Strukturen und Muster der Teilnahme bzw. Nicht-Teil-

nahme von Bedeutung. Dass sich die Weiterbildungsteil-
nahme durch Ungleichheit auszeichnet, ist ein bekanntes 
und hinlänglich dokumentiertes Phänomen, wenngleich 
es sich gegenüber dem Schul- und Hochschulbereich um 
eine „verspätete Debatte um Ungleichheit durch Weiter-
bildung“ handelt (Gruber, 2008, S. 39). Der familiäre Hin-
tergrund wirkt sich auf die Schulbildung aus und diese 
wiederum auf das spätere Weiterbildungsverhalten. Tra-
dierte, verinnerlichte Bilder sowie berufstypische Kulturen 
zu Lernen und Bildung, zeigen ebenso ihre Wirkung wie 
Geschlecht, Alter und berufliche Stellung. Das hohe Maß, 
in dem sich soziale Gruppen unterschiedlich beteiligen, 
wurde entsprechend pointiert als „doppelte Selektivität“ 
(Faulstich, 1981, S. 61ff.) oder „Weiterbildungsschere“ (Schu-
lenberg et al., 1978, S. 22) beschrieben. Durchgängig zeigt 
sich, dass Bildungsungleichheit durch Weiterbildung nicht 
grundsätzlich kompensiert, sondern in der Regel zuneh-
mend erhöht wird. Einem vielfachen Beschreiben steht 
ein gering ausgeprägtes Verstehen gegenüber, aber auch 
dieser Umstand ist nicht ganz neu. Friebel (1996, S. 217) 
fasst in seinem Überblick über die Teilnehmerinnen- und 
Teilnehmerforschung ernüchternd zusammen, dass die 
Idee einer offenen Weiterbildungslandschaft allein eine 
„politisch gewollte Kunstfigur“ darstellt.

Zu beachten ist dabei wohl auch, dass die Stellung der 
Weiterbildung im Gesamtsystem des Erziehungs- und 
Bildungssystems immer wieder unterschiedlich verortet 
wird. War in den Bildungsreformdiskussionen beginnend 
in den 1960er und 70er Jahren eine deutliche Betonung 
der Integration von Weiterbildung in ein Gesamtsystem 
zu erkennen(manifestiert durch Begriffe wie Verzahnung, 
Durchlässigkeit, Kohärenz oder dritte bzw. vierte Säule im 
Bildungssystem), so wandelte sich das Selbst- und Fremd-
bild der Weiterbildung ab den 1990ern merklich hin zu 
karriere- und personenbezogenen Dienstleistungen von 
dezentralen, selbstregulierten (aber auch zunehmend 
qualitätsgesicherten) Organisationen, die Kundenwün-
schen folgend „Wahlmöglichkeiten“ offerieren (Harney, 
1997, S. 94f). Die daran geknüpfte sogenannte Orientie-
rung an den teilnehmenden Personen, allgemeiner for-
muliert eine reflexive Institutionalisierung (vgl. Schäffter, 
2001) der Weiterbildungseinrichtungen, manifestiert sich 
in Marketingstrategien und geht von Entscheidungen 
oder Entscheidungsmustern von Individuen aus. Fragen 
nach Teilnahme bzw. Bedingungen für und Chancen auf 
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Teilnahme werden neu gestellt. Das deutsche Berichtssys-
tem Weiterbildung (1979 bis zuletzt 2006) und die noch 
zu erwähnenden Arbeiten mit den Sinus-Milieu-Studien 
stellten sich darauf ein oder sind gar Teil dieses Wand-
lungsprozesses in der Sache und in der Sichtweise. Auch 
„neue Ungleichheiten“ (Gruber, 2001, S. 165ff), die sich 
durch zunehmend pluralisierende und vermehrt über 
neue Medien verbreitete Angebote ergeben, erweisen 
sich in Form von grundsätzlichen Informationsasymmet-
rien zwischen Angebot und Nachfragenden (vgl. Schlögl, 
2006) als eine zusätzliche Zugangsproblematik. Diese 
kommen weitere, wenn nicht verstärkend hinzu.

Wenngleich die Daten aus großen Surveys (Labour-Force 
Survey LFS, Continuing Vocational Training Survey CVTS, 
Adult Education Survey AES) und large-scale-assessments 
wie PISA (Programme for International Student Assess-
ment) oder eben auch PIAAC keine Befunde bieten, wel-
che die Lehr-Lernforschung detailhaft unterstützen oder 
prägende Bildungserfahrungen als Regulative des Wei-
terbildungsverhaltens berücksichtigen können, so bie-
ten sie doch durch die Kombination von soziodemogra-
fischen Daten, Einstellungsfragen und Motiväußerungen 
und eben neuerdings Kompetenzmessungen eine wich-
tige Ressource für die Analyse. Neben der sozialen Lage 
und den gleichsam äußeren bildungsbiografischen Merk-
malen liegen nun auch fachlich-inhaltliche Ressourcen 
in Form von getesteten Kompetenzen vor, die hinsicht-
lich der Weiterbildungsbeteiligung oder deren Beitrag 
zu Teilnahmechancen untersucht werden können. Wenn-
gleich von einem hohen Zusammenhang von Bildungs- 
und Kompetenzniveau auszugehen ist, gilt es zu prüfen, 
ob die erzielten Kompetenzwerte zusätzliche, differen-
zierte oder in bestimmten Teilgruppen erwartungswid-
rige Befunde liefern.

Es kann nicht das Ziel sein, bei der Überprüfung der Errei-
chung von pauschalen Quoten oder Benchmarks auf 
nationaler oder europäischer Ebene stehenzubleiben. 
Die Weiterbildungsteilnahme muss in einer kontextsen-
siblen Diskussion im Hinblick auf individuelles Verhalten 
sowie in Zusammenhang mit institutionalisierten Betei-
ligungsregulativen (vgl. Wittpoth, 2011) und ihren Wir-
kungen betrachtet werden. Die pädagogische Forschung 
greift dies schon länger in vielfältiger Weise auf, wenn 
auch mit wechselnden Perspektiven sowie theoretisch 
oder begrifflich unterschiedlichen Zugriffen.

Forschung über Adressatinnen und Adressaten 
bzw. Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Will man zwischen makro- und mikroperspektivischen 
Zugängen unterscheiden, so zeigt sich, dass die päda-
gogische Forschung im deutschsprachigen Raum nicht 
durchgängig ist, aber vielfach die Mikroperspektive ein-
nimmt, um fremd- und selbstselektive Prozesse der Wei-
terbildungsteilnahme zu untersuchen. Ungeachtet des-
sen ist Forschung über Adressatinnen und Adressaten 
oder Teilnehmerinnen und Teilnehmern (vgl. Hippel & 

Tippelt, 2011) aus der heutigen professionellen Weiter-
bildungsdiskussion nicht mehr wegzudenken und bil-
det ein fest etabliertes Segment in der Forschung zur 
Erwachsenenbildung (vgl. Faulstich & Zeuner, 2009). Bre-
mer (2007) fasst sie konzeptionell gar als makrodidakti-
sche Bildungsplanung auf.

Es scheint so zu sein, als ob der Pionier der entsprechen-
den Forschung seinen Wirkungskreis auf österreichischem 
Boden hatte. Beginnend mit Analysen der Hörerinnen- und 
Hörerstatistik ab 1901 und insbesondere mit einer empiri-
schen Erhebung im Vortragsjahr 1903/04 führte Ludo M. 
Hartmann Untersuchungen zu Teilnahmegründen in den 
volkstümlichen Universitätsvorträgen in Wien durch (vgl. 
Hartmann, 1904). Ungeachtet dessen waren weitere ein-
schlägige Vorhaben im deutschsprachigen Forschungs-
raum mehrheitlich in der Weimarer Republik zu finden, 
und es waren insbesondere die großen deutschen Stu-
dien (1957 Hildesheimer Studie, 1966 Göttinger Studie 
und 1978 Oldenburger Studie), die kollektive Muster der 
Bildungsteilnahme auch unter besonderer Berücksichti-
gung des Lernens in Erwachsenenbildungsinstitutionen 
untersuchten. Unter den Begriffen „Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer“, „Adressatinnen und Adressaten“ oder „Ziel-
gruppen“ werden seit den 1980ern zunehmend Betrach-
tungen dazu angestellt. Auf die bereits früh herausgearbei-
teten Feinheiten der Zusammenhänge und Unterschiede 
kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden (vgl. dazu 
Tietgens, 1980; Schäffter, 1981). Biografieorientierte For-
schung, beginnend mit Peter Alheit (1984a, 1984b), die 
durch integrierte Betrachtung von Subjekt und Gesellschaft 
sozialwissenschaftlich und pädagogisch neue Perspekti-
ven aufzeigt, milieuorientierten Arbeiten (früh und spezi-
fisch vgl. Flaig, Meyer & Ueltzhöffer, 1993), breit angelegt 
auf Grundlage der Sinus-Milieu-Studien (vgl. Sinus Socio-
vision), die Arbeiten von Barz und Tippelt (vgl. Barz, 2000; 
Barz & Tippelt, 2004), habituelle Konzepte (vgl. etwa Bour-
dieu, 1982) bzw. Kombinationen davon (vgl. Bremer, 2007) 
aber auch Detailstudien zur Nicht-Teilnahme (vgl. Kuwan, 
1990; Schröder, Schiel & Aust, 2004) oder Lernwiderstän-
den (vgl. Holzer, 2004; Faulstich, 2006).

Für Österreich entwickelte sich, nach langer Alleinstellung 
der statistischen Leistungsberichte der Volkshochschulen 
und der „KEBÖ-Statistik“1, erst in den 1990er-Jahren eine 
beginnend differenzierte Datenlage. Durch die schmalen 
aber zumindest laufend erhobenen Daten zur Bildungs-
beteiligung im Rahmen der Arbeitskräfteerhebung, die 
Sondererhebung „Lebenslanges Lernen“ im Mikrozensus 
2003 sowie die Beteiligung bei den CVTS-Erhebungen zur 
betrieblichen Weiterbildung und letztlich durch die peri-
odischen AES-Berichte (ab 2007) wird auch für Österreich 
eine repräsentative und detaillierte Betrachtung mög-
lich. Im Jahr 2012 wurde erstmals eine zentrale Zusam-

1) Die Konferenz der Erwachsenenbildung Österreich (KEBÖ) ist ein 
Zusammenschluss der zehn größten bundesweit tätigen Erwach-
senen- und Weiterbildungsverbände, die eine verbandsübergrei-
fende Teilnahmestatistik entwickelten und jährlich veröffentlichen.



84 www.statistik.at

menschau unterschiedlicher Datenquellen zum Lernen 
Erwachsener erstellt (vgl. Statistik Austria, 2012), da bei 
mehreren Berichten an transnationale Einrichtungen die 
unübersichtliche Datenlage evident wurde (vgl. Schnee-
berger, Schlögl & Petanovitsch, 2008; Schneeberger & 
Schlögl, 2001). 

Liegen für einzelne, zumeist mit politischer Aufmerksam-
keit versehene Bildungswege für Erwachsene detaillier-
tere Untersuchungen zu Beteiligung, Motiven und zum Teil 
auch Verbleib von Absolventinnen und Absolventen vor 
(etwa zur Berufsreifeprüfung und zu berufsbegleitende 
Studien) oder werden bei Schulungsaktivitäten im Rah-
men der aktiven Arbeitsmarktpolitik laufend beobach-
tet, so existieren für die allgemeine Frage der Teilnahme 
oder Nicht-Teilnahme für Österreich bisher nur wenige 
Arbeiten. Beispielsweise wurden für Österreich Bedarfs-
schätzungen für Grund- und Basisbildungsbedarfe ermit-
telt (vgl. Länder-Bund-ExpertInnengruppe, 2011) und 
anhand von AES-Daten (Erhebung 2007) Typologien zu 
Motiven und zur Teilnahme nach sozialer Lage vorgenom-
men (vgl. Erler & Fischer, 2012). Hinsichtlich zukunftsori-
entierter Gestaltung oder Weiterentwicklung regionaler 
Erwachsenenbildung(slandschaften) wurde aufbauend 
auf Erkenntnissen der Milieuforschung gearbeitet (vgl. 
Iller & Haning, 2014; Krenn, 2013; Krenn & Kasper, 2012).

Forschungsinteresse

Mit einer Auswertung der PIAAC-Daten soll das Wissen 
der Teilnahmeforschung erweitert und vor allem durch 
die bisher nicht verfügbare Dimension von Kompeten-
zen ergänzt werden. Daher wird in der weiteren Folge 
versucht, den Zusammenhang erreichter Kompeten-
zen hinsichtlich der Teilnahme an organisierter Weiter-
bildung aufzuklären. Dies soll im nationalen Kontext in 
multivariater Betrachtung erfolgen und auch ein erster 
vergleichender Blick über die Grenzen hin zu den ande-
ren teilnehmenden Ländern geleistet werden. Aufgrund 
der positiven Korrelationen zwischen Lese- und Alltags-
mathematikkompetenzen in allen teilnehmenden Län-
dern werden die Berechnungen zunächst allein auf Basis 
der Lesekompetenzstufen vorgenommen. Ob etwa in 
bestimmten Berufsfeldern Differenzen hinsichtlich mathe-
matischer Kompetenzen zu anderen Befunden führen, 
wäre zu einem späteren Zeitpunkt zu prüfen.

4.2 
Merkmale der Weiterbildungsbeteiligung

Modellierung potenzieller Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer

Die Diskussion um die konzeptive Fassung von Erwachse-
nenbildung und Weiterbildung, sei sie mit Attributen wie 

allgemeinbildend, beruflich, betrieblich, politisch, emanzi-
patorisch, kritisch o. Ä. versehen oder nicht, stellt eine Her-
ausforderung dar, der sich Forschung und Statistik, aber 
auch Politik, Qualitätssicherung (vgl. Gruber & Schlögl, 2011) 
oder Sozialversicherung (vgl. Gruber, Maschinda & Schlager, 
2012) stellen müssen. Neben allen grundsätzlichen Fragen 
sind an dieser Stelle aber jedenfalls pragmatische Entschei-
dungen zu treffen, nämlich in welcher Struktur die Daten 
vorliegen und modelliert werden können. Ausgangspunkt 
ist dabei die Berücksichtigung von organisierten Lernpro-
zessen Erwachsener. Die vorliegende Untergliederung von 
formalem (formal adult education and training – FAET) 
und nicht-formalem Lernen (non-formal education – NFE) 
sollte genutzt werden, um jene Gruppen zu identifizieren, 
die nach Beendigung ihrer Erstausbildungsphase wieder 
organisierte, planmäßige Lernprozesse aufnahmen, oder 
eben nicht. Nicht kriteriengeleitet betrachtet wird dabei, 
ob die Bildungseinrichtungen oder Bildungsgänge „entwe-
der zum formalen Bildungssystem gehören oder zu einem 
anerkannten Abschluss führen bzw. zu dessen Erwerb bei-
tragen und zumindest das Äquivalent von einem halben 
Jahr Vollzeitausbildung umfassen“ (Markowitsch & Hefler, 
2014, S. 2), wie eine Konvention formale Erwachsenenbil-
dung plausibel fasst, sondern es werden die seitens der 
OECD getroffenen Zuordnungen übernommen. Auch die 
Organisationsform oder das Selbstverständnis von Bil-
dungseinrichtungen (etwa als Erwachsenenbildung) bleibt 
hier unberücksichtigt. Abgegrenzt wird diese Teilnahme an 
organisierten Lernprozessen von selbstgesteuerten oder 
informellen Lernprozessen.  Diese sind zwar in gewisser 
Weise auch im PIAAC-Datensatz abgebildet, werden hier 
aber nicht in die Betrachtung einbezogen, was ihre Bedeu-
tung für das Lernen Erwachsener jedoch in keiner Weise 
abschwächen soll.

Als potentielle Teilnehmerinnen und Teilnehmer von 
Weiterbildung werden für die folgende Analyse 16- bis 
65-jährige Personen betrachtet, die ihre formale Ausbil-
dung bereits abgeschlossen haben. Im Detail bedeutet 
das, dass Personen ausgeschlossen sind, wenn sie: 

1. Zwischen 16 und 19 Jahre alt sind und sich zum Zeit-
punkt der Befragung  in Ausbildungsgängen befinden, 
die der Bildungsklassifikation ISCED 3A-B entsprechen, 
also z.B. Lehre, BMS, AHS-Oberstufe (bzw. diese 12 
Monate vor dem Befragungszeitpunkt abgebrochen, 
unterbrochen oder fertiggestellt haben)

2. Zwischen 20 und 24 Jahre alt sind und sich zum Zeit-
punkt der Befragung  in Ausbildungsgängen befin-
den, die der Bildungsklassifikation ISCED 4A-B, also 
4. oder 5. Klasse einer BHS, DKPS entsprechen oder 
höherwertig sind, also ISCED 5B, 5A, 6; z.B. Studium 
an einer Hochschule (bzw. diese 12 Monate vor dem 
Befragungszeitpunkt abgebrochen, unterbrochen oder 
fertiggestellt haben).2

2) Die Autorinnen und Autoren danken Martin Mayerl vom Öster-
reichischen Institut für Berufsbildungsforschung ausdrücklich für 



PIAAC 2011/12 – Teilnahme und Teilnahmechancen an formaler und nicht-formaler Erwachsenen- bzw. Weiterbildung

85

Soziodemografische Befunde aus dem 
Hintergrundfragebogen

Der Fragebogen, der den PIAAC-Testpersonen zusätzlich 
zur Testung vorgelegt wurde, enthielt Fragen, die direkt 
auf Motive, Bedingungen und Hinderungsgründe einer 
(potenziellen) Weiterbildungsteilnahme abstellten oder 
den erwarteten Nutzen bzw. Ertrag von Weiterbildung 
thematisierten. Die vorliegenden Daten wurden mit ähn-
lichen Fragen erhoben wie im AES 2011/12, dessen Erhe-
bung sehr zeitnah mit der Feldphase der PIAAC-Studie 
erfolgte. Es zeigt sich, dass die Bildungsbeteiligung in bei-
den Erhebungen für die Gesamtpopulation sehr ähnlich 
ist, aber zwischen den einzelnen Jahrgangskohorten doch 
zum Teil abweicht. Dieser Umstand dürfte einerseits auf 
zum Teil unterschiedliche Frageformulierungen bezüglich 
nicht-formaler Lernaktivitäten (z.B.  kommt das Wort „Vor-
trag“ in der PIAAC-Studie nicht vor, bei der AES-Erhebung 
jedoch schon) sowie andererseits auf die unterschiedli-
che Anordnung der Fragestellungen zurückzuführen sein. 

Betrachtet man die gesamte Gruppe potenzieller teilneh-
mender Personen, so zeigt sich, dass rund die Hälfte (51%) 
nicht weiterbildungsaktiv ist. Diejenigen, die weiterbil-
dungsaktiv sind (bzw. im Betrachtungszeitraum waren), 
verteilen sich zu 42% auf nicht-formale Weiterbildungs-
aktivitäten, zu 3% auf formale Weiterbildungsaktivitäten 
und zu 4,3% auf beide Formen.

Die Daten machen bereits bekannte Teilnahmemuster nach 
Geschlecht, Bildungsabschluss, Alter und Erwerbsstatus 
sichtbar. Nehmen 3% der Männer an formaler Weiterbil-
dung, 43% an nicht-formaler und 4% an beidem teil, sind es 
bei den Frauen insgesamt und auch in jeder der Teilgrup-
pen weniger. Denn diese geben an, zu 2% in formaler, zu 
41% in nicht-formaler und zu 4% in beiden Formen weiter-
bildungsaktiv (gewesen) zu sein. Entsprechend sind 50% 
der Männer und 53% der Frauen nicht weiterbildungsaktiv.

Hinsichtlich des Alters zeigt sich das bekannte Phänomen 
eines alterskorrelierten Rückgangs der Beteiligung. Auffällig 
ist, dass die Beteiligung an formaler Erwachsenenbildung 
in der Altersgruppe 25 bis 34 Jahre mit 19% ihren höchs-
ten Anteil zeigt und bereits in der Gruppe ab 35 Jahre auf 
5% zurück geht. Die Beteiligung an nicht-formaler Weiter-
bildung sinkt erst in der Gruppe der 55- bis 65-Jährigen.

Auf den ersten Blick bestätigt sich das Bild der zunehmen-
den Weiterbildungsteilnahme mit steigender Qualifika-
tionsebene. Beteiligen sich Personen mit maximal Pflicht-
schulabschluss zu 27% an Weiterbildung, so sind es bei 
den mittleren Qualifikationen (Lehre, BMS, Diplomkranken-
pflegeschule „DGKS“) 44%, bei Reifeprüfung als höchstem 
Abschluss 64% und bei Hochschulabschluss 74%. Durch die 
Differenzierung nach formaler und nicht-formaler Weiter-

die engagierte und kompetente Unterstützung bei der Daten-
aufbereitung und -auswertung.

bildung wird zusätzlich ersichtlich, dass sich bei den beiden 
hochqualifizierten Segmenten Reifeprüfung und Hoch-
schulabschluss die Beteiligung an formaler (vermutlich 
abschlussorientierter) Weiterbildung  im Vergleich zur Betei-
ligung der mittleren und niedrigen Qualifikations ebenen 
sprunghaft erhöht. Die Beteiligung an formaler (gegebe-
nenfalls zeitgleich mit nicht-formaler) Weiterbildung bei 
Personen mit maximal Pflichtschulabschluss liegt bei 5%, 
bei mittleren Qualifikationen bei 2%, bei Reifeprüfung bei 
16% und bei Hochschulabschluss bei 15%. Ob hier allein 
nachfrageseitige Aspekte zu berücksichtigen sind oder ob 
auch andere Faktoren, wie arbeitsmarktpolitische Qualifi-
zierung, den höheren Anteil bei Pflichtschulabsolventinnen 
und -absolventen gegenüber den mittleren Qualifikatio-
nen begründen kann oder mögliche aufstiegsorientierte 
(Hochschul-)Lehrgangsteilnahmen bei Maturantinnen und 
Maturanten den höheren Anteil gegenüber Hochschulab-
solventinnen und -absolventen begründen, kann an dieser 
Stelle nicht abschließend beantwortet werden.

Hinsichtlich des Erwerbsstatus der befragten Personen zei-
gen die Daten zur Teilnahme zwar Unterschiede – Arbeits-
lose sind häufiger in formaler, Erwerbstätige häufiger in 
nicht-formaler Bildung –, der markante Unterschied in der 
Teilnahme besteht jedoch für jene Personengruppe, die 
erwerbsfern ist. Hier finden sich knapp 80% Nicht-Teil-
nehmende gegenüber rund 44% Nicht-Teilnehmende 
bei Erwerbstätigen und 47% Nicht-Teilnehmende bei 
Arbeitslosen.

Bedarf, Gründe, erwarteter Nutzen

Die Frage „Glauben Sie, dass Sie die Fähigkeiten und Fertig-
keiten besitzen, um auch mit anspruchsvolleren Aufgaben 
fertig zu werden als in Ihrer derzeitigen Arbeit?“ (F_Q07a)  
beantworten 93% mit Ja. Sie liefert damit unspezifische 
Ergebnisse. Anders ist dies hinsichtlich der Einschätzung, 
inwiefern Weiterbildung erforderlich wäre, um die derzei-
tigen Aufgaben gut erledigen zu können (F_Q07b). Hier 
zeigt sich, dass – wohl nicht überraschend – die Weiterbil-
dungsbeteiligung differiert. So sind 53% jener, die keinen 
persönlichen Bedarf sehen, auch nicht weiterbildungsak-
tiv (gegenüber 31% ohne geäußerten Bedarf). Dennoch 
sind auch jene, die keinen akuten Bedarf sehen, zu 41% 
in nicht-formalen, zu 2% in formalen und zu 4% in beiden 
Bildungsformen aktiv. Dem stehen 62%, 1,5% und 5,5% 
Beteiligung bei jenen gegenüber, die Bedarf benennen.

Blickt man auf realisierte Weiterbildungsaktivitäten und 
fragt man nach jenen, die arbeitsplatzbezogen sind (job-re-
lated), so zeigt sich, dass dieser Bezug, obwohl für beide 
Formen klar gegeben, bei nicht-formaler Weiterbildung 
(81%) noch stärker ist als bei formaler Weiterbildung (72%). 
In dieser Differenz bilden sich wohl die unterschiedlichen, 
über die aktuelle Arbeitsplatzanforderung hinausgehen-
den Funktionen von formalen Bildungsprogrammen ab, 
die im Nachholen von Bildungsabschlüssen, der Höherqua-
lifizierung oder Neuorientierung liegen können. Bei jenen 
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Personen, die beide Formen der Weiterbildung angeben, 
liegt der Wert von 71% nahe bei dem der formalen Bildung 
und stellt offenbar keine Mischkategorie dar.

Regulative für Weiterbildungsverhalten sind auf unter-
schiedlichen Ebenen wirksam und von verschiedenen 
Perspektiven aus zu betrachten. Die subjektiven Einschät-
zungen, oder zumindest geäußerten Gründe, hinsicht-
lich der tatsächlichen Teilnahme oder Hinderung wur-
den auch bei den PIAAC-Befragten erhoben. Die Daten 
für Gründe der Teilnahme liegen jedoch leider nur hin-
sichtlich nicht-formaler Weiterbildung vor.

Am häufigsten wird als wichtigster Grund der Teilnahme 
genannt, den „Beruf besser ausüben zu können bzw. meine 
Karriereaussichten zu verbessern“. Rund die Hälfte (51%) 
geben dies an. Der am zweithäufigsten genannte Grund 
ist mit 26% „Wissen und Fertigkeiten in einem Bereich, 
der mich interessiert, zu erweitern“. Am Dritthäufigsten 
genannt wird, nicht freiwillig daran teilzunehmen (13%).
Die Vorbereitung eines Berufswechsels (4%), die Sorge um 
Arbeitsplatzverlust (2%) sowie der Wunsch, sich selbst-
ständig zu machen und der Zertifikatserwerb (jeweils 1%) 
bilden kleine Gruppen.

Es bilden sich für die Gründe einer Teilnahme klare 
geschlechtsspezifische Muster ab, die sich wie folgt dar-
stellen (siehe Übersicht  1): Jene drei Gründe, die in deut-
licher Mehrheit von Männern genannt werden, sind die 
Prävention eines Arbeitsplatzverlustes (74% der Antwor-
tenden sind Männer) sowie der Wunsch, den „Beruf bes-
ser ausüben zu können bzw. Karriereaussichten zu ver-
bessern“ (56% Männer). Im Kontrast dazu zeigt sich, dass 
bei Frauen keine so deutlichen Überhänge im Antwort-
verhalten abzulesen sind und diese gar nur bei zwei Grün-
den überwiegen. „Bessere Möglichkeiten, einen Arbeits-
platz zu finden oder einen Berufswechsel vorzunehmen“ 
wird mit 57% mehrheitlich von Frauen als Teilnahme-
grund angeführt. Das Interesse als Motiv ist mit 51% schon 
nahe einer Gleichverteilung. Bei der Frage nach Gründen, 

die davon abgehalten haben, an einer Aus- bzw. Weiter-
bildung teilzunehmen, finden sich jedoch klar andere 
Mehrheitsverhältnisse.

Hinsichtlich weiterer Lernaktivitäten – sowohl solche, die 
zu einem formalen Abschluss führen, als auch andere orga-
nisierte Formen des Lernens – an denen die befragten Per-
sonen in den letzten 12 Monaten teilnehmen wollten, es 
aber nicht taten, wurde abgefragt, was Hinderungsgründe 
waren. Über ein Drittel (34%) und damit die größte Gruppe 
gibt an, aufgrund beruflicher Auslastung nicht teilgenom-
men zu haben. Familiäre Verpflichtungen (15%) und unpas-
sende Zeit oder unpassender Ort (14%) sprechen Zugangs-
barrieren an, ebenso die fehlenden finanziellen Ressourcen 
(12%). Eine weitere größere Gruppe (7%) gibt unvorherge-
sehene Umstände an, die eine Teilnahme nicht möglich 
gemacht haben. Weitere Gründe sind die fehlende Unter-
stützung durch den Arbeitgeber (3%) bzw. fehlende per-
sönliche Voraussetzungen (2%).Die vergleichsweise große 
Gruppe „Andere Gründe“ von 14% verdeutlicht die Diver-
sität von (Hinderungs-)Gründen bzw. Barrieren.

80% der Personen, die angaben, aufgrund „familiärer Ver-
pflichtungen keine Zeit“ gehabt zu haben, sind Frauen 
(siehe Übersicht  2). Aber auch bei fehlenden Voraussetzun-
gen und knappen finanziellen Ressourcen überwiegen die 
Frauen. Die männlich dominierten Hinderungsgründe sind 

Hinderungsgründe weisen deutliche Dif-
ferenzen zwischen den Geschlechtern auf. 
Besonders auffällig ist, dass Zeitmangel  
zwar grundsätzlich von beiden angeführt 
wird, bei den Frauen jedoch weitgehend  
auf grund familiärer Verpflichtungen, bei  
den Männern aufgrund der Auslastung im  
Arbeits platzzusammenhang.

Übersicht  1 
Können Sie den Grund für die Teilnahme an dieser Lernaktivität genauer angeben?1 Verteilung nach Ge-
schlecht, nicht-formale Weiterbildung, Angaben in Prozent

Männlich Weiblich

Anteil

Um meinen Beruf besser ausüben zu können bzw. meine Karriereaussichten zu verbessern 56 44
Um die Gefahr des Arbeitsplatzverlustes zu verringern (74) (x)
Bessere Möglichkeiten, einen Arbeitsplatz zu finden oder einen Berufswechsel vorzunehmen (43) 57
Um mich selbstständig zu machen (x) (x)
Ich musste daran teilnehmen 56 44
Um Wissen und Fertigkeiten in einem Bereich, der mich interessiert, zu erweitern 49 51
Um ein Zeugnis zu bekommen (x) (x)
Anderes (56) (44)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - 1) B_Q14b.
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hingegen mangelnde Unterstützung durch den Arbeitge-
ber, arbeitsmäßige Auslastung sowie Unvorhergesehenes.

Weiterbildungsbeteiligung nach Kompetenz-
niveau

Auffällig ist, dass die Kompetenzmittelwerte bei Teilneh-
merinnen und Teilnehmern der formalen Weiterbildung 
durchgängig höher liegen als bei jenen der nicht-forma-
len Weiterbildung (siehe Übersicht  3).

Im Vergleich zu den Mittelwerten für die österreichi-
sche Gesamtstichprobe, die für die Lesekompetenz bei 
269 Punkten und für die Alltagsmathematikkompetenz  
bei 275 Punkten und für die Problemlösekompetenz3 

3) Der Anteil der Respondentinnen und Respondenten, die nicht 
am Test für Problemlösen teilgenommen haben, liegt bei knapp 

bei 284 Punkten zu liegen kommen, ist abzulesen, dass 
die Weiterbildungsaktiven insgesamt durchschnittlich 
höhere Werte erzielen als die Nicht-Teilnehmerinnen 
und -Teilnehmer.

26,8%, Die für die Berechnung zugrundeliegende Stichproben-
größe liegt immer noch bei 3.855 Personen.

Die Kompetenzwerte jener Personen, die sich 
effektiv an Weiterbildung beteiligen, unter-
scheiden sich signifikant von jenen, die nicht 
teilnehmen. Dies gilt sowohl für die formale 
als auch die nicht-formale Weiterbildung und 
auch für jede der drei Testdomänen.

Übersicht  2 
Welcher der folgenden Gründe hat Sie davon abgehalten, an einer Aus- bzw. Weiterbildung teilzunehmen? Bit-
te geben Sie den wichtigsten Grund an.1 Nach Geschlecht, nicht-formale oder formale Weiterbildung, Angaben 
in Prozent

Männlich Weiblich

Anteil

Ich hatte dafür nicht die Voraussetzungen (x) (x)
Die Aus- bzw. Weiterbildung war zu teuer / Ich konnte es mir nicht leisten (37) 63
Mangelnde Unterstützung durch den Arbeitgeber (x) (x)
Ich war mit meiner Arbeit zu sehr ausgelastet 54 46
Die Aus- bzw. Weiterbildung fand zu einer unpassenden Zeit oder an einem  
unpassenden Ort statt 44 56

Ich hatte aufgrund familiärer Verpflichtungen keine Zeit (z.B. Kinderbetreuung) (20) 80
Etwas Unerwartetes ist dazwischen gekommen und verhinderte meine Teilnahme an  
der Aus- bzw. Weiterbildung (52) (48)

Anderes 43 57

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - 1) B_Q26b.

Übersicht  3 
Mittelwertvergleich der Kompetenzscores für alle drei Testdomänen. Differenziert nach formaler und 
nicht-formaler Weiterbildungsteilnahme und Nicht-Teilnahme

Lesekompetenz Alltagsmathematische 
Kompetenz Problemlösekompetenz

MW SE MW SE MW SE

Formale Weiterbildung Teilnahme 293 (2,6) 296 (3,2) 302 (2,9)
Nicht-Teilnahme 266 (0,8) 272 (1,0) 280 (0,8)

Nicht-formale Weiterbildung Teilnahme 280 (1,1) 287 (1,2) 289 (1,3)
Nicht-Teilnahme 257 (1,2) 263 (1,4) 273 (1,2)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler. - Die Mittelwertunterschiede zwischen Teil-
nahme und Nicht-Teilnahme sind sowohl bei der formalen Weiterbildung als auch bei der nicht-formalen Weiterbildung in allen Kompetenz-
domänen hochsignifikant (p<0,01).
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4.3 
Teilnahme: Erklärungswert gemessener 
Kompetenzen

Erklärende Ansätze zur Teilnahme oder Nicht-Teilnahme 
sind in der pädagogischen Forschung in der Minder-
zahl. Reich-Claasen (2010) sieht hier außerdem ein deut-
liches Übergewicht von motivations-psychologischen 
Zugängen, Rational-Choice-Ansätzen oder Begründun-
gen vor dem Hintergrund der Humankapitaltheorie. In 
der an glo-amerikanischen Forschung werden seit erheb-
licher Zeit psychologische oder sozial-ökonomische Kon-
texte untersucht. In standardisierten Repräsentativ studien 
kann auf die Mikroperspektive hinsichtlich situativer Ein-
flussfaktoren (Förderkriterien, regionale Angebotsstruk-
turen, etc.) oder komplexer motivationaler Elemente in 
Entscheidungsprozessen (biografische Bedingungen, 
Lebensphasen, etc.) jedoch nur grob oder interpretativ 
Bezug genommen werden (vgl. Kaufmann & Widany, 2013).

Der frühe und gestaltungswirksame Ansatz von Houle 
(1961), der auf einer Motivationstypologie von Teilneh-
merinnen und Teilnehmern beruht, war der erste systema-
tische Ansatz, der über deskriptive Statistik hinauszugehen 
beanspruchte, und zwar durch die Berücksichtigung von 
Teilnahmegründen, die als ziel-, aktivitäts- und lernorien-
tiert klassifiziert wurden. Die auf diese Arbeiten aufbauen-
den Befragungen und Auswertungen zeigten, dass eine 
solche rigide Dreierklassifikation langfristig nicht haltbar 
war. Sie wurde zunehmend erweitert bis letztlich die EPS 
(Education Participation Scale) als wissenschaftlich vali-
dierte Motivationsskala etabliert wurde.

Aber besonders für Lernprozesse, die in institutionel-
lem Rahmen stattfinden, bedarf es der Berücksichtigung 
zusätzlicher Faktoren, die unabhängig von der Person 
selbst sind oder als Rahmenbedingungen für motiva-
tionale Aspekte berücksichtigt werden. Eine entspre-
chende Erweiterung um solche externen Faktoren für 
Teilnahme (und auch Drop-out) weist das „Congruence 
Model“ (vgl. Boshier, 1971) auf, das Nicht-Teilnahme durch 
eine mangelnde Passung des Selbstbildes mit institutio-
nellen Aspekten oder mit Personen im Lernzusammen-
hang (Drop-out) ansieht. Die Größe der Diskrepanz will 
dabei Erklärungsansätze bieten, ob es zu Teilnahme oder 
Abbruch begonnener Lernprozesse kommt. Diese Erklä-
rungen von wahrgenommener Inkongruenz (vgl. Rogers, 
1942) oder der Verlust der Homöostase (vgl. Maslow, 1954), 
die zu Beteiligung bzw. Verbleib führen oder eben nicht, 
verweisen weiterhin auf das psychologische Grundmodell.

Ein Bündel von Ansätzen (reasoned action and planned 
behavior), die auf Einstellungen zum eigenen effektiven 
oder geplanten Verhalten abstellen, stoßen auf die Her-
ausforderung, Einstellungen und subjektive Normen sowie 
erwartete Verhaltenskontrollen in Beziehung zu setzen 
und zu operationalisieren (vgl. dazu Ajzen & Fishbein, 1970; 
Ajzen & Madden, 1986). Diese Zugänge wurden hinsichtlich 
ihrer prognostischen Aussagekraft mehrfach geprüft und 

als valide eingestuft, setzen aber entsprechende Angaben 
zu Einstellungen zum eigenen Verhalten voraus. Weiters 
ist konzeptiv nicht angelegt bzw. wird als irrational ange-
sehen, dass Verhalten widerständig zu erkannten Barrie-
ren oder Schranken ausgestaltet wird oder die Teilnahme 
überwiegend extrinsisch motiviert ist. Dennoch ist das 
Konzept aktuell weit verbreitet und stellt im angloameri-
kanischen Raum gleichsam den Standard dar.

Es wird auch vorgeschlagen, in einer weiteren Ausdiffe-
renzierung von Modellüberlegungen zusätzlich „Images“, 
Stimmungslagen oder situativ-emotionale Komponenten 
des Entscheidungsverhaltens zu berücksichtigen, was in 
der Forschung zum Verhalten von Konsumentinnen und 
Konsumenten hohe Bedeutung gewonnen hat. Man kehrt 
damit wiederum stärker zu psychologischen Perspekti-
ven von Entscheidungsverhalten zurück. Reich-Claasen 
(2010) weist zu Recht darauf hin, dass dies auch schon frü-
here Arbeiten zu Bildungsmarketing und Verhalten von 
Verbraucherinnen und Verbrauchern zum Gegenstand 
machten und als Interessen von Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern fassten (vgl. Hoeppner, 1976; Sarges & Hae-
berlin, 1980). Institutionelle bzw. strukturelle Regulative 
für Weiterbildungsbeteiligung bleiben hierbei jedoch 
weitgehend unberücksichtigt.

Als ein Modell, welches eben solche strukturellen Merk-
male oder auch Barrieren als zusätzliche Interaktions-
ebene integriert, das ein auf die Motivenlage für Teil-
nahme in organisierter Erwachsenenbildung adaptierte 
Expectancy-Valence-Konzept4 (vgl. Rubenson, 1978) dar. 
Es betont die aktuelle Situation, in der eine Entscheidung 
zu treffen ist. „The long arm ...“  etwa „... of the job“ oder 
„... of  the family“ formuliert Rubenson (1999) darin auf-
gehobene biografische Elemente (wie familiärer Hinter-
grund, Bildungs- und Arbeitserfahrungen, etc.) die eine 
durch das individuelle Subjekt verarbeitete Form der Ent-
scheidungsbereitschaft einer Person umfassen, ebenso 
wie wahrgenommene strukturelle oder motivationale Bar-
rieren. Diese individuellen Faktoren resultieren in einem 
aktiven Vorbereitetsein, das im Modell in Kombination mit 
strukturellen Faktoren (Arbeitsstruktur, Lernanlässe, sozi-
ales Umfeld, etc.) als aktuelle Situation gedacht wird. Die 
Wahrnehmung dieser Situation resultiert in Bedürfnissen 
einer Person, die zu unterschiedlicher Bereitschaft führt, 
organisierte Lernprozesse in den Blick zu nehmen oder 
aufzunehmen. Sonst oftmals isoliert betrachtete perso-
nenbezogene Merkmale (Alter, Geschlecht, etc.) sind – 
so der Anspruch – in dieser ganzheitlichen Betrachtung 
subjektiv verarbeitet aufgehoben. Die Positionierung 
der Person und deren Wahrnehmung der aktuell erleb-
ten Gegebenheiten will so eine Prognostik der Aufnahme 
von Weiterbildungsprozessen ermöglichen. Rubenson hat 
dabei besonders erwartungswidriges Verhalten interes-
siert, das trotz bestimmter soziodemografischer Deter-
minanten auftritt. Begründungen, sich institutionellen 
Settings mit einem unterschiedlich großen Anteil an 

4) Aufbauend auf Vroon (1964).
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Fremdbestimmung – hier organisierten Lernprozessen 
– zu unterwerfen, werden dadurch (anders als bei den 
Interessentheorien) gegenstandsunabhängig, aber den-
noch subjektiv gefasst. Eine Prüfung der prognostischen 
Validität des Modells steht bisher aus.

An dieser Stelle bietet sich aufgrund der zu diesem Zeit-
punkt nicht beeinflussbaren Operationalisierung der 
Befragung keine empirische Prüfung eines dieser Para-
digmen anhand der vorliegenden PIAAC-Daten an. Auch 
datentechnisch stehen Skalierung und zum Teil Fallzah-
len bei Subgruppen der Stichprobe diesem Ansinnen ent-
gegen. Ungeachtet dessen könnten einzelne Items den 
Kategorien des Expectancy-Valence-Paradigmas zuge-
ordnet werden, insbesondere der (wahrgenommene) 
Weiterbildungsbedarf.

Dessen ungeachtet haben fragebogengestützte Motiva-
tionserhebungen Schwächen, insbesondere bei Fragen 
hinsichtlich der subjektiven und objektiven Barrieren für 
Teilnahme stoßen sie an ihre Grenzen. Auch erwartungs-
widriges Verhalten lässt sich dadurch nicht untersuchen. 
Es sind die biografieorientierten, narrativen, subjekt- oder 
bildungstheoretischen Ansätze bzw. die Feld- oder Hab-
ituskonzepte, die diesen Zusammenhängen mit zusätzli-
chem Ertrag nachspüren.

Im Folgenden soll nun anhand der Befragungsdaten und 
der Kompetenzmessung aus der PIAAC-Erhebung ein Bild 
der Wirkungszusammenhänge von überwiegend sozio-
demografischen und wenigen einstellungsbezogenen 
Merkmalen hinsichtlich der Chance auf Weiterbildungsteil-
nahme ermittelt werden. Implizit enthalten ist dabei wohl 
auch, dass hohe Kompetenz mit verstärktem Kompetenz-
erleben einhergeht, d.h. mit der Erwartung, dass durch 
Lernen die eigene Situation positiv beeinflusst werden 
kann. Leitend soll im Weiteren sein, ob oder welchen Erklä-
rungswert die nunmehr vorliegenden Kompetenzwerte 
für die Weiterbildungsteilnahme haben. So werden die 
Gruppen der Nicht-Teilnehmenden und der Teilnehmen-
den vor dem Hintergrund ihrer Kom petenzscores und wei-
terer Merkmale untersucht. Als statistische Maßzahl wird 
dabei auf die Odds-Ratio zurückgegriffen, um Chancen 
für Weiterbildungsteilnahme zu identifizieren.

Ermittlung von Teilnahmechancen (Odds-Ratio)

Will man prüfen, welchen Erklärungswert der gemessene 
Kompetenzstand von Personen hinsichtlich einer Wei-
terbildungsteilnahme hat, so bietet sich an, das jewei-
lige Verhältnis der Gruppen der Nicht-Teilnehmenden 
und Teilnehmenden gleicher Scores gegenüberzustel-
len5. Dafür ist eine Vergleichsbasis heranzuziehen. Um 

5) Odds berechnen sich als Quotienten aus der Wahrscheinlichkeit, 
dass ein Ereignis eintritt, und der Wahrscheinlichkeit, dass es nicht 
eintritt. Das Verhältnis der Chance für eine Weiterbildungsteil-
nahme bzw. -nichtteilnahme für Personengruppen mit weiteren 

eine ausreichend verlässliche Basis zu haben, wird die 
Teilnahmechance im Verhältnis zu Kompetenzstufe 2 
betrachtet. Diese Kompetenzstufe erreicht ein erhebli-
cher Anteil der Testteilnehmenden, nämlich über 37% 
(vgl. Statistik Austria, 2013). Dass durch einen Vergleich 
ermittelte Quoten- oder Chancenverhältnis (Odds-Ra-
tio) ist sodann ein Maß dafür, um wie viel größer die 
Chance ist, an Weiterbildung teilzunehmen, wenn man 
einer anderen Kompetenzstufe zuzuzählen ist. Die Effekt-
größe drückt sich durch das Quotenverhältnis aus und 
kann Werte zwischen null und unendlich annehmen. 
Ein Wert von eins bedeutet, eine gleich große Chance 
wie die Vergleichsgruppe (hier die Nicht-Teilnehmen-
den der gleichen Kompetenzstufe) zu haben. Werte über 
eins zeigen eine höhere Chance der Teilnahme an, so 
bedeutet beispielsweise ein Wert von 1,5 eine um 50% 
höhere Chance. Hinsichtlich der gemessenen Kompe-
tenzen wird (auch aufgrund der hohen Korrelation der 
Lesekompetenz mit den beiden übrigen Testdomänen) 
mit den Lesekompetenzwerten bzw.  -stufen gerechnet.

Zu Beginn dieses Vergleiches wird der Zusammenhang 
der Kompetenzstufen und der Weiterbildungsbeteili-
gung im internationalen Kontext betrachtet (siehe Über-
sicht  4)6. Durchgängig zeigt sich in allen Teilnehmerlän-
dern ein positiver Zusammenhang zwischen erreichter 
Kompetenzstufe und der Chance auf Teilnahme an Wei-
terbildung, unabhängig davon, ob jeweils unterschied-
liche Weiterbildungsbeteiligungen zu verzeichnen sind 
(zwischen 21,3% und 66,8%, für Österreich 49,9%). In 
Österreich steigt die Teilnahmechance durch das Errei-
chen der Kompetenzstufe 3 (gegenüber Stufe 2) auf das 
Doppelte an. Dieses Ergebnis zeigt sich in zwei Dritteln 
der untersuchten Ländern. Bei Personen, die der Stufe 1 
oder darunter zuzuzählen sind, sinkt die Chance auf Teil-
nahme. Dieser Befund ist weitgehend durchgängig für alle 
an PIAAC teilnehmenden Länder gültig. Betrachtet man 
Leseleistungen der beiden höchsten Kompetenzstufen, 
so steigt die Weiterbildungsbeteiligungschance weiter 
an und erhöht sich in Österreich auf das Vierfache. In den 
restlichen Teilnehmerländern konzentrieren sich die Werte 
zwischen dem Faktor zwei und viereinhalb. Auffallend ist, 
dass diese Werte kein Muster hinsichtlich der Weiterbil-
dungsbeteiligung aufweisen. Weder bei geringer (even-
tuell selektiver) Weiterbildungsteilnahme, noch bei ver-
gleichsweise breiter Weiterbildungsbeteiligung zeigen 
sich im Ländervergleich dämpfende oder verstärkende 
Effekte der erreichten Kompetenzstufe.

gemeinsamen Merkmalen dividiert durch die Chance für Weiter-
bildungsteilnahme oder -nichtteilnahme einer Referenzgruppe 
stellt das Odds Ratio (OR = (a/b) / (c/d) = (ad) / (bc)) dar. Es ist dem-
nach ein Zusammenhangsmaß, welches Stärke und Richtung eines 
Zusammenhangs zweier statistischer Variablen wiedergibt und 
kein logistisches Regressionsmodell.

6) Sowohl für die internationale als auch die folgenden nationalen 
Berechnungen wurde die Variable FNFAET12 herangezogen: „Par-
ticipated in formal OR non-formal AET in 12 months prededing 
survey“. Die Stichprobe wurde jedoch eingeschränkt auf „AET 
Population“.
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Um differenzierte Ergebnisse zu erhalten, wird für Öster-
reich die Odds-Ratio in weiterer Folge für ausgewählte 
Teilpopulationen ermittelt (siehe Übersicht  5).

Es ist für alle betrachteten Teilgruppen durchgängig abzu-
lesen, dass die Chance an Weiterbildung teilzunehmen, 
mit Kompetenzwerten über der Referenzstufe 2 steigt. 
Diese Steigerung wird sogar in den allermeisten Fällen 
durch die höchste Kompetenzwertegruppe (4 und 5) noch 
in besonderem Maße begünstigt. Für die betrachtete 
Gesamtheit der potenziellen Weiterbildungsteilnehmen-
den zeigt sich, dass jene Personengruppe mit (Lese-)Kom-
petenzstufe 3 eine 2,1-fache, jene der Kompetenzstufen 
4/5 sogar eine um das 4-fach höhere Chance haben, an 
Weiterbildung teilzunehmen. Für jene Personen, deren 
Kompetenzen der Stufe 1 oder darunter zuzuzählen sind, 
halbiert sich hingegen die Weiterbildungschance nahezu. 
Die Teilnahme nach Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss 
sowie Geburtsland und Sprache zeigt in der hier vorlie-
genden Betrachtung hinsichtlich der Chancen auf Teil-
nahme gegenüber den oben beschriebenen Häufigkei-
ten ein differenziertes Bild.

Mit zunehmenden Kompetenzen steigen für Frauen trotz 
absolut geringerer Teilnahme die Chancen, an Weiterbil-

dung teilzunehmen, schneller an als bei den Männern. 
Erreicht eine Frau die Lesekompetenzstufe 3, so steigt ihre 
Teilnahmechance um das 2,3-fache, bei Männern steigt 
sie um das 1,9-fachen. Bei den höchsten Kompetenzstu-
fen ist die Effektgröße mit einem Wert von 4,1 am deut-
lichsten ausgeprägt (gegenüber einem Wert von 3,9-fach 
bei Männern). Der Chancenzuwachs durch die höchsten 
Kompetenzstufen fällt bei den Männern allerdings höher 
aus als bei den Frauen.

Auch bei der Betrachtung unterschiedlicher Altersko-
horten wird deutlich, dass die Zugehörigkeit zu den ver-
schiedenen Kompetenzstufen die Teilnahmechance nicht 
in gleicher Form begünstigt. Liegen die Werte der Teil-
nahmechance durch das Erreichen der Kompetenzstufe 

Für die Gruppe der potenziellen Weiterbil-
dungsteilnehmenden zeigt sich, dass Per-
sonen in den höchsten (Lese-)Kompetenz-
stufen eine um das 4-fach höhere Chance 
haben, an Weiterbildung teilzunehmen, als 
jene Personen mit Kompetenzen der Stufe 2.

Übersicht  4 
Weiterbildungsbeteiligung und Chance auf Weiterbildungsbeteiligung nach Lesekompetenz (Odds-Ratio, 
Referenzgruppe Stufe 2) für die an PIAAC teilnehmenden Länder

Weiterbildungs-
beteiligung

Odds-Ratio (Referenzgruppe Stufe 2)

Stufe <1/1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4/5

Russische Föderation 21,3 0,9 1 1,2 1,2

Zypern 37,6 0,8 1 1,4 2,2

Norwegen 64,8 0,8 1 1,9 2,7

Japan 42,1 0,6 1 1,7 2,8

Tschechische Republik 49,0 0,6 1 1,6 3,0

Frankreich 36,3 0,6 1 1,8 3,1

Belgien 48,3 0,6 1 2,0 3,2

Vereinigtes Königreich 55,5 0,6 1 1,8 3,2

Schweden 65,4 0,5 1 1,9 3,4

Niederlande 64,5 0,6 1 2,1 3,5

Irland 50,8 0,6 1 1,7 3,6

Dänemark 66,8 0,5 1 1,8 3,6

Kanada 57,7 0,5 1 2,0 3,8

Estland 53,0 0,6 1 1,7 3,9

USA 59,6 0,6 1 2,1 4,0

Österreich 48,9 0,6 1 2,1 4,0

Finnland 66,0 0,5 1 2,1 4,1

Deutschland 53,7 0,5 1 2,0 4,2

Slowakische Republik 33,1 0,5 1 1,9 4,2

Republik Korea 50,0 0,4 1 2,1 4,3

Polen 35,3 0,5 1 2,0 4,4

Spanien 46,8 0,5 1 2,1 4,5

Italien 24,3 0,6 1 2,6 5,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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3 für die unterschiedlichen Altersgruppen zwischen 1,6 
und 1,9 und damit vergleichsweise nahe beisammen, so 
zeigt sich, dass bei Zugehörigkeit zu den Kompetenz-
stufen 4/5 eine Weiterbildungsteilnahme in der Alters-
gruppe der 25- bis 34-Jährigen um das nahezu Fünffa-
che gegenüber Stufe 2 begünstigt wird und damit zum 
Teil bei der doppelten Effektstärke liegt als bei ande-
ren Altersgruppen. Aber auch in der jüngeren Gruppe 
(bis 24 Jahre) liegt der Wert um mehr als zwei Punkte 
über der Stufe 3. In den niedrigen Kompetenzberei-
chen sind durch die Ausdifferenzierung der Altersgrup-
pen nur begrenzt verlässliche Aussagen zu treffen. Aber 
die Chance einer Teilnahme scheint durchgängig unter 
jener der Stufe 2 zu liegen.

Ähnlich komplex zeigt sich auch die Chance auf Weiter-
bildungsteilnahme hinsichtlich des höchsten erreich-
ten Bildungsabschlusses. Hinzu kommt, dass bei den 
höchsten Abschlüssen die niedrigsten Kompetenzstufen 
schwach vertreten sind und umgekehrt bei den niedrige-
ren Abschlüssen die höchsten Stufen wenig robuste Aussa-
gen zulassen. Es ist abzulesen, dass die Zugehörigkeit zur 
Kompetenzstufe 3 für die Gruppen maximal Pflichtschul-
abschluss und hochschulische Qualifikation die Chance 
auf Teilnahme verdoppelt. Innerhalb der Gruppe der 
mittleren beruflichen Qualifikationen zeigen die Werte, 
dass das Erreichen der Kompetenzstufe 3 die vergleichs-
weise geringste Teilnahmechance (Faktor 1,5) trotz höhe-
rer Lesekompetenz zeigt.

Für jene Gruppe, die maximal über Pflichtschulabschluss 
verfügt, zeigt sich weiters – entgegen dem Trend –, dass 
für die niedrigsten Kompetenzstufen die Teilnahmechance 
gegenüber der Referenzstufe 2 nicht absinkt. Die höchs-
ten Chancen auf Teilnahme zeigen Personen mit höchs-
ten Abschlüssen und höchsten Kompetenzen. Bei Perso-
nen mit Reifeprüfung ist nur mehr ein geringfügiger 
Zuwachs der Teilnahmechance durch das Erreichen der 
höchsten Kompetenzstufe zu erzielen. Dies, obwohl die 
effektive Teilnahme insgesamt deutlich höher liegt als 
bei mittleren oder niedrigen Qualifikationen.

Insofern ist innerhalb der einzelnen Gruppen (bei nicht 
zu vergessender effektiv deutlich unterschiedlicher Wei-
terbildungsaktivität) das erklärende Element der Kompe-
tenzen für niedrige und höhere Qualifikationen stärker 
ausgeprägt als bei den mittleren Qualifikationsniveaus 
(inkl. Reifeprüfung).

Bei allen Personen erhöht sich die Chance 
auf Weiterbildungsteilnahme mit zuneh-
menden Kompetenzstufen. Für Personen mit 
maximal Pflichtschulabschluss ist die Chance 
auf eine Teilnahme aber auch in den unteren 
Kompetenzstufen intakt.

Übersicht  5 
Chance auf Weiterbildungsbeteiligung nach Lesekompetenz (Odds-Ratio, Referenzgruppe Stufe 2) für Ge-
schlecht, formale Bildungsabschlüsse und Alter

Weiterbildungsbeteiligung Odds-Ratio (Referenzgruppe Stufe 2)

Prozent SE Stufe <1/1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4/5

Gesamt 48,9 0,7 0,6 1 2,1 4,0
Geschlecht
männlich 50,6 1,1 0,6 1 1,9 3,9
weiblich 47,3 1,0 0,5 1 2,3 4,1

Alter
16-24 Jahre 62,5 3,0 (0,8) 1 1,6 2,8
25-34 Jahre 62,2 1,5 (0,6) 1 1,9 4,7
35-44 Jahre 54,9 1,7 0,5 1 1,7 2,4
45-54 Jahre 50,3 1,4 0,6 1 1,8 (2,8)
55 bis 65 Jahre 21,4 1,3 (0,5) 1 1,8 (x)

Höchster Bildungsabschluss
maximal Pflichtschule 27,8 1,8 1 1 2,0 (x)
Lehre/BMS/DGKP 44,1 1,0 0,5 1 1,5 (2,8)
Matura 63,8 1,8 (x) 1 1,7 1,8
Hochschule/hochschulverwandt 74,1 1,7 (x) 1 2,0 2,6

Sprache
In Österreich geboren oder Deutsch 
als Erstsprache 50,3 0,7 0,6 1 2,1 4,1

Im Ausland geboren oder Nicht-
Deutsch als Erstsprache 40,1 2,6 0,6 1 (1,9) (x)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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Betrachtet man die Effekte innerhalb jener Gruppen mit 
unterschiedlichem Erwerbsstatus (siehe Übersicht  6), so 
sind nur begrenzt Aussagen möglich, da die Subgruppe 
der Arbeitslosen in zu geringen Fallzahlen vertreten ist, 
um verlässliche Aussagen über die Teilnahmechancen 
machen zu können; wenngleich die Weiterbildungsbetei-
ligung von arbeitslosen Personen (53%) nur gering hinter 
jener der Erwerbstätigen (56%) zu liegen kommt. Für die 
Erwerbstätigen zeigt sich, dass auch hier das durchgän-
gige Muster der Chancensteigerung durch zunehmende 
Kompetenzen seinen Niederschlag findet, jedoch etwas 
gedämpft gegenüber dem Gesamtschnitt.

Betrachtet man nicht die personenbezogenen Klassifika-
tionsmerkmale, sondern subjektive Einschätzungen, ob 
die befragten Personen hinsichtlich aktueller Anforde-
rungen persönlichen Weiterbildungsbedarf sehen oder 
ob sie als passend qualifiziert anzusehen sind, ist auch 
hier das Bild der wachsenden Effektgröße mit steigender 
Lesekompetenz sichtbar. Auffällig ist, dass die besten 
Leserinnen und Leser in jener Teilgruppe, die eigentlich 
keinen Weiterbildungsbedarf äußern, höhere Chancen 
auf Weiterbildungsteilnahme haben als jene, die Bedarf 
benennen. Bei der komplementären Gruppe, jene die 
Bedarf äußert, steigert die Zugehörigkeit zur Stufe 3 die 
Teilnahmechance vergleichsweise mehr.

Auch hinsichtlich des Indikators „qualifikatorischer Mis-
match“ zeigen die drei Gruppen Unterqualifikation, Pas-
sung und Überqualifikation unterschiedliche Muster für 
die Effektwerte durch Lesekompetenz, wenngleich auch 
hier das Grundmuster der Reihung nach Kompetenz-
stufen nicht durchbrochen wird. Steigert das Erreichen 
der Stufe 3 die Teilnahmechance für passend Qualifi-
zierte auf das Zweifache (2,0), liegen die Werte für Unter-
qualifizierte nur bei 1,5 (jeweils gegenüber der entspre-
chenden Kompetenzstufe 2) und beim geringsten Wert 
der hier verglichenen Gruppen. Bei den Überqualifizier-
ten liegt der Effekt mit 2,1 am höchsten. Für die pas-
send Qualifizierten und Überqualifizierten zeigt sich 
auch für die höchsten Kompetenzstufen tendenziell 
eine höhere Teilnahmechance als für unterqualifiziert 
Beschäftigte.

Paradox: In der Gruppe mit der höchsten 
Lesekompetenz steigt die Chance auf Teil-
nahme mehr, wenn kein Weiterbildungs-
bedarf gesehen wird, als wenn ein solcher 
geäußert wird.

Bei unterqualifizierter Beschäftigung helfen 
auch höhere Lesekompetenzen nicht, die 
gleichen Teilnahmechancen an Weiterbil-
dung wie Adäquat- oder Überqualifizierte zu 
erreichen.

Übersicht  6 
Chance auf Weiterbildungsbeteiligung nach Lesekompetenz (Odds-Ratio, Referenzgruppe Stufe 2) für Arbeits-
marktstatus, geäußerten Weiterbildungsbedarf, Qualifikations-Mismatch, minderjährige Kinder (im Haushalt)

Weiterbildungsbeteiligung Odds-Ratio (Referenzgruppe Stufe 2)

Prozent SE Stufe<1/1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4/5

Gesamt 48,9 0,7 0,6 1 2,1 4,0
Erwerbstätigkeit (LFK)
Erwerbstätige 56,1 0,8 0,6 1 1,8 3,2
Arbeitslose 53,3 4,2 (x) (x) (x) (x)
Nichterwerbspersonen 21,4 1,4 (0,7) 1 2,1 (x)

Selbst wahrgenommener WB-Bedarf
Ja 69,1 1,2 0,5 1 1,6 (2,2)
Nein 47,1 1,1 0,7 1 1,8 3,6

Qualifikationsmismatch
qualifikationsadäquat 56,6 1,2 0,5 1 2,0 (4,4)
überqualifiziert 55,4 2,3 (0,6) 1 2,1 (3,3)
unterqualifiziert 65,3 1,8 (x) 1 1,5 (1,9)

Kind (mind. ein Kind jünger als 13 
Jahre)
Ja 51,9 1,6 0,6 1 1,8 2,8
Nein 47,8 0,8 0,5 1 2,2 4,7

Ausbildungsfeld (Auswahl)
Ingenieurwesen, Verarbeitendes 
Gewerbe und Baugewerbe 47,2 1,5 0,6 1 1,8 (4,5)

Dienstleistungen 45,7 2,5 (x) 1 1,7 (x)
Sozialwissenschaften, Wirtschaft und 
Recht 51,3 1,5 (0,6) 1 1,8 (3,5)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind sehr stark zufallsbehaf-
tet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar. - LFK: Labour Force Konzept.
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Will man auch ein nicht beschäftigungs-, arbeitsplatz- 
oder anforderungsbezogenes Merkmal hinsichtlich der 
Effektstärke untersuchen, bietet der Datensatz nicht allzu 
viele Optionen. Ein Merkmal, das mit möglichen struktu-
rellen Implikationen verbunden ist, sind bestehende 
Betreuungspflichten bzw. -aufgaben. Da im Hintergrund-
fragebogen abgefragt wurde, ob die befragten Personen 
Kinder haben, wurde jene Gruppe, in der die Personen 
angeben, zumindest ein Kind zu haben, mit jener vergli-
chen, die kein Kind angeben. Um die Phase mit den rela-
tiv intensivsten Betreuungsnotwendigkeiten zu isolieren, 
wurden (aufgrund der Altersabfragen nicht anders mög-
lich) Kinder unter 13 Jahren berücksichtigt. Auch bei jenen 
Gruppen mit zumindest einem Kind und jenen ohne Kin-
der resultieren die erreichten Kompetenzstufen in unter-
schiedlichen Chancen. Zeigen sich für die befragten Per-
sonen mit Kind(ern) für alle Kompetenzstufen gedämpfte 
Effekte zum Durchschnitt, so liegen für Kinderlose zumin-
dest für die Stufe 3 (2,2) und darüber (4,7) die Werte über 
dem Durchschnitt. Weitere Analysen nach Geschlecht, 
Erwerbsstatus und Qualifikation müssten hier angestellt 
werden, aber das Grundmuster von strukturell anderen 
Ergebnissen ist evident.

Wenig spezifische Ergebnisse zeigen sich, betrachtet man 
die drei am stärksten vertretenen fachlichen Felder der 
Ausbildung der befragten Personen (Technik, Dienstleis-
tung, kaufmännisch-sozialwissenschaftlich). Allein, dass 
der Effekt für die obersten Kompetenzstufen (4,3) im 
Dienstleistungsbereich einen vergleichsweise geringen 
Zuwachs aufweist, sticht hervor.

Effektwerte der (Lese-)Kompetenz für 
Teilnahmechancen

In der weiteren Betrachtung kann man auch jene Grup-
pen zu identifizieren versuchen, die eine überraschend 
hohe oder den allgemeinen Verläufen gegenüber erwar-
tungswidrige Teilnahmechance aufweisen.

Will man betrachten, bei welchen Personen(gruppen) 
das Erreichen einer höheren Kompetenzstufe die Wei-
terbildungsbeteiligungschancen innerhalb der eigenen 

Gruppe in besonderem Maße erhöht, so muss dies dif-
ferenziert nach den Kompetenzstufen betrachtet wer-
den. Folgende Gruppen profitieren durch das Erreichen 
der jeweils nächsthöheren Kompetenzstufe in besonde-
rem Ausmaß:

• Für die (Lese-)Kompetenzstufe 3 sind dies: Frauen, die 
Gruppe der 25- bis 34-Jährigen, Personen mit niedrigen 
oder hohen Qualifikationen, Nicht-Erwerbspersonen, 
jene, die keinen Weiterbildungsbedarf äußern, Über-
qualifizierte und Kinderlose.

• Für die oberste Lesekompetenzstufe sind dies: Frauen, 
25- bis 34-Jährige, Personen mit Hochschulqualifika-
tion, Personen, die keinen Weiterbildungsbedarf äußern, 
adäquat Qualifizierte, Kinderlose sowie in Österreich 
geborene mit Deutsch als Erstsprache.

Es zeigen sich auch Gruppen, bei denen die erreichte Kom-
petenzstufe die Teilnahmechancen wesentlich ausdiffe-
renziert. Eine relativ hohe Effektgröße erzielt die gemes-
sene Kompetenz bei Frauen, der Altersgruppe der 25- bis 
43-Jährigen (hinsichtlich der höchsten Kompetenzstufe), 
bei adäquat Qualifizierten sowie Kinderlosen.

Es gibt aber auch Gruppen, bei denen die erreichte Lese-
kompetenzstufe keinen wesentlichen Erklärungswert 
hinsichtlich der Chance auf Weiterbildungsteilnahme 
hat. Dies sind für die hier untersuchten Teilgruppen die 
Alterskohorte der 35- bis 44-Jährigen, Personen mit Rei-
feprüfung, jene, die angeben, dass sie persönlichen Wei-
terbildungsbedarf sehen, formal Unterqualifizierte und 
Personen mit zumindest einem schulpflichtigen Kind 
im Haushalt.

Kinder im Pflichtschulalter zu haben, ver-
ringert klar die Chance, an Weiterbildung 
teilzunehmen.

Verschiedene Gruppen profitieren durch 
das Erreichen der nächsthöheren Kompe-
tenzstufe in unterschiedlicher Weise. 25- bis 
34-Jährige, adäquat Qualifizierte und Kinder-
lose können durch jeden Kompetenzstufen-
zuwachs ihre Chance auf Weiterbildung in 
besonderem Maße erhöhen.

Keine wesentliche Steigerung der Chance 
auf Weiterbildungsteilnahme durch das 
Erreichen einer höheren Kompetenzstufe 
erzielen 35- bis 44-Jährige, Personen mit 
Reifeprüfung oder Abschlüssen im Hoch-
schulbereich, jene mit Weiterbildungsbe-
darf, formal Unterqualifizierte und Personen 
mit Kindern.

Auch hinsichtlich des Indikators „qualifikatorischer Mis-
match“ zeigen die drei Gruppen Unterqualifikation, Pas-
sung und Überqualifikation unterschiedliche Muster für 
die Effektwerte durch Lesekompetenz, wenngleich auch 
hier das Grundmuster der Reihung nach Kompetenz-
stufen nicht durchbrochen wird. Steigert das Erreichen 
der Stufe 3 die Teilnahmechance für passend Qualifi-
zierte auf das Zweifache (2,0), liegen die Werte für Unter-
qualifizierte nur bei 1,5 (jeweils gegenüber der entspre-
chenden Kompetenzstufe 2) und beim geringsten Wert 
der hier verglichenen Gruppen. Bei den Überqualifizier-
ten liegt der Effekt mit 2,1 am höchsten. Für die pas-
send Qualifizierten und Überqualifizierten zeigt sich 
auch für die höchsten Kompetenzstufen tendenziell 
eine höhere Teilnahmechance als für unterqualifiziert 
Beschäftigte.

Bei unterqualifizierter Beschäftigung helfen 
auch höhere Lesekompetenzen nicht, die 
gleichen Teilnahmechancen an Weiterbil-
dung wie Adäquat- oder Überqualifizierte zu 
erreichen.
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4.4 
Fazit

Der Beitrag betrachtet Weiterbildungsangebote in Form 
von Kursen und Seminaren sowie im Schul- und Hoch-
schulbereich. Bestehende Anreiz- und Förderinstrumente 
gilt es auszubauen, zu erweitern oder zu optimieren, soll 
das ambitionierte Ziel der Weiterbildungsbeteiligung 
erreicht werden, wie es in der österreichischen Strate-
gie zum lebensbegleitenden Lernen für 2020 mit 20% 
festgeschrieben ist. Der unterschiedlich ausfallende Bei-
trag von Kompetenzzuwächsen im Hinblick auf Weiter-
bildungsbeteiligung zeigt, dass diese ihren Erklärungs-
wert in spezifischen Aspekten haben. Das hier zu Grunde 
gelegte Modell macht deutlich, dass Kompetenzen bei 
jenen Personengruppen die Weiterbildungsbeteiligung 
verstärken, bei denen die Passung in organisierte Bil-
dungsprozesse am einfachsten zu realisieren ist: junge, 
kinderlose, adäquat Qualifizierte.

Dies wirft in weiterer Folge Fragen auf, wie in organisierten 
Lernprozessen (seien es solche der Erstausbildung aber 
auch der Weiterbildung bzw. Höherqualifizierung) mög-
lichst qualitätsvoll und nachhaltig Kompetenzentwicklung 
gestaltet werden kann. Aspekte der kompetenzorientier-
ten Konzeption von Bildungsprogrammen, des kompe-
tenzförderlichen Unterrichts sowie kompetenzbasierten 
Prüfungshandelns rücken damit in den Fokus der Debatte 
und stehen auch in Angeboten der Erwachsenenbildung 
am Beginn der Entwicklungsarbeit und Umsetzung. Aber 
all dies geht schon von Teilnehmenden oder zumindest 
Interessierten aus. Allein die Diskrepanz von Bildungsin-
teresse und effektiver Teilnahme, die je nach Bildungsab-
schluss zwischen 11,5% und 22,7% liegt, stellt ein stellt ein 
wichtiges Handlungsfeld dar (vgl. Statistik Austria, 2013). 

Unbestritten sind Regulative der Teilnahme – etwa sub-
jektive oder strukturelle Barrieren – zu bedenken, soll die 
Schere zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmen-
den bewusst gesteuert und verkleinert werden. Dies ist 
ein professionell zu gestaltender Bereich, der noch viele 
Fragen aufwirft. Die hier präsentierten Ergebnisse zei-
gen, dass die Weiterbildungsteilnahmechance entgegen 
dem subjektiv wahrgenommenen Weiterbildungsbedarf 
durch bereits vorhandene Kompetenzen in paradoxer 
Weise umgekehrt wird. Ebenso vollzieht sich die Weiter-
bildungsbeteiligung von unterqualifiziert Beschäftigten 
gegenläufig zum Gesamttrend. Dies verweist auf einen 
komplexen Abwägungs- und Entscheidungsprozess, wel-
cher der Weiterbildungsteilnahme voraus geht und nur 
unzureichend durch formale Qualifikationsbedarfe und 
ebenso wenig durch individuell wahrgenommenen Wei-
terbildungsbedarf prognostiziert werden kann.

Aber organisierte Bildungsprozesse stellen auch nur eine 
Form des Kompetenzaufbaus dar. Außerdem stoßen der-
artige Angebote oder an organisierten Lernprozessen 
ausgerichtete Fördermodelle bei der Erreichung bisher 
vergleichsweise weniger weiterbildungsaktiver Personen 
vielfach an ihre Grenzen. Insofern muss darüber hinaus der 
Blick wohl auch verstärkt auf alternative lern- oder kom-
petenzförderliche Arbeitsarrangements gelegt werden 
(vgl. dazu Iller, Mayerl&Schmid in diesem Band). Denn die 
Gruppe jener Personen, die geringe Kompetenzen in den 
bei PIAAC gemessenen Domänen aufweisen, ist in hohem 
Ausmaß nicht erwerbsfern (vgl. dazu den Beitrag Kast-
ner & Schlögl in diesem Band), und auch im Vergleich zu 
anderen europäischen Ländern ist in Österreich die Inte-
gration ins Beschäftigungssystem vergleichsweise hoch 
(vgl. Bösch u. a., 2014). Diese nicht professionell gestal-
teten Lernarrangements sind neben der formalen und 
nicht-formalen Bildung in den Blick zu nehmen.
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5 
Informell, nicht-formal, formal – die Bedeutung 
dieser Lernorte für die PIAAC-Schlüsselkompe-
tenzen und die berufliche Handlungsfähigkeit

Eduard Stöger & Jakob Peterbauer

Galt früher die formale Erstausbildung vor allem in den 
Ländern mit einem starken Berufsprinzip als der zen-
trale Lernort für jene Kompetenzen, die der Arbeits-
platz zur Erledigung der verschiedenen Arbeitsaufga-
ben erfordert, so wurde von Bildungsforschung und 
-politik das Postulat des lebenslangen Lernens ausge-
rufen, in dessen Fokus die (Weiter-)Bildung Erwach-
sener in Form formaler, aber auch nicht-formaler und 
informeller Lernprozesse steht, um mit den sich immer 
rascher verändernden Arbeitsherausforderungen fer-
tig zu werden. Der vorliegende Beitrag geht der Frage 
nach, wie stark der Einfluss der verschiedenen Lernorte 
auf die im Rahmen von PIAAC erhobenen Schlüsselkom-
petenzen ist und welche Rolle speziell das informelle 
Lernen am Arbeitsplatz spielt. Darüber hinaus soll die 
Frage geklärt werden, welche Bedeutung die Erwerbs-
tätigen selbst dieser Lernressource in Bezug auf die 
berufliche Handlungskompetenz im Verhältnis zu den 
anderen Lernorten zuordnen.

5.1 
Einleitung: Gesteigertes Interesse am 
informellen Lernen

Das Lernen im Alltag, am Arbeitsplatz, im Internet, in 
der Familie, das informelle Lernen in Museen oder aus 
Büchern, findet immer mehr Berücksichtigung in Gesell-
schaft und Wissenschaft. Mit dem Begriff „Lebenslan-
ges Lernen“ bzw. „Lifelong Learning“ wurde vor allem 
innerhalb der Bildungspolitik ein Paradigmenwech-
sel eingeführt, so Lassnigg (2007), um den Fokus stär-
ker auf die Bildung Erwachsener zu lenken, da sich die 
am Arbeitsmarkt notwendigen Kompetenzen immer 
schneller verändern und die Ausbildungsphase nicht 
mehr ausreicht, um diese Kenntnisse und Fähigkeiten 
ausreichend zu vermitteln. Die Europäische Kommission 
(2001) hat im Jahr 2001 in der Mitteilung „Einen europä-
ischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen“ eine 
bis heute gültige Definition des lebenslangen Lernens 
formuliert, welche Folgendes umfasst (S. 17): „ (…) alles 
Lernen während des gesamten Lebens, das der Verbes-
serung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen 

dient und im Rahmen einer persönlichen, bürgergesell-
schaftlichen, sozialen bzw. beschäftigungsbezogenen 
Perspektive erfolgt“.

In dieser sehr breiten Definition spiegelt sich das gesamte 
Spektrum von Lernen wider, d.h. es bezieht sich auf Lern-
formen in allen Altersgruppen, also vom Kindergarten bis 
ins hohe Pensionsalter, und es umfasst formales, nicht-for-
males und informelles Lernen (vgl. Gruber, 2007).

Formales Lernen findet üblicherweise in einer Bildungs- 
oder Ausbildungseinrichtung statt, ist in Bezug auf 
Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung strukturiert 
und führt zur Zertifizierung (vgl. Statistik Austria, 
2012). Formales Lernen ist aus der Sicht der bzw. des 
Lernenden zielgerichtet. Formale Lernaktivitäten führen 
zu Lernleistungen, die innerhalb eines Nationalen 
Qualifikationsrahmens positioniert werden können. 
Der Nationale Qualifikationsrahmen berücksichtigt 
Lernaktivitäten, die aus strukturierten hierarchischen 
Bildungsgängen mit einer chronologischen Abfolge 
von Stufen und Klassen, Zugangsvoraussetzungen und 
einer formalen Anmeldung bestehen. Demgegenüber 
wird nicht-formales Lernen folgendermaßen definiert: 
Alle organisierten und nachhaltigen Bildungsaktivitäten, 
die der obigen Definition von formaler Bildung nicht 
genau entsprechen, d.h. es findet nicht in Bildungs- oder 
Berufsbildungseinrichtungen statt und führt üblicherweise 
nicht zur Zertifizierung. Gleichwohl ist es systematisch 
in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel. Aus 
Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet (vgl. Europäische 
Kommission, 2006).

Informelles Lernen ist in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder 
Lernförderung nicht strukturiert und führt üblicherweise 
nicht zur Zertifizierung (eine exakte begriffliche Abgren-
zung erfolgt später). Diese Lernform kommt aber auch in 
formalen Lernfeldern wie der Schule vor, in denen man 
sie weniger vermuten würde. Zürcher (2007) verweist 
auf eine Studie von Nuthall (2004), der zu dem Ergebnis 
kommt, dass rund ein Viertel des Lernens von Schüle-
rinnen und Schülern aus informellen Aktivitäten (z.B. in 
Form von Gesprächen unter Klassenkolleginnen und -kol-
legen, selbstgesteuerten Lernaktivitäten) besteht. Zürcher 
(2007) geht auch der Frage nach, welche Rolle informelles 
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Lernen für die Lehrkräfte selbst spielt und verweist auf 
eine Untersuchung in Kanada, wonach die Lehrkräfte die 
Wichtigkeit informellen Lernens als hoch einstufen. Diese 
verbringen wöchentlich rund vier Stunden mit informel-
lem Lernen, wobei Gespräche mit sachkundigen Perso-
nen (z.B. Fachgespräche mit Kolleginnen und Kollegen) 
sowie das Lesen von Texten (z.B. Selbststudium von Lite-
ratur) als besonders wichtig angesehen werden.

Das Interesse an jeglichem Lernen innerhalb und außer-
halb institutioneller Zusammenhänge,  geht aber auch 
einher mit einer veränderten Betrachtung der Ergebnisse 
des Lernens. Erst die Orientierung an den Ergebnissen des 
Lernens, an den tatsächlich erworbenen Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Kompetenzen ist eine Voraussetzung dafür, 
so Annen et al. (2012), dass sämtliche Lernprozesse in den 
Fokus rücken. Es kommt zu einem Perspektivenwechsel 
in Richtung informelles und nicht-formales Lernen, wel-
ches den Blick für Unterschiede zwischen Qualifikation 
als zertifizierte anforderungsbezogene Handlungsfähig-
keit und Kompetenz und einer „nicht zertifizierten Hand-
lungsfähigkeit“ schärft und „von einer mehr objektiven zu 
einer mehr subjektiven Betrachtungsweise von insbeson-
dere beruflicher Handlungsfähigkeit“ führt (Bretschnei-
der, 2008, S. 4). Annen et al. (2012) verweisen in diesem 
Zusammenhang auf einen grundlegenden Wechsel von 
der Input- zur Outputorientierung.

Besondere Bedeutung für die neuere internationale wis-
senschaftliche Diskussion erlangte der Versuch von Wat-
kins und Marsick (1992), eine „Theory of Informal and Inci-
dental Learning in Organisations“ zu konzipieren. Den 
Autoren ging es vor allem um die Abgrenzung und Wür-
digung eines Lernens, das sich aus „natürlichen“ Lebens-
situationen außerhalb künstlicher pädagogischer Lernar-
rangements entwickelt, und für das sich durch die neuen 
Technologien und durch den Druck einer mehr auf selb-
ständiges Denken, Lernen und Problemlösen angewie-
senen globalen Wirtschaft neue Möglichkeiten und eine 
neue Aktualität und Bedeutung ergeben hat. Das wich-
tigste Kennzeichen dieses informellen Lernens ist, dass es 
im Wesentlichen auf der eigenen (nicht von anderen ange-
leiteten) Verarbeitung von Erfahrungen in Nicht-Lern-Or-
ganisationen beruht (vgl. Dohmen, 2001).

Dabei wird diese individuelle Erfahrungsverarbeitung vor 
allem als Erfassen und Deuten der Wirkungen des eige-
nen Handelns bzw. Verhaltens unter Nicht-Routine-Bedin-
gungen verstanden. Dieses offene, auf wirksames Han-
deln in der Umwelt bezogene Erfahrungslernen muss 
aber wegen seines Irrtumsrisikos auch immer wieder zu 
neuen Sichtweisen und Problemlösungsstrategien führen, 
so Dohmen (2001). Die lernende Verarbeitung von Wir-
kungserfahrungen in Nicht-Lern-Organisationen ist meist 
konzentriert und begrenzt auf jeweils eine bestimmte 
neue Aufgabe bzw. Problemstellung, d.h. informelles Ler-
nen ist auf der einen Seite ein instrumentelles Lernen, ein 
Mittel zum Zweck. Der Zweck ist – im Unterschied zum 
formalen Lernen – nicht das Lernen selbst, sondern die 
bessere Lösung einer außerschulischen Aufgabe, eines 

Lebensproblems mit Hilfe des Lernens. Auf der anderen 
Seite ist informelles Lernen situativ, d.h. nicht immer auf 
andere Kontexte und Situationen übertragbar.

Eine besondere Rolle für die gestiegene Bedeutung des 
informellen Lernens spielen die jüngsten Entwicklun-
gen auf dem Sektor der Informations- und Kommunika-
tionstechnologien (IKT). Wihak und Hall (2011, S.5) bet-
onen dies: “Finally, the Web has transformed informal 
learning, offering over a billion people ready access to 
information and ideas on a vast array of topics.” Google, 
so die Autoren weiter, ist damit der größte Lernanbieter 
weltweit, da zahlreiche Fragen innerhalb kürzester Zeit 
beantwortet werden.

5.2 
Informelles Lernen am Arbeitsplatz

Nach Dohmen (2001) ist das „arbeitsintegrierte Lernen“ 
wohl die bisher in der Literatur schon am ausführlichsten 
beschriebene und analysierte Ausprägung des informel-
len Lernens. Es bündelt unterschiedlich ausgeprägte Kom-
ponenten des Erfahrungslernens, des impliziten Lernens, 
des Alltagslernens, des selbstgesteuerten und des kompe-
tenzentwickelnden Lernens an einem spezifischen Lernort.

Dehnbostel (2003) führt die aktuelle Wertschätzung des 
informellen Lernens in der Arbeit primär auf die seit den 
1980er Jahren aufgekommenen posttayloristischen Unter-
nehmens- und Organisationskonzepte und die damit ver-
bundenen neuen Qualifikationsanforderungen zurück. 
Lernen im Prozess der Arbeit ist für Unternehmen zu einem 
wichtigen Wettbewerbsvorteil geworden. Verbesserungs- 
und Optimierungsprozesse, Qualitätssicherung, Wissens-
generierung und andere aktuelle Managementkonzepte 
und -methoden erfordern Lernprozesse, die unmittelbar 
im Prozess der Arbeit stattfinden.

Der Bedeutungszuwachs des informellen Lernens für den 
betrieblichen Aus- und Weiterbildungsprozess ist auch 
dadurch bedingt, dass der Großteil des erforderlichen 
Wissens kontextbezogen ist. Daher ist es naheliegend, 
auch den Lernprozess kontextbezogen zu gestalten, was 
sich in der Zunahme informeller Lernarrangements wider-
spiegelt (vgl. Schmid, 2003). Informelles Lernen bedeutet 
auch, dass die Zuständigkeit und Eigenverantwortung der 
einzelnen Mitarbeiterin bzw. des einzelnen Mitarbeiters 
für seine Weiterbildung zunimmt. Zwar werden nach wie 
vor Aus- und Weiterbildungsinhalte durch Personalent-
wicklungsabteilungen akkordiert und vermittelt, dane-
ben wird aber informelles Lernen als zusätzliches, kom-
plementäres Element gefördert, bei welchem der Betrieb 
dafür z.B. die Infrastruktur zur Verfügung stellt (Intranet, 
Datenbanken etc.), die Initiative zur Nutzung derselben 
muss aber von den Beschäftigten selbst kommen. Viel-
fach wird informelles (bzw. auch nicht-formales) Lernen 
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter seitens der Unter-
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nehmen als Bringschuld angesehen. D.h. von den Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmern wird erwartet, dass sie 
sich eigeninitiativ im Sinne der betrieblichen Erforder-
nisse und Ziele um ihre Weiterbildung kümmern. Genau 
auf diese Gefahr der alleinigen Übertragung der Verant-
wortung für den Prozess und das Ergebnis informeller 
Lernprozesse verweisen Rohs und Dehnbostel (2003).

Dehnbostel (2004) betrachtet das informelle Lernen pro-
zesshaft im Kontext des betrieblichen Erfahrungslernens. 
Dort ist es eine wichtige Lernart im Gesamt der betrieb-
lichen Lern- und Wissensarten (siehe Grafik  1). Für Dehn-
bostel (2001) ist das betriebliche Lernen grundsätzlich 
in die Lernarten des formellen (oder formalen) Lernens 
und des informellen Lernens zu unterteilen, während 
letzteres in das Erfahrungslernen bzw. reflexive Lernen 
und das implizite Lernen weiter aufgeschlüsselt werden 
kann. Zur groben Unterscheidung der Begriffe lässt sich 
anführen, dass Erfahrungslernen über die reflektierende 
Verarbeitung von Erfahrungen erfolgt, während implizi-
tes Lernen eher unreflektiert und unbewusst stattfindet. 
Beim Erfahrungslernen werden Erfahrungen in Reflexio-
nen eingebunden und führen zur Erkenntnis. Dies setzt 
allerdings voraus, dass die Handlungen nicht repetitiv 
erfolgen, sondern in Probleme, Herausforderungen und 
Ungewissheiten eingebunden sind und entsprechend auf 
den Handelnden einwirken. Da das informelle Lernen in 
der Arbeit verschiedenste Formen annehmen und auch 
unterschiedlich organisiert sein kann (wie z.B. Unterwei-
sung, Gruppenarbeit, Rotation), ist es für Dehnbostel (1998) 
wichtig, zwischen Lernformen und Arbeitsformen zu dif-
ferenzieren. Arbeitsplätze können somit im Hinblick auf 
ihre Arbeits- und Lerninfrastruktur analysiert werden (auf 
diesen breiteren Rahmen gehen Iller, Mayerl und Schmid 

bzw. Hefler und Markowitsch in diesem Band vertiefend 
ein). Mit dem Terminus „formelles bzw. formales Lernen“1  
innerhalb des betrieblichen Lernens werden von Dehnbos-
tel vor allem Kurse, Seminare und Workshops bezeichnet.

Wie ordnet sich informelles Lernen quantitativ in das 
betriebliche Lernen ein? Dehnbostel (2003) verweist auf 
Untersuchungen, wonach dem informellen Lernen nach 
einschlägigen empirischen Untersuchungen ein zwischen 
60% und 70% umfassender Anteil am Handlungswissen 
bzw. an der Wissensaneignung einer betrieblichen Fach-
kraft zugemessen wird (vgl. dazu auch Dehnbostel, Molz-
berger & Overwien, 2003; Dohmen, 2001).

Eine Studie in Großbritannien (vgl. Fuller et al., 2003) ging 
der Frage nach, ob sich informelle Lernaktivitäten auch in 
Form höherer Produktivität nachweisen ließen. Im Rah-
men von Fallstudien konnten im Friseurbereich und im 
Wirtschaftsprüfungswesen positive Auswirkungen auf 
die Produktivität nachgewiesen werden. Im ersten Fall 
wurden Gehaltssteigerungen und Aufstieg innerhalb des 
Unternehmens verzeichnet. Im Bereich der Wirtschafts-
prüfung wurde neu erworbenes Wissen über gesetzliche 
Änderungen innerhalb der Mitarbeiterschaft mitgeteilt, da 
ein finanzielles Bonussystem diesen Austausch förderte.

Eine exakte quantitative ökonomische Messung des infor-
mellen Lernens ist schwierig, so Wihak und Hall (2011), da 

1) Nach der Klassifikation der Europäischen Kommission (2001) wür-
den die von Dehnbostel bezeichneten Lernbemühungen eher 
unter die Rubrik „nicht-formales Lernen“ fallen, da diese Lernak-
tivitäten in der Regel nicht zu formalen Qualifikationen führen.

Grafik  1 
Betriebliche Lernarten

Q: Dehnbostel, 2004.
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Nutzen und Kosten (z.B. in Form von Wissenstransfer zwi-
schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern) schwierig prä-
zise einzuschätzen sind (nicht-formale Lernaktivitäten sind 
hier leichter zu quantifizieren, so die Autoren). Informelle 
Lernepisoden sind in der Regel spontan und nur von kurzer 
Dauer. Wihak und Hall (2011) verweisen in diesem Zusam-
menhang auf ein Gespräch mit einem kanadischen Schu-
lungsevaluationsexperten, der festhält, dass der Austausch 
von Wissen auf informeller, persönlicher Ebene auf den 
ersten Blick zwar kostenintensiver gegenüber einer for-
malisierten Lernumgebung sein könnte, aber angesichts 
der Bedenken gegenüber der Effektivität solcher off-the-
job Schulungen noch immer kostengünstiger sein könnte.

5.3 
Zusammenhang zwischen infor mellem 
Lernen, beruflicher Handlungs fähigkeit 
und Schlüsselkompetenzen bei PIAAC

Um die Zusammenhänge zwischen informellem Lernen, 
der beruflichen Handlungsfähigkeit und den im Rahmen 
von PIAAC erhobenen Schlüsselkompetenzen Lesen, All-
tagsmathematik und Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien besser zu verstehen, soll hier näher auf das 
3-Stufen-Kompetenzmodell von Anderson und Marshall 
(1994) eingegangen werden (siehe Grafik  2).

Grafik  2 
3-Stufen-Kompetenzmodell

Q: Anderson & Marshall, 1994; eigene Darstellung.
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In Stufe 1 werden stützende Fähigkeiten entwickelt, die 
nicht unbedingt in Zusammenhang mit Arbeitsanforde-
rungen stehen, aber als unabdingbare Voraussetzung für 
Beschäftigungsfähigkeit zu sehen sind, nämlich Bildungs-
grundlagen und persönliche Eigenschaften. Der familiäre 
Kontext und die Schule dürften jene Lernorte sein, in denen 
diese Fähigkeiten entwickelt werden. Auf Stufe 2 wird die 
Grundlage für die berufliche Handlungskompetenz gelegt, 
denn hier werden fachspezifische und allgemeine Fähig-
keiten entwickelt bzw. auch persönliche Kompetenzen wie 
z.B. Eigeninitiative oder Motivation aufgebaut. Der formale 
Lernort (wie z.B. die Schule), die nicht-formalen Lernakti-
vitäten (wie z.B. Kurse und Schulungen), aber auch der 
informelle Lernort Betrieb sind hier vermutlich die Lern-
ressourcen. Stufe 3 umfasst Fähigkeiten und Arbeitswei-
sen wie z.B. das systemische Denken, die eine Steigerung 
der Organisationsleistung ermöglichen sollen. Nicht-for-
male Lernmöglichkeiten bzw. informelles Lernen im Betrieb 
dürften die zentralen Lernorte hierfür sein.

Aus diesen Ausführungen wird deutlich, dass informelles 
Lernen in diesem Kompetenzmodell vor allem auf Stufe 
2 und Stufe 3 einen wichtigen Lernort darstellt. Der von 
Dehnbostel (2004) benutzte Begriff der Handlungsfähig-
keit bzw. des Handlungswissens würde wohl im Modell 
von Anderson und Marshall (1994) noch am ehesten mit 
Stufe 2 gleichzusetzen sein. Die im Rahmen von PIAAC 
erhobenen Schlüsselkompetenzen Lesen und Alltags-
mathematik sind in diesem Modell also jene Bildungs-
grundlagen, die primär im formalen Schulkontext zu ent-
wickeln sind und daher auch einen großen Einfluss auf 
die Leistungskompetenz ausüben. Die dritte bei PIAAC 
erhobene Schlüsselkompetenz Problemlösen im Kon-
text neuer Technologien umfasst Fähigkeiten, die erst 
in letzter Zeit in der Schule, für den überwiegenden Teil 
der erwachsenen Bevölkerung aber zum größten Teil in 
informellen Lernkontexten erworben worden sind. Daher 
erwarten wir für diesen Kompetenzbereich auch einen 
anderen Zusammenhang mit informellen Lernaktivitäten 
(siehe Subkapitel „Forschungsfragen und Hypothesen“).

Allerdings weist die OECD in ihrem PIAAC-Bericht dar-
auf hin, dass die Leistungsfähigkeit eines Individuums 
in den Schlüsselkompetenzen mit dem Verlassen der 
Schule nicht für alle Zeiten festgelegt und determiniert 
ist, sondern dass die Art der Erwerbstätigkeit, Aktivitäten 
außerhalb des Berufs und schlussendlich die biologischen 
Alterungsprozesse einen großen Einfluss auf den Erhalt 
bzw. Verlust eben dieser Schlüsselkompetenzen haben.

5.4 
Bedeutung des informellen Lernens 
gegenüber anderen Lernorten aus Sicht 
der Befragten

Bislang widmeten wir uns vor allem der konzeptionel-
len Bedeutung des informellen Lernens für die berufli-

che Handlungsfähigkeit aus Sicht der Bildungsforschung 
und -politik. Interessant ist aber auch die Frage, wie die 
Beschäftigten selbst die Rolle des Arbeitsplatzes als poten-
tiellen Lernort wahrnehmen und welchen Nutzen sie die-
sen Lernprozessen gegenüber den anderen Lernorten 
zwecks erfolgreicher Bewältigung der aktuellen berufli-
chen Herausforderungen einräumen.

In der Literatur finden sich einige, wenn auch ältere, Unter-
suchungen zu diesem Thema. Laur-Ernst (2002) geht in ihrer 
Analyse auf eine empirische Datenerhebung im Rahmen 
einer BIBB-IAB-Befragung aus dem Jahr 1998/99 ein (vgl. 
Ulrich, 2000). Bei allen befragten Erwerbstätigen (n=34.314) 
zeigen sich zwei Lernkonstellationen als maßgebend in 
deren subjektiver Bewertung im Hinblick auf die Bewäl-
tigung der aktuellen Tätigkeit im Betrieb: (1) der formale 
Lernort, sei es Lehre oder Hochschule, wird als wesentli-
che Kompetenzquelle bewertet und (2) das Lernen in der 
und durch die Arbeit. Nicht-formale Lernressourcen spie-
len eine weitaus geringere Rolle, wobei „training on the 
job“, also eine unterstützende Einarbeitung am Arbeits-
platz als eigene separate Kategorie ausgewiesen wird und 
hier nicht – im Unterschied zu PIAAC – dem Bereich des 
nicht-formalen Lernens zugeordnet wird. Zwischen den 
verschiedenen Beschäftigtengruppen lassen sich laut 
Laur-Ernst folgende interessante Unterschiede feststellen:

(1) Die Gruppe der Un- bzw. Angelernten (ohne abge-
schlossenen Berufsausbildung) gibt sowohl das informelle 
Lernen im Betrieb als auch „training on the job“ als pri-
märe Kompetenzquelle an (jeweils über 70%). Allerdings 
weist Laur-Ernst (2002) darauf hin, dass dieses Lernpoten-
tial für diese Beschäftigtengruppe aufgrund der vermut-
lich eher routinehaften Arbeitsaufgaben nach kurzer Zeit 
erschöpft sein dürfte und eigentlich andere Formen der 
Weiterbildung benötigt werden.

(2) Die Gruppen der Fachkräfte und der Meister betonen 
aufgrund ihrer abgeschlossenen Berufsausbildung (auch 
mithilfe der formalen Weiterbildung) die formale Qualifi-
zierung als zentrale Kompetenzquelle (rund 70%). Jedoch 
haben auch sie die Erfahrung gemacht, dass informelles 
Lernen im Betrieb einen wichtigen Teil der Kompetenzres-
sourcen ausmacht und weisen diesem Lernort noch vor 
den nicht-formalen Lernprozessen eine gewisse Bedeu-
tung zu (über 40%).

(3) Die Gruppe der höheren und leitenden Beschäftigten 
schreiben ihren Kompetenzstand vor allem dem infor-
mellen Lernen in der Arbeit zu (46%), da die ursprünglich 
formale Qualifizierung wahrscheinlich relativ wenig mit 
der aktuell eingenommenen Berufsposition zu tun hat.

Insgesamt, so die Schlussfolgerung der Autorin (2003), 
unterstreichen alle Ergebnisse, dass für Beschäftigte der 
Zuwachs an Wissen und Können im Zuge ihrer Arbeit ein 
sehr wichtiger, keinesfalls zu vernachlässigender Faktor ist.

Eine niederländische Untersuchung (vgl. Den Boer & 
Hövels, 1999: zitiert in Hövels & Den Boer, 2001) unter 
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sechs verschiedene Beschäftigtengruppen (Maschinen-
bau, Tischlerei, Polizei, Krankenpflege, Buchhaltung und 
Multimedia-Bereich) ging ebenfalls der Frage nach, wel-
cher Kompetenzquelle die Erwerbstätigen den subjektiv 
gesehen größten Nutzen zuweisen. Alle Erwerbstätigen 
wiesen dem learning-by-doing als informellem Lernen 
am Arbeitsplatz die höchste Bedeutung zu, allen voran 
die Beschäftigten im Multimedia-Bereich mit über 80%. 
Nur die Gruppe im Bereich der Krankenpflege weist 
überraschenderweise der formalen Ausbildung eine 
gleichbedeutende Rolle (62%) wie dem learning-by-
doing (70%) zu. Nicht-formale Lernformen wie Kurse 
oder Schulungen bzw. Lernaktivitäten im Alltag wer-
den von allen Beschäftigten gruppen eher mit geringer 
Priorität für die erfolgreiche Ausübung der beruflichen 
Tätigkeit gesehen.

5.5 
Forschungsfragen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der vorab dargestellten theore-
tischen und empirischen Untersuchungen sollen nun 
die für diese Arbeit zentralen Forschungsfragen und die 
daran geknüpften Forschungshypothesen präzisiert wer-
den. Innerhalb des gemeinsamen Fokus dieser Arbeit auf 
informelles Lernen am Arbeitsplatz lassen sich zwei unter-
schiedliche Schwerpunkte in der Auseinandersetzung 
mit diesem Thema definieren, in deren Rahmen auch die 
genauen Forschungsfragen und Hypothesen zu jedem 
Schwerpunkt formuliert werden sollen:

SCHWERPUNKT 1: ZUSAMMENHANG ZWISCHEN PIAAC-SCHLÜSSEL-
KOMPETENZEN UND INFORMELLEM LERNEN

• Forschungsfrage 1: Welche Bedeutung haben informelle 
Lernaktivitäten am Arbeitsplatz für das Leistungsver-
mögen der unselbständig Beschäftigten in den Schlüs-
selkompetenzen Lesen und Alltagsmathematik?

• Hypothese: Es wird ein positiver Zusammenhang unter 
Berücksichtigung anderer zentraler Faktoren (wie z.B. for-
male Bildung, nicht-formale Bildung, Altersjahrgang) zwi-
schen informellen Lernaktivitäten am Arbeitsplatz und 
der Lese- bzw. Alltagsmathematikkompetenz erwartet.

• Forschungsfrage 2: Gibt es bezüglich der Stärke des 
Zusammenhangs zwischen der Häufigkeit informeller 
Lernprozesse und dem Leistungsvermögen unselbstän-
dig Erwerbstätiger im Kompetenzbereich „Problemlö-
sen im Kontext neuer Technologien“ Unterschiede zu 
den Ergebnissen aus Forschungsfrage 1?

• Hypothese: Bei der Testdomäne Problemlösen im Kon-
text neuer Technologien handelt es sich aus unserer 
Sicht nicht um eigenständige Kompetenz, sondern eher 
um einen Mix aus Lese- und Computeranwenderfähig-
keiten. Da Computeranwenderkenntnisse auch oftmals 

im Rahmen der Arbeit benötigt werden, vermuten wir, 
dass sich ein vergleichsweise starker Zusammenhang 
zwischen informellen Lernaktivitäten am Arbeitsplatz 
und der Problemlösekompetenz feststellen lässt. Dar-
über hinaus gehen wir von der Annahme aus, dass der 
Lernort „Schule“2 bei dieser neuen Schlüsselkompe-
tenz eine vergleichsweise geringe Rolle spielt, wäh-
rend IKT-Aktivitäten am Arbeitsplatz und im Alltag eine 
dominierende Rolle zukommt.

SCHWERPUNKT 2: BEDEUTUNG DER VERSCHIEDENEN LERNORTE 
AUS SICHT DER BEFRAGTEN

• Forschungsfrage 1: Welche Priorität ordnen die unselb-
ständig Erwerbstätigen den einzelnen Lernorten (for-
mal, nicht-formal, informell am Arbeitsplatz bzw. infor-
mell im Alltag) in Bezug auf die erfolgreiche Ausübung 
der aktuellen Berufstätigkeit zu?

• Hypothese: Unter der Annahme, dass Deutschland und 
die Niederlande über ein ähnliches Qualifizierungs-
system wie Österreich verfügen, vermuten wir, dass 
die empirischen Analysen hinsichtlich der subjektiven 
Bewertung durch die österreichischen unselbstän-
dig Erwerbstätigen ähnliche Ergebnisse zeigen wie 
die Untersuchungen in Deutschland (vgl. Laur-Ernst, 
2002) und den Niederlanden (Den Boer & Hövels, 1999): 
Sowohl formale Erstausbildung als auch informelles Ler-
nen am Arbeitsplatz spielen im Vergleich zu nicht-for-
malen Lernmaßnahmen eine zentrale Rolle.

• Forschungsfrage 2: Lassen sich in den verschiede-
nen Beschäftigtengruppen (gegliedert nach beruf-
lichem Status bzw. höchstem Bildungsabschluss) 
bezüglich der Hauptquellen des Kompetenzerwerbs 
übereinstimmende Bewertungstendenzen zwischen 
der PIAAC-Erhebung und der deutschen BIBB-IAB-Er-
hebung (1998/99) finden?

• Hypothese: Ähnlich zu den deutschen Untersuchungs-
ergebnissen (vgl. Laur-Ernst, 2002) erwarten wir, dass 
die Gruppe der Un- bzw. Angelernten (und der höhe-
ren und leitenden Beschäftigten) ihren Kompetenz-
stand vor allem dem informellen Lernen in der Arbeit 
zuschreiben, während die Gruppe der Facharbeiter und 
Meister/Werkmeister aufgrund ihrer abgeschlossenen 
Berufsausbildung die formale Qualifizierung als zent-
rale Kompetenzquelle angeben.

2) Wir gehen von der Annahme aus, dass Problemlösen im Kontext 
neuer Technologien im Unterschied zu den Kompetenzberei-
chen Lesen und Alltagsmathematik nur zum Teil über den Lern-
ort „Schule“ (am ehesten noch über das Schulfach „Informatik“) 
vermittelt wird und wenn, dann auch nur jüngere Alterskohor-
ten davon profitiert haben.
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5.6 
Definition, Indexbildung und Messung 
des informellen Lernens am Arbeitsplatz 
bei PIAAC

Abweichend von den Definitionen der Europäischen 
Kommission (2006) und der UNESCO (2011), die beiläufi-
ges bzw. zufälliges Lernen nicht zum informellen Lernen 
zählen, folgen wir den Konzeptionen von Dehnbostel 
(2004) und Laur-Ernst (2002), die diese Form des Lernens 
zu einem wichtigen Teilbereich des informellen Lernens 
zählen und definieren daher für diese Forschungsarbeit 
informelles Lernen am Arbeitsplatz wie folgt:

• Informelles Lernen ist in Bezug auf Lernziele, Lernzeit 
oder Lernförderung nicht strukturiert und findet ent-
weder (1) geplant und beabsichtigt statt und/oder (2) 
es ereignet sich unbewusst, beiläufig (d.h. man lernt, 
ohne es zu wissen).

Auf Basis dieser Definition wird ein Index „Informelles Ler-
nen am Arbeitsplatz“3 gebildet, der sich aus folgenden 
Items aus der PIAAC-Erhebung zusammensetzt:

• Lernen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern oder 
Vorgesetzten

• Lernen durch die praktische Durchführung neuer Auf-
gaben (learning-by-doing)

• Notwendigkeit, sich über neue Produkte oder Dienst-
leistungen auf den neuesten Stand zu bringen

Während die ersten beiden Items aufgrund des inhaltli-
chen Fokus in der Fragestellung und des verwendeten 
Terminus „Lernen“ eher auf das reflektierte verarbeitete 
Erfahrungslernen von Kolleginnen und Kollegen bzw. im 
Beruf abzielt, stellt das dritte Item eher auf das implizite, 
unbewusste Lernen im Rahmen der Arbeit ab.

Um festzustellen, wie stark die interne Konsistenz der drei 
Variablen ist, soll Cronbachs Alpha ermittelt werden, also 
jene Maßzahl, welche angibt, wie stark die einzelnen Fra-
gen einer Skala miteinander in Beziehung stehen.

Die Berechnung des Cronbachs Alpha ergibt einen Wert 
von 0,68, was auf eine zwar nicht besonders starke, aber 
akzeptable Konsistenz der drei Items hinweist.

Da ein weiteres Item (Nutzung des Internets in der Arbeit, 
um Fragen im Zusammenhang mit Arbeitsaufgaben besser 
zu verstehen) im PIAAC-Fragebogenprogramm aufgrund 
der inhaltlichen Ausrichtung zum Index „Informelles Lernen 

3) Der Index „Informelles Lernen am Arbeitsplatz“ ist auch im Annex 
dieses Bands näher beschrieben. Der Index wurde auf Basis der 
österreichischen Daten ermittelt.

am Arbeitsplatz“ passen könnte, wurde Cronbachs Alpha 
inklusive dieses weiteren Items ermittelt. Die neuerliche 
Berechnung des Cronbachs Alpha ergab einen Wert von 
0,56, was darauf hindeutete, dass dieses Item die Konsis-
tenz des Index „Informelles Lernen am Arbeitsplatz“ ver-
ringert. Es floss daher nicht in die Berechnung ein.

Die Analyse über die Bedeutung des informellen Lernens 
für das Leistungsniveau wird nicht für alle Erwerbstätigen, 
sondern auf (1) unselbständige Erwerbstätige und (2) Per-
sonen, die zur Zeit der Befragung nicht mehr in Erstaus-
bildung waren, eingeschränkt (n=2.961).

(1): Die Fokussierung auf unselbständige Erwerbstätige 
erfolgt unter der Annahme, dass sich die Jobanforderun-
gen zwischen Selbständigen und Unselbständigen stark 
unterscheiden, wobei bei Selbständigen nicht zuletzt das 
selbstgesteuerte Lernen in der bzw. durch die Arbeit gera-
dezu ein zentrales Charakteristikum einiger Berufe sein 
dürfte (z.B. Anwältinnen und Anwälte).

(2): Die Fokussierung auf jene Personen, die ihre Erstaus-
bildung4 schon abgeschlossen haben, geschieht vor dem 
Hintergrund, dass sich z.B. Lehrlinge oder Krankenpflege-
schülerinnen und -schüler sowohl in Ausbildung als auch 
in Erwerbstätigkeit befinden und deren Lehrplan explizit 
auf die Lernressource informelles Lernen abzielt. Somit 
unterscheiden sich diese von den anderen Erwerbstäti-
gen in Bezug auf die Arbeitsplatzanforderungen stark.

5.7 
Methodik: deskriptive Analysen zum 
informellen Lernen am Arbeitsplatz

Im Zentrum der statistischen Auswertungen steht ein 
umfassendes Regressionsmodell, welches den Zusammen-
hang zwischen informellen Lernaktivitäten am Arbeits-
platz und dem Leistungsvermögen von unselbständig 
Erwerbstätigen in Lesen, Alltagsmathematik und Prob-
lemlösen im Kontext neuer Technologien ermittelt. Das 
Regressionsmodell hilft, den Einfluss anderer relevanter 
Variablen auf die Kompetenz, wie z.B. des Altersjahrgangs 
oder der Schulbildung zu kontrollieren, indem sie eben-

4) Personen sind gemäß PIAAC-Definition dann in Erstausbildung: 
(1) wenn sie zwischen 16 und 19 Jahre alt sind und sich zum Zeit-
punkt der Befragung  in Ausbildungsgängen befinden, die der Bil-
dungsklassifikation ISCED 3A-B entsprechen, also z.B. Lehre, BMS, 
AHS-Oberstufe (bzw. diese 12 Monate vor dem Befragungszeit-
punkt abgebrochen, unterbrochen oder fertiggestellt haben)
(2) wenn sie zwischen 20 und 24 Jahre alt sind und sich zum Zeit-
punkt der Befragung  in Ausbildungsgängen befinden, die der 
Bildungsklassifikation ISCED 4A-B, also 4. oder 5. Klasse einer BHS, 
DKPS entsprechen oder höherwertig sind, also ISCED 5B, 5A, 6; 
z.B. Studium an einer Hochschule (bzw. diese 12 Monate vor dem 
Befragungszeitpunkt abgebrochen, unterbrochen oder fertigge-
stellt haben).
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falls in das Modell einfließen. Zuvor sollen allerdings die 
informellen Lernaktivitäten aus einer bivariaten Perspek-
tive betrachtet werden, d.h. wie verteilen sich Personen, 
die viel oder wenig informell am Arbeitsplatz lernen, z.B. 
in Bezug auf den Kompetenzstand, der Altersjahrgang 
oder den ausgeübten Beruf.

Die Ausübung informeller Lernaktivitäten am Arbeits-
platz wird auf Basis eines Index dargestellt (siehe voriges 
Subkapitel). Dieser Index nimmt Bezug auf das Vorhan-
densein dieser Lernaktivität in Form von Quartilen, das 
bedeutet, dass die Antworten der Befragten in Bezug auf 
die informelle Lerninfrastruktur (bestehend aus den drei 
oben genannten Items) auf je vier gleiche Teile aufgeteilt 
wurden. Die Kategorie „0-25%“ stellt das unterste Quartil 
dar. Hierin befinden sich also jene 25% aller Befragten, bei 
welchen die informelle Lerninfrastruktur im Verhältnis zu 
den restlichen Befragten am geringsten ausgeprägt ist. In 
der Kategorie „75-100%“ (oberstes Quartil) befinden sich 
analog dazu die 25% der Befragten mit der häufigsten 
Ausübung informeller Lernaktivitäten am Arbeitsplatz.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und 
Kompetenzniveau in Lesen, Alltagsmathematik 
und Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien

Wie in Grafik  3 ersichtlich, haben Personen, die verstärkt 
informelle Lernaktivitäten am Arbeitsplatz aufweisen, 
auch höhere Kompetenzwerte in allen drei bei PIAAC 
erhobenen Schlüsselkompetenzen: Lesen, Alltagsmathe-
matik und Problemlösen im Kontext neuer Technologien. 
Allerdings unterscheiden sich die Personen in den drei 
Kompetenzbereichen zwischen dem zweiten (25-50%), 
dem dritten (50-75%) und dem vierten Quartil (75-100%) 
statistisch nicht. D.h. es lassen sich keine Leistungsunter-
schiede zwischen Personen, die vergleichsweise wenig 

informell lernen (25-50%) zu jenen mit mittleren Aktivi-
täten (50-75%) und zu jenen, die sehr viel informell lernen 
(75-100%), ausmachen. Dies ist vor dem Hintergrund der 
erwarteten Bedeutung informellen Lernens für das Leis-
tungsvermögen in den zentralen Schlüsselkompetenzen 
doch unerwartet.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und 
Altersjahrgang

Die Analyse des informellen Lernens nach dem durch-
schnittlichen Altersjahrgang zeigt (siehe Grafik  4), dass 
jüngere unselbständig Erwerbstätige tendenziell eher 
informell lernen als ältere Personen. Jene Personen, die 
sehr viel informell lernen (75-100%) sind im Durchschnitt 

Grafik  3 
Leistungsniveau in den drei PIAAC-Schlüsselkompetenzen (Mittelwerte) und informelles Lernen am Arbeits-
platz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  4 
Durchschnittlicher Altersjahrgang und informelles 
Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerun-
dete Jahreszahlen (Referenzjahr für Berechnung des Altersjahrgangs: 
2012).
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fünf Jahre später geboren als jene Personen, die sehr 
wenig bis gar nicht informell lernen (0-25%).

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und Bildung

Im Unterschied zur kanadischen WALL-Erhebung 
(vgl. Livingstone & Scholtz, 2006) lassen sich bei den 
österreichischen unselbständig Erwerbstätigen beim 
informellen Lernen geringfügig andere Beteiligungsquoten 
nach Höhe des Ausbildungsgrades feststellen (siehe 
Grafik  5): Während fast jede bzw. jeder zweite unselbständig 
Erwerbstätige mit maximal Pflichtschulabschluss wenig 
bis gar nicht informell lernt (0-25%), findet sich bei den 
Personen mit einem tertiären Abschluss (inklusive Meister/
Werkmeister) die Hälfte der Personen im höchsten Quartil 
(75-100%). Allerdings sind die Unterschiede zwischen 
unselbständig Erwerbstätigen mit Sekundarabschluss 
(Lehre, Berufsbildende Mittlere Schule „BMS“ und 
Diplomkrankenpflegeschule „DKPS“) und jenen mit 
Tertiärabschluss beispielsweise beim höchsten Quartil 
(75-100%) mit „nur“ zwei Prozentpunkten relativ gering.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und Beruf

Übereinstimmend mit den Ergebnissen des Adult Literacy 
and Life Skills Survey (vgl. Rubenson, Desjardin & Yoon, 
2007) lässt sich auch für Österreich bei PIAAC festhalten, 
dass Personen in Jobs mit hohen Kompetenzanforde-
rungen mehr Initiative in Richtung informeller Lernakti-
vitäten am Arbeitsplatz zeigen (siehe Grafik  6): Zwei von 
drei Hilfsarbeitskräften betreiben nur geringe informelle 
Lernaktivitäten (0-25%), während dieser Anteil bei den 
Erwerbstätigen aus den ISCO-08-Berufshauptgruppen 1 
bis 3 (d.h. Führungskräfte, akademische Berufe und Tech-
nikerinnen und Techniker sowie gleichrangige nichttech-
nische Berufe) bei nur rund einem Fünftel liegt. Allerdings 
sind die Unterschiede zwischen den ISCO-08-Berufshaupt-
gruppen 1 bis 3 und 4 bis 5 (Bürokräfte, Dienstleistungs-
berufe und Verkäuferinnen und Verkäufer) im höchsten 
Quartil (75-100%) vergleichsweise gering (rund 6 Prozent-
punkte). Die Bedeutung des informellen Lernens für die 
letztgenannten Berufsgruppen wird auch in einer Stu-
die von Mirchandie et al. (2008; zitiert in Wihak & Hall, 

Grafik  5 
Höchste abgeschlossene Bildung und informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerundete Werte.
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Grafik  6 
ISCO-08-Berufshauptgruppen und informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerundete Werte.
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2011, S. 24) betont: “For many of them [contingent work-
ers, including call centre workers and cashiers] the only 
training provided was informal, yet the knowledge gained 
was essential for performing their job tasks. For example, 
a grocery store worker had to learn codes for all of the 
store’s products through informal means”.

Der Trend, dass vermehrt höher qualifizierte Berufsgrup-
pen auch verstärkt den informellen Wissensaustausch 
am Arbeitsplatz forcieren bzw. benötigen, ist also evi-
dent, aber die Vermutung, dass ausschließlich hoch qua-
lifizierte Berufsgruppen (also ISCO-08-Berufshauptgrup-
pen 1 bis 3) sehr viel informell lernen, lässt sich aus diesen 
Daten nicht ableiten.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und qualifikations-
abhängige Beschäftigung

Im Folgenden wird untersucht, ob sich ein bivariater 
Zusammenhang zwischen qualifikationsabhängiger 
Beschäftigung und informellem Lernen feststellen lässt. 
Das Merkmal „Qualifikationsabhängige Beschäftigung“ 
wurde auf die gleiche Art und Weise ermittelt wie im 

PIAAC-Erstbericht (vgl. Statistik Austria, 2013a). Die Ver-
teilung in Grafik  7 liefert das gleiche Resultat, dass auch 
schon im Rahmen der ALL-Erhebung (vgl. Rubenson, 
Desjarding & Yoon, 2007) festgestellt wurde: Unterqua-
lifizierte Erwerbstätige (deren Qualifikation geringer ist 
als jene, die eigentlich für den Job gefordert wäre) ler-
nen häufiger informell als Personen, die qualifikations-
adäquat oder überqualifiziert sind. Die Vermutung liegt 
nahe, dass unterqualifizierte Personen in besonderem 
Ausmaß informelle Lernwege benötigen, um jene beruf-
liche Handlungskompetenz aufzubauen, die notwendig 
ist, um die Arbeitsaufgaben positiv erledigen zu können.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und 
Weiter bildungsbedarf

Da sich eine Frage in der PIAAC-Erhebung speziell auf den 
Weiterbildungsbedarf in der aktuellen Arbeitssituation 
bezieht, soll auch dieses Thema in der folgenden bivaria-
ten Auswertung näher analysiert werden. Grafik  8 unter-
mauert die bereits geäußerte Vermutung, dass vor allem 
jene unselbständig Erwerbstätigen informell lernen, die 
auch auf einen aktuellen Weiterbildungsbedarf hinwei-

Grafik  7 
Qualifikationsabhängige Beschäftigung und informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerundete Werte.
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Grafik  8 
Weiterbildungsbedarf und informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerundete Werte.
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sen. Welche Lernform als die geeignetste für die Weiter-
bildung erachtet wird, wurde nicht erhoben.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz und Beschäftigungs-
dauer im Unternehmen

Die Analyse der informellen Lernaktivitäten nach der 
Beschäftigungsdauer zeigt, dass informelle Lernakti-
vitäten von Personen tendenziell eher zu Beginn der 
Beschäftigung im Unternehmen gesetzt werden (siehe 
Grafik  9). Eine mögliche Ursache könnte in dem erhöh-
ten Einarbeitungsbedarf zu Beginn einer neuen Beschäf-
tigung liegen.

Wenn man die einzelnen soziodemographischen und 
arbeitsplatzbezogenen Merkmale in Bezug auf die infor-
mellen Lernaktivitäten zusammenfasst, lassen sich aus den 
bivariaten Analysen folgende Schlussfolgerungen ziehen:

• Personen mit vermehrten informellen Lernaktivitäten 
am Arbeitsplatz schneiden in den PIAAC-Schlüsselkom-
petenzen tendenziell besser ab.

• Personen mit vermehrten informellen Lernaktivitäten 
am Arbeitsplatz sind tendenziell jünger, besser gebil-
det, in hochqualifizierten Berufen, eher unterqualifiziert, 
vergleichsweise kurz im Unternehmen und äußern ver-
stärkt den Bedarf nach Weiterbildung.

5.8 
Methodik: Lineares Regressionsmodell

Konzeption des Regressionsmodells

Die Beschreibung der bivariaten Zusammenhänge bezog 
sich deskriptiv auf die Ergebnisse, wie sie bei einfacher 
Betrachtung der Variable „Informelles Lernen am Arbeits-

platz“ zu finden sind – also wie sie in der Population der 
16- bis 65-Jährigen in Österreich vorliegen.

Dies berücksichtigt nicht etwaige Unterschiede wie z.B. 
unterschiedliche Bildungswege, Erstsprache oder Ähnli-
ches, die bei der Erklärung von Kompetenzunterschieden 
ebenfalls eine entscheidende Rolle spielen. Aus diesem 
Grund wurden lineare Regressionsmodelle erstellt, die dar-
auf abzielen, die wesentlichen Einflussvariablen auf das Leis-
tungsniveau in Lesen, Alltagsmathematik und Problemlö-
sen im Kontext neuer Technologien mitzuberücksichtigen.

So ist es möglich zu prüfen, inwiefern die Variable „Infor-
melles Lernen am Arbeitsplatz“ einen Einfluss auf die Leis-
tung hat, bei gleichzeitigem Konstanthalten der restlichen 
Variablen. Dies stellt eine Art von Effekt-Bereinigung dar, 
die versucht, den „wahren“ Effekt der Variable „Informel-
les Lernen am Arbeitsplatz“ zu errechnen.

Um den Zusammenhang zwischen informellem Lernen am 
Arbeitsplatz und der Lesekompetenz (Modell 1, „M1“), der 
alltagsmathematischen Kompetenz (Modell 2, „M2“) und 
der Problemlösekompetenz im Kontext neuer Technolo-
gien (Modell 3, „M3“) zu ermitteln, wurden drei Regres-
sionsmodelle erstellt, wobei die jeweilige gemessene 
Schlüsselkompetenz als abhängige Variable und eine 
Auswahl an Faktoren als unabhängige Analyse- bzw. als 
Kontrollvariablen in die Berechnungen einflossen.

Die theoretische Grundlage für die Auswahl der meisten 
Variablen basiert auf dem OECD-Modell (2011: Appendix 1), 
in welchem die zentralen Bereiche (wie z.B. persönliche 
Disposition, Jobcharakteristik) und auch einzelne Vari-
ablen (Altersjahrgang, Geschlecht) angeführt sind, die 
sowohl für den Auf- und Ausbau als auch den Verlust der 
drei gemessenen Schlüsselkompetenzen verantwortlich 
sind.5 In Ergänzung konkreter Spezifikationen zu diesem 

5) Zwar weisen Levels und Van der Velden (2013) darauf hin, dass es 
einige Diskussionen über die Verwendung von Querschnittsda-

Grafik  9 
Beschäftigungsdauer im Unternehmen und informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Gerundete Werte.

0

10

20

30

40

50

weniger als 4 Jahre 4 bis 6 Jahre 7 bis 9 Jahre mehr als 9 Jahre

24

17
15 15

26
23

25 24
21

27
23

25
29

33
36 37

0-25%
25-50%
50-75%
75-100%

Informelles Lernen
am Arbeitsplatz

in
 %



PIAAC 2011/12 – Informell, nicht-formal, formal – die Bedeutung dieser Lernorte für die PIAAC-Schlüsselkompetenzen und die berufliche Handlungsfähigkeit

109

Modell (z.B. werden im OECD-Modell verschiedene berufs-
relevante Einflussgrößen mit der Bezeichnung „required 
skills“ im Bereich „Jobcharakteristik“ zusammengefasst) 
wurden einige weitere Variablen in das Modell mitauf-
genommen, die von uns als theoretisch relevant für den 
Auf- und Ausbau bzw. Verlust der gemessenen Schlüssel-
kompetenzen erachtet werden. Diese Variablen werden 
in der konkreten Operationalisierung (siehe Anhang) als 
solche gekennzeichnet.

ten bzgl. altersjahrgangsbedingter Unterschiede im Leistungs-
vermögen zentraler Schlüsselkompetenzen gibt (vgl. dazu auch: 
Schooler, 2007; Abrams, 2009), allerdings können aus ihrer Sicht 
solche Datensätze verwendet werden, um Hypothesen über Auf-
bau bzw. Verlust ebensolcher Kompetenzen zu überprüfen, ins-
besondere, wenn die Datensätze ausreichend groß sind.

Grafik  106 zeigt die schematische Darstellung des Regres-
sionsmodells, wobei jene unabhängigen Variablen (Ana-
lysevariablen) auf der rechten Seite (grau hinterlegt, mit 
roter bzw. schwarzer Schriftfarbe) wurden, bei denen ein 
relevanter Einfluss auf den Auf- und Ausbau der Schlüs-
selkompetenzen vermutet wird.

Blau hinterlegt mit weißer Schriftfarbe sind jene unab-
hängigen Variablen (Kontrollvariablen), die zwar nicht im 

6) Unterschiede bezüglich der Auswahl der Variablen zwischen den 
drei Regressionsmodellen gab es nur in Bezug auf die Anwendung 
der jeweiligen Schlüsselkompetenz am Arbeitsplatz bzw. im All-
tag, d.h. im Modell 1 (Lesekompetenz) wurde der Index „Häufig-
keit von Lesen und Schreibaktivitäten am Arbeitsplatz bzw. im 
Alltag“ mitaufgenommen, im Modell 2 (Alltagsmathematikkom-
petenz) wurde der Index „Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz bzw. 
im Alltag“ in das Modell integriert und im Modell 3 (Problemlö-
sekompetenz im Kontext neuer Technologien) wird der IKT-Ein-
satz am Arbeitsplatz bzw. im Alltag mituntersucht.

Grafik  10 
Schematische Darstellung der zentralen Faktoren für Auf- und Ausbau bzw. Verlust der Schlüsselkompetenzen 
Lesen (M1), Alltagsmathematik (M2) und Problemlösen im Kontext neuer Technologien (M3)

Q: OECD, 2011; eigene Darstellung.
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Anwendung der Schlüsselkomp. am 
Arbeitsplatz (M1: Lesen & Schreiben; M2: 

Alltagsmathematik; M3: IKT-Einsatz)

Beruf
Kooperation 

Arbeitsautonomie
Ein�ussnahme
Problemlösen

Körperkraft
Handfertigkeit

Leitungsposition

2) Unternehmenscharakteristik

Branche
Unternehmensgröße

Veränderung der Mitarbeiterzahl
Art des Unternehmens

3) Arbeitserfahrung

Arbeitserfahrung
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Fokus der Forschungsfragen stehen, aber ebenso einen 
Einfluss auf das Leistungsvermögen in den PIAAC-Schlüs-
selkompetenzen haben können und deshalb auch in das 
Modell mit einfließen. Diese Variablen können nach den 
Bereichen „Persönliche Disposition“ und „Erwerbstätig-
keit“ unterschieden werden, wobei letzterer nochmals in 
„Jobcharakteristik“, „Unternehmenscharakteristik“ und 
„Arbeitserfahrung“ untergliedert werden kann.

Die Datenanalyse wurde mit dem Statistikprogramm R 
unter Verwendung der Packages svyPVpack (vgl. Reif 
&Peterbauer, 2013) durchgeführt, das mit dem komplexen 
Erhebungsdesign von PIAAC entsprechend umgehen kann.

Die detaillierte Operationalisierung der unabhängigen 
Analyse- und Kontrollvariablen befindet sich im Anhang.

Trennung der Stichprobe nach Altersjahrgang

Levels und Van der Velden (2013) verweisen in ihrer Unter-
suchung darauf, dass sich für die PIAAC-Daten ein altersjahr-
gangspezifischer Rückgang in der Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenz ungefähr ab dem Jahrgang 1971 
(d.h. zum Zeitpunkt der Befragung 41-Jährige) feststellen 
lässt und führen ihre empirischen Auswertungen daher 
separat für zwei unterschiedliche Altersgruppen (Jahrgang 
1972 bis 1996 und 1947 bis 1971) durch. Da sich eine sol-
che Kompetenzverminderung in diesem Altersjahrgangs-
bereich auch für Österreich nachweisen lässt (vgl. Statis-
tik Austria, 2013a), werden die Regressionsmodelle für 
Lesen, Alltagsmathematik und Problemlösen im Kontext 
neuer Technologien sowohl für die zwei unterschiedlichen 
Altersjahrgangskohorten separat als auch für die Gesamt-
population der 16- bis 65-Jährigen (Jahrgang 1947 bis 1996) 
berechnet. Maßgebend für die Ausschlüsse einzelner Vari-
ablen aus dem Regressionsmodell, die im folgenden Sub-
kapitel beschrieben werden, war die Gesamtpopulation.

Ausschluss von Variablen aus methodischen 
Gründen

Um eine Vergleichbarkeit der drei Regressionsmodelle 
(M1: Lesekompetenz, M2: Alltagsmathematik, M3: Pro-
blemlösen im Kontext neuer Technologien) zu gewähr-
leisten, wurde für die einzelnen Regressionsberechnun-
gen dasselbe Set an Analyse- und Kontrollvariablen 
verwendet. Maßgebend für die Einbeziehung bzw. den 
Ausschluss einzelner Variablen aus dem Gesamtmodell 
war das Regressionsmodell in Bezug auf die Lesekom-
petenz (M1), d.h. es ist möglich, dass einzelne Variablen 
aufgrund fehlender Signifikanz aus unserem Modell aus-
geschlossen wurden, diese aber in Bezug auf Alltags-
mathematik (M2) oder Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien (M3) sehr wohl einen signifikanten Zusam-
menhang aufweisen.

Von den unabhängigen Analysevariablen und Kontrollva-
riablen, welche ursprünglich für das Modell vorgesehen 

gewesen wären, konnte eine Reihe von Variablen aus ver-
schiedenen methodischen Gründen nicht in die endgül-
tige Modellbildung miteinbezogen werden:

1) In Bezug auf die Analysevariablen wurde die Variable 
„Formale Weiterbildung“ aus der Analyse exkludiert, da 
nur ein geringer Anteil an Personen im Analysedatensatz 
an Maßnahmen, die diesem Bereich zuzurechnen sind, teil-
genommen hat (Gesamtpopulation: n=221; in der Stich-
probengruppe der Altersjahrgänge 1947 bis 1971: n=33).

Bei der Variable „Nutzung des Internets in der Arbeit 
zwecks Informationsbeschaffung“ lag ein Multikollinea-
ritätsproblem7 mit dem Index „Anwendung der Schlüs-
selkompetenz Lesen am Arbeitsplatz vor“.

2) Des Weiteren bestand zwischen einer Reihe von Kon-
trollvariablen ebenfalls ein Multikollinearitätsproblem, 
welches zur Exklusion von weiteren Variablen führte:

• Die Arbeitserfahrung wies in der Stichprobe eine hohe 
Korrelation (r=0,87) mit dem Altersjahrgang auf und 
wurde deshalb nicht in die Analyse einbezogen.

• Bei den Variablen Beruf und Körperkraft bestand eben-
falls ein hoher Zusammenhang zu einer Reihe von Ana-
lysevariablen. Insbesondere zu Variablen, welche For-
men der formalen, nicht-formalen und informellen 
Lernaktivitäten abbilden, konnten stark ausgeprägte 
Zusammenhänge festgestellt werden. Die genannten 
Variablen wurden in weiterer Folge ebenfalls aus der 
Analyse exkludiert.

• Die Koeffizienten der Kontrollvariablen Problemlösen 
und Handfertigkeit verhielten sich wider den theore-
tischen Erwartungen, weshalb sie ebenfalls bei der 
Modellbildung nicht berücksichtigt wurden.

3) Im Folgenden findet sich eine Auflistung jener Varia-
blen, welche exkludiert wurden, weil sie keinen signifi-
kanten Einfluss auf die abhängige Variable (M1: Lesekom-
petenz) ausübten:

Persönliche Disposition:

• Geschlecht
• Lerneinstellung
• Bildung der Eltern
• Ehrenamtliche Arbeit

7) Die Zusammenhangsanalyse für diese beiden Variablen zeigte 
zwar nur geringfügig größere Effekte als zwischen den ähnlichen 
Variablen „Nutzung des Internets im Alltag zwecks Informations-
beschaffung“ und „Anwendung der Schlüsselkompetenz Lesen 
im Alltag“, aber nur beim erstgenannten Variablenpaar verhiel-
ten sich die Koeffizienten wider den theoretischen Erwartungen 
und bestätigten den Ausschluss der oben genannten Variable.



PIAAC 2011/12 – Informell, nicht-formal, formal – die Bedeutung dieser Lernorte für die PIAAC-Schlüsselkompetenzen und die berufliche Handlungsfähigkeit

111

Erwerbstätigkeit:

• Kooperation
• Arbeitsautonomie
• Einflussnahme
• Leitungsposition
• Branche
• Veränderung der Beschäftigtenanzahl
• Art des Unternehmens

Lesekompetenz – Regressionsanalyse

Übersicht  1 präsentiert das Regressionsmodell, welches den 
jeweiligen Zusammenhang zwischen lernort-, personen- 
und erwerbstätigkeitsbezogenen Merkmalen und der Lese-
kompetenz darstellt. Die Spalten (1) bis (3) in Übersicht  1 
präsentieren für die Gesamtpopulation (Altersjahrgänge 
1947 bis 1996; 16- bis 65-Jährige) die Regressionskoeffizi-
enten (b), den Standardfehler der Regressionskoeffizien-
ten (SE b) und ob sich für den Regressionskoeffizient eine 
statistische Signifikanz feststellen lässt (Irrtumswahrschein-
lichkeit von 5% mit einem Stern (*) bzw. von 1% mit zwei 
Sternen (**) gekennzeichnet). Die Spalten vier bis sechs 
bzw. sieben bis neun weisen die gleichen Variablen für die 
Altersjahrgangskohorten 1972 bis 1996 (16- bis 40-Jährige) 
bzw. 1947 bis 1971 (41- bis 65-Jährige) aus.

Der in der Forschungsfrage 1 postulierte positive Zusam-
menhang zwischen informellen Lernaktivitäten am 
Arbeitsplatz und der Lesekompetenz lässt sich in den 
PIAAC-Daten nicht feststellen; für die Gesamtpopulation 
und für die jüngere Altersjahrgangskohorte (Jahrgänge 
1972 bis 1996) ist dieser Einfluss sogar negativ. Konkret 
bedeutet das, dass Personen, die sehr viel informell am 
Arbeitsplatz lernen (75-100%), im Durchschnitt rund 6 
Lesekompetenzpunkte weniger erzielen als Personen, 
die wenig bis gar nicht informell am Arbeitsplatz lernen 
(0-25%). Bei der älteren Jahrgangskohorte (1947 bis 1971) 
lässt sich gar kein Effekt auf die Lesekompetenz feststel-
len. Lernen am Arbeitsplatz hat keinen Einfluss auf die 
im Rahmen von PIAAC erhobenen Schlüsselkompeten-
zen, allerdings kann damit nichts über die Bedeutung 
dieses Lernorts für die berufliche Handlungskompetenz 
(in Form von fachlicher, persönlicher oder sozialer Kom-
petenz) gesagt werden. 

Die Höhe der formalen Schulbildung hat einen enorm star-
ken Einfluss auf die Lesekompetenz, denn bereits Personen 
mit einem Abschluss einer Lehre, BMS bzw. Diplomkran-
kenpflegeschule (DKPS) erreichen einen um rund 7 Punkte 
höheren Lesekompetenzscore gegenüber Personen mit 
maximal Pflichtschulabschluss. Bei Personen mit Matura 
(AHS, BHS) vergrößert sich dieser Vorsprung sogar auf 26 
Punkte. Ein Unterschied zwischen den beiden betrachte-
ten Altersjahrgangskohorten (1972 bis 1996 vs. 1947 bis 
1971) bezüglich des Einflusses der formalen Erstausbildung 
lässt sich nur bei Personen mit Lehr-/BMS-Abschluss bzw. 
Diplomkrankenpflegeschule (DKPS) festhalten, da diese 
Personengruppe bei der älteren Kohorte (im Unterschied 

zur jüngeren Alterskohorte) keinen signifikanten Lesekom-
petenzunterschied zur Referenzkategorie (Personen mit 
maximal Pflichtschulabschluss) aufweist.

Bei den nicht-formalen Lernaktivitäten lässt sich ein sig-
nifikanter Zusammenhang nur zwischen arbeitsbezoge-
nen Lernaktivitäten und der Lesekompetenz feststellen. 
Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass es keinen linearen 
Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen gibt, 
sondern eher einen umgekehrt U-förmigen Zusammen-
hang8, d.h. nur Personen mit 2 bis 5 Tagen arbeitsbezo-
gener Weiterbildung erbringen eine signifikant bessere 
Lesekompetenzleistung als die Referenzkategorie (Perso-
nen ohne nicht-formale Weiterbildung in den letzten 12 
Monaten). Die Leistungssteigerung ist aber im Vergleich 
zur formalen Schulbildung mit einem Regressionskoef-
fizienten von rund 5 Punkten vergleichsweise gering.

Ein weiteres nennenswertes Ergebnis betrifft die Nut-
zung der Informationsquelle „Internet“ im Alltag: Perso-
nen, die das Internet bereits zwischen einmal pro Woche 
und einmal pro Monat nutzen, um Sachverhalte besser 
zu verstehen, verfügen um eine rund 8 Punkte höhere 
Lesekompetenz als Personen, die noch nie einen Com-
puter bzw. das Internet zwecks Informationsbeschaffung 
genutzt haben. Die Annahme, dass Personen mit regel-
mäßiger Nutzung des Internets zwecks Informationsbe-
schaffung auch einen Vorteil in Bezug auf die im Rahmen 
von PIAAC erhobene Lesekompetenz haben, wird durch 
diese Daten bestätigt.9

Die wichtigsten Ergebnisse mit Blick auf die Kontrollva-
riablen lassen sich folgendermaßen zusammenfassen:

• Im Hinblick auf den Altersjahrgang stellt sich für die 
Gesamtpopulation (Jahrgänge 1947 bis 1996) und für 
die ältere Jahrgangskohorte (1947 bis 1971) ein nega-
tiver Zusammenhang dar. Bei letzterer Gruppe liegt 
– bei Konstanthaltung der wichtigsten Variablen wie 
Bildung, kulturelles Kapital im Elternhaushalt (Anzahl 

8) Eine mögliche Erklärung für einen solch ungewöhnlichen Kur-
venlauf ist, dass vor allem jene Personen am oberen Ende der 
Verteilung sind, welche Weiterbildung in Richtung berufliche 
Ein- bzw. Umschulung für einen neuen Arbeitsplatz benötigen 
und sich daher sowohl in Bezug auf die Höhe der Erstausbildung 
als auch in Bezug auf die Lesekompetenz nur gering von jenen 
unterscheiden, die keine bzw. nur geringe nicht-formale Weiter-
bildung absolvieren (einen ähnliche Verteilung zeigt sich bei der 
Auswertung von Levels und Van der Velden (2013), die eine inter-
nationale Analyse mit den PIAAC-Daten vorgenommen haben).

9) Bei Durchführung der altersjahrgangsspezifischen Analyse zeigt 
sich, dass sich die zwei Altersjahrgangskohorten auch bezüglich 
des Einflusses dieser Variable nicht voneinander unterscheiden 
(überlappende Konfidenzintervalle aufgrund der relativ großen 
Standardfehler). Auffällig ist, dass die Gruppe der täglichen Inter-
netnutzerinnen und -nutzer bei den Altersjahrgängen 1947 bis 
1971 keine signifikanten Kompetenzunterschiede zu entspre-
chenden Referenzgruppe aufweist. Diese auf den ersten Blick 
widersprüchliche Begebenheit könnte eventuell auch auf den 
vergleichsweise hohen Standardfehler der Regressionskoeffizi-
enten zurückzuführen sein.
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Übersicht  1 
Lesekompetenz als abhängige Variable einer linearen Regression

Lesen

Jahrgänge 1947 bis 1996 
(16- bis 65-Jährige)

Jahrgänge 1972 bis 1996 
(16- bis 40-Jährige)

Jahrgänge 1947 bis 1971 
(41- bis 65-Jährige)

b1  SE b2 Signi-
fikanz3 b1  SE b2 Signi-

fikanz3 b1  SE b2 Signi-
fikanz3

(Intercept) 234,76 5,54 ** 212,55 10,07 ** 261,74 11,53 **

Formale Bildung 
(Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS 7,15 2,64 ** 11,70 3,98 ** 3,89 3,52
AHS, BHS 26,24 3,46 ** 28,92 4,89 ** 25,19 4,74 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 29,21 3,21 ** 34,55 4,62 ** 24,71 4,22 **

Nicht-formale WB in der Arbeit 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage 0,07 2,83 -0,37 3,76 0,88 3,68
2-5 Tage 5,21 2,15 * 6,68 3,53 4,40 2,61
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 3,76 2,35 3,08 3,20 4,10 3,41
Mehr als 1 Monat 2,54 3,63 2,39 4,33 4,41 6,33

Nicht-formale WB im Alltag 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage 0,74 4,26 4,91 6,39 -3,73 5,52
2-5 Tage 1,97 3,26 4,19 3,65 -0,11 4,65
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 4,96 4,25 2,79 5,14 7,07 6,30
Mehr als 1 Monat -2,99 5,84 -0,55 6,92 (x) (x)

Nutzung des Internets im Alltag zwecks Infor mationsbeschaffung  
(Referenzkat: nie/keine Computernutzung)
Weniger als 1x pro Monat 6,80 3,82 6,33 6,16 9,87 5,13
Zw. 1x pro Woche und 1x pro Monat 8,29 3,41 * 9,43 6,00 9,95 4,23 *
Mind. 1x pro Woche 8,87 2,84 ** 10,88 5,22 * 9,47 3,65 **
Täglich 9,08 3,10 ** 12,51 5,52 * 7,51 4,02

Informelles Lernen am Arbeitplatz 
(Referenzkat: 0-25%)
25-50% -0,47 2,19 -1,69 3,58 1,18 2,97
50-75% -4,75 2,07 * -4,96 3,29 -4,38 2,90
75-100% -6,31 2,13 ** -7,50 3,25 * -5,08 3,53

Altersjahrgang (numerisch) -0,44 0,07 ** -0,16 0,18 -0,82 0,18 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -29,05 2,95 ** -29,13 4,24 ** -27,41 4,14 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus 
(Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 7,53 3,01 * 12,81 4,98 * 3,65 3,59
26-100 Bücher 11,19 2,73 ** 16,71 4,47 ** 7,43 3,53 *
101-200 Bücher 18,36 2,85 ** 24,19 5,17 ** 13,64 3,84 **
201-500 Bücher 22,55 3,16 ** 26,86 4,87 ** 19,44 4,39 **
Mehr als 500 Bücher 25,40 3,74 ** 31,49 5,96 ** 20,09 5,17 **

Gesundheitszustand 
(Referenzkat: ausgezeichnet bis gut)
Mittelmäßig bis schlecht -7,09 2,45 ** -8,62 4,94 -6,77 3,11 *

Lesen & Schreiben im Alltag4 (Index) 4,03 1,76 * 4,94 2,53 3,58 2,31

Lesen & Schreiben am Arbeitsplatz5 (Index) 5,35 1,34 ** 6,03 1,65 ** 4,14 1,80 *

Betriebsgröße (Referenzkat: 1-50 Beschäftigte)
51-250 Beschäftigte 1,96 2,19 -0,58 2,80 4,61 3,20
Mehr als 250 Beschäftigte 5,20 1,91 ** 4,40 2,53 6,01 2,56 *

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standarfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01.- 4) Der Kompetenzunterschied beträgt bei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 10,69 Punkte. - 5) 
Der Kompetenzunterschied beträgt bei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 16,48 Punkte. - ( ) Werte mit weniger als unge-
wichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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der Bücher im Elternhaushalt) und Leseaktivitäten in 
der Arbeit und im Alltag – der Regressionskoeffizient 
bei -0,82, d.h. der Kompetenzunterschied im Lesen bei 
Personen, die z.B. 1970 und 1960 geboren sind, liegt 
bei rund 8 Punkten. Vergleicht man diese Differenz mit 
dem Leistungsunterschied (rund 25 Punkte) zwischen 
der niedrigsten (maximal Pflichtschulabschluss) und 
einer hohen Bildungsstufe (AHS-, BHS-Matura), so ist 
der Jahrgangseffekt aber im Vergleich zum Bildungs-
effekt als vergleichsweise gering einzustufen.

• Zwei Variablen im ursprünglichen Regressionsmodell 
nahmen Bezug auf den familiär-kulturellen Hintergrund 
(Bildung der Eltern, Anzahl der Bücher im Elternhaus-
halt), allerdings blieb im endgültigen Modell nur der 
Faktor „Anzahl der Bücher im Elternhaushalt“ signifi-
kant, d.h. diese Variable misst den Einfluss der Eltern 
in diesem Zusammenhang genauer. Mit einer Diffe-
renz von rund 25 Lesescore-Punkten zwischen Perso-
nen, deren Eltern mehr als 500 Bücher zu Hause hatten 
gegenüber jenen, die maximal 10 Bücher im Elternhaus 
vorfanden, ist der Kompetenzniveauunterschied ähn-
lich groß wie jener zwischen Personen mit dem nied-
rigsten Bildungsabschluss (maximal Pflichtschulab-
schluss) und Personen mit Matura (AHS-, BHS-Matura).

• Die Ausübung von Lese- und Schreibaktivitäten am 
Arbeitsplatz bzw. im Alltag hat den erwarteten positiven 
Einfluss auf die Lesekompetenz. Unerwartet ist allerdings 
die vergleichsweise geringe Differenz (im Vergleich der 
Kompetenzunterschiede zwischen den verschiedenen 
formalen Bildungsabschlüssen) zwischen jenen, die sehr 
aktiv lesen und schreiben, und jenen, die diese Aktivi-
täten weniger häufig ausüben: Der Kompetenzunter-
schied zwischen dem 5. und 95. Perzentil beträgt für 
Lese- und Schreibaktivitäten im Alltag rund 11 Punkte 
und für Lese- und Schreibaktivitäten am Arbeitsplatz 
rund 16 Punkte. Auch hier ist also festzustellen, dass 
eine häufige Ausübung von Lesen und Schreiben am 
Arbeitsplatz oder im Alltag nicht an den Kompetenzvor-
sprung von Personen mit hoher Bildung (AHS-, BHS-Ma-
tura) gegenüber Personen mit niedriger Bildung (d.h. 
maximal Pflichtschulabschluss) herankommt.

• Die Größe des Unternehmens, in dem die befragte Per-
son beschäftigt ist, zeigt einen signifikanten Zusam-
menhang: Beschäftigte in Großunternehmen (ab 250 
Beschäftigten) verfügen über eine höhere Lesekompe-
tenz als Personen in kleinen und mittleren Unterneh-
men. Von einem kausalen Zusammenhang in Richtung 
„Großunternehmen bedeutet bessere Arbeits- und 
Lernbedingungen“ kann hier aber nicht ausgegangen 
werden, da auch Selektionseffekte in Richtung Aus-
wahl kompetenterer Beschäftigter in Großunterneh-
men wirken können.

Abschließend soll auch auf jene Kontrollvariablen ein-
gegangen werden, die aufgrund fehlender signifikan-
ter Einflüsse auf die gemessene Lesekompetenz nicht in 
das Regressionsmodell aufgenommen wurden. Beson-

ders überraschend sind aus unserer Sicht die Variablen 
Lerneinstellung, die Bildung der Eltern und die ehren-
amtliche Arbeit, die eigentlich als zentrale Elemente des 
persönlichen Hintergrunds für den Erwerb von Schlüssel-
kompetenzen erachtet werden, aber für die in dem sehr 
breit angelegten Regressionsmodell keine signifikanten 
Effekte auf die Lesekompetenz nachgewiesen werden 
konnten. Im Hinblick auf den Einfluss zentraler Jobcha-
rakteristika fällt auf, dass sich für die Variablen „Koopera-
tion“ bzw. „Arbeitsautonomie“ kein positiver Zusammen-
hang mit der Schlüsselkompetenz Lesen feststellen lässt.

Alltagsmathematische Kompetenz – 
Regressionsanalyse

Für den Kompetenzbereich „Alltagsmathematik“ lässt 
sich – wie schon für die Lesekompetenz – kein positi-
ver Zusammenhang mit informellen Lernaktivitäten am 
Arbeitsplatz feststellen, d.h. die aufgestellte Hypothese 
in Bezug auf Forschungsfrage 1 kann nicht bestätigt wer-
den (siehe Übersicht  2).

Der Einfluss der verschiedenen formalen Bildungsebe-
nen auf das Leistungsvermögen im Bereich Alltagsma-
thematik gegenüber den nicht-formalen und informellen 
Lernortressourcen ist im Vergleich zur Lesekompetenz 
sogar noch stärker: Im Vergleich zu Personen mit maxi-
mal Pflichtschulabschluss verfügen Personen mit einer 
Matura (AHS oder BHS) als höchsten Bildungsabschluss 
eine um rund 34 Punkte höhere alltagsmathematische 
Kompetenz, während im nicht-formalen Bildungsbe-
reich nur Personen mit arbeitsbezogenen Lernaktivitä-
ten im Zeitrahmen von 2 bis 5 Tagen über ein höheres 
Leistungsvermögen im Ausmaß von 6 Punkten (gegen-
über Personen ohne arbeitsbezogene Weiterbildung) 
verfügen. Auch die Nutzung des Internets im Alltag 
zwecks Informationsbeschaffung spielt für den Erwerb 
alltagsmathematischer Kompetenz im Vergleich zur 
Lesekompetenz eine gesteigerte Rolle: Bereits Perso-
nen mit einer Internetnutzung von weniger als einmal 
pro Monat verzeichnen einen um rund 15 Punkte höhe-
ren Leistungsstand gegenüber Personen, die nie einen 
Computer bzw. das Internet zur Informationsbeschaf-
fung genutzt haben.

Die Analyse in Bezug auf die Kontrollvariablen zeigt einen 
altersjahrgangbedingten Rückgang der alltagsmathema-
tischen Kompetenz bei der Kohorte der Jahrgänge 1947 
bis 1971 (41- bis 65-Jährige). Allerdings ist das Ausmaß mit 
0,57 Punkten pro Jahr aus unserer Sicht vergleichsweise 
gering, wenn man sich die Kompetenzunterschiede zwi-
schen Personen mit verschiedenen Bildungsabschlüssen 
ansieht. Rechenaktivitäten im Alltag (die Spannbreite zwi-
schen dem 5. und 95. Perzentil beträgt hier rund 12 Punkte) 
oder am Arbeitsplatz (die Spannbreite zwischen dem 5. 
und 95. Perzentil beträgt rund 17 Punkte) sind wichtige 
Maßnahmen, um die Alltagsmathematikkompetenz aus-
zubauen bzw. einen Kompetenzverlust zu verhindern. 
Die festgestellten Leistungsunterschiede zwischen Per-
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Übersicht  2 
Ergebnisse der linearen Regression mit abhängiger Variable Alltagsmathematikkompetenz

Alltagsmathematik

Jahrgänge 1947 bis 1996 
(16- bis 65-Jährige)

Jahrgänge 1972 bis 1996 
(16- bis 40-Jährige)

 Jahrgänge 1947 bis 1971 
(41- bis 65-Jährige)

b1  SE b2 Signi-
fikanz3 b1  SE b2 Signi-

fikanz3 b1  SE b2 Signi-
fikanz3

(Intercept) 210,08 6,35 ** 191,11 10,64 ** 245,25 13,75 **

Formale Bildung 
(Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS 15,62 3,11 ** 17,45 4,57 ** 14,16 3,96 **
AHS, BHS 33,64 3,69 ** 34,61 5,56 ** 33,04 5,08 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 38,86 3,58 ** 42,71 5,58 ** 35,13 4,47 **

Nicht-formale WB in der Arbeit 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage -2,89 3,48 -4,09 4,46 -0,98 4,80
2-5 Tage 5,64 2,44 * 7,35 3,88 4,19 3,16
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 3,68 2,84 3,12 3,80 3,62 4,03
Mehr als 1 Monat -2,61 4,79 -2,11 5,96 -2,35 6,62

Nicht-formale WB im Alltag 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage 2,30 3,96 6,40 5,59 -1,58 6,06
2-5 Tage 3,48 3,72 7,32 4,85 0,43 5,38
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 1,90 4,22 1,33 5,41 2,50 6,21
Mehr als 1 Monat -0,07 6,16 1,01 7,82 (x) (x)

Nutzung des Internets im Alltag zwecks Infor mationsbeschaffung  
(Referenzkat: nie/keine Computernutzung)
Weniger als 1x pro Monat 15,01 4,16 ** 16,41 7,01 * 17,02 5,40 **
Zw. 1x pro Woche und 1x pro Monat 15,06 3,51 ** 18,38 5,68 ** 15,73 4,32 **
Mind. 1x pro Woche 17,25 3,08 ** 20,09 5,23 ** 18,02 4,03 **
Täglich 14,38 3,29 ** 19,02 5,28 ** 12,50 4,24 **

Informelles Lernen am Arbeitplatz 
(Referenzkat: 0-25%)
25-50% -1,27 2,39 -2,65 3,79 0,49 3,40
50-75% -5,60 2,32 * -6,01 3,74 -5,26 3,38
75-100% -6,21 2,65 * -5,78 4,23 -6,83 3,70

Altersjahrgang (numerisch) -0,04 0,07 0,16 0,23 -0,57 0,22 *

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -34,27 2,75 ** -35,89 4,24 ** -30,29 4,36 **

Anzahl der Bücher im Elternhaus 
(Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 10,38 3,20 ** 16,36 5,73 ** 5,79 3,92
26-100 Bücher 12,49 3,11 ** 19,14 5,16 ** 7,90 3,83 *
101-200 Bücher 17,05 3,94 ** 24,41 6,37 ** 10,67 4,56 *
201-500 Bücher 19,47 3,81 ** 23,71 5,71 ** 16,78 5,08 **
Mehr als 500 Bücher 25,07 4,08 ** 32,34 6,36 ** 18,77 5,84 **

Gesundheitszustand 
(Referenzkat: ausgezeichnet bis gut)
Mittelmäßig bis schlecht -9,57 2,87 ** -10,87 5,45 * -9,10 3,52 **

Rechenaktivitäten im Alltag4 (Index) 6,28 1,49 ** 8,04 1,98 ** 3,34 2,13

Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz5 (Index) 6,94 1,06 ** 6,34 1,49 ** 7,46 1,41 **

Betriebsgröße (Referenzkat: 1-50 Beschäftigte)
51-250 Beschäftigte 0,90 2,35 -0,76 3,14 2,81 3,89
Mehr als 250 Beschäftigte 5,36 2,45 * 5,20 3,36 5,76 3,19

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standarfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - 4) Der Kompetenzunterschied beträgtbei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 12,47 Punkte. - 5) 
Der Kompetenzunterschied beträgt bei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 16,93 Punkte. - ( ) Werte mit weniger als unge-
wichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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Übersicht  3 
Ergebnisse der linearen Regression mit abhängiger Variable Problemlösekompetenz im Kontext neuer 
Technologien

Problemlösen im Kontext neuer Technologien

Jahrgänge 1947 bis 1996 
(16- bis 65-Jährige)

Jahrgänge 1972 bis 1996 
(16- bis 40-Jährige)

 Jahrgänge 1947 bis 1971 
(41- bis 65-Jährige)

b1  SE b2 Signi-
fikanz3 b1  SE b2 Signi-

fikanz3 b1  SE b2 Signi-
fikanz3

(Intercept) 262,60 7,33 ** 258,73 12,32 ** 299,32 13,32 **

Formale Bildung 
(Referenzkat: max. Pflichtschulabschluss)
Lehre, BMS, DKPS 7,95 3,69 * 11,07 5,75 5,05 4,98
AHS, BHS 23,52 3,93 ** 30,51 5,73 ** 16,54 5,30 **
Tertiärer Abschluss inkl. Meister/Werkmeister 19,12 4,05 ** 25,34 6,13 ** 13,36 4,83 **

Nicht-formale WB in der Arbeit 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage 3,07 2,67 2,53 4,10 2,78 3,38
2-5 Tage 4,44 2,41 5,11 3,36 3,37 3,41
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 4,40 2,14 * 3,71 3,02 4,49 3,17
Mehr als 1 Monat 1,04 3,59 0,96 4,03 (2,88) (7,01)

Nicht-formale WB im Alltag 
(Referenzkat: keine WB)
Weniger als 2 Tage -1,27 3,73 0,27 5,72 -2,30 5,23
2-5 Tage 0,79 2,89 4,15 3,31 -2,19 4,54
Zw. 6 Tagen und 1 Monat 3,41 3,88 2,99 5,14 4,03 5,35
Mehr als 1 Monat 3,91 5,77 -5,81 7,10 (x) (x)

Informelles Lernen am Arbeitplatz 
(Referenzkat: 0-25%)
25-50% 1,08 2,07 2,68 3,29 0,18 2,94
50-75% -3,48 2,40 -1,02 3,32 -5,27 3,72
75-100% -0,72 2,82 2,73 3,58 -4,39 4,31

Altersjahrgang (numerisch) -0,93 0,07 ** -0,77 0,22 ** -1,70 0,21 **

Erstsprache (Referenzkat: Deutsch)
Nicht-Deutsch -18,30 3,33 ** -18,92 4,48 ** -15,86 6,25 *

Anzahl der Bücher im Elternhaus 
(Referenzkat: 0-10 Bücher)
11-25 Bücher 0,97 4,45 -0,29 6,85 1,82 5,62
26-100 Bücher 9,70 3,66 ** 7,62 5,46 11,27 5,49 *
101-200 Bücher 11,01 4,03 ** 9,63 5,90 11,74 6,13
201-500 Bücher 11,67 3,72 ** 10,36 5,43 11,76 5,67 *
Mehr als 500 Bücher 20,35 4,28 ** 18,16 6,23 ** 21,78 6,40 **

Gesundheitszustand 
(Referenzkat: ausgezeichnet bis gut)
Mittelmäßig bis schlecht -8,54 2,83 ** -14,80 5,10 ** -2,94 3,98

IKT-Aktivitäten im Alltag4 (Index) 7,28 1,78 ** 7,04 2,42 ** 7,87 2,27 **

IKT-Aktivitäten am Arbeitsplatz5 (Index) 5,96 1,32 ** 4,22 1,72 * 7,26 1,59 **

Betriebsgröße (Referenzkat: 1-50 Beschäftigte)
51-250 Beschäftigte -0,47 2,29 -2,54 2,89 1,50 3,35
Mehr als 250 Beschäftigte 7,05 2,42 ** 6,81 3,14 * 6,93 3,48 *

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Regressionskoeffizient. - 2) Standarfehler Regressionskoeffizient. - 3) Signifi-
kanz: * p<0,05. ** p<0,01. - 4) Der Kompetenzunterschied beträgt bei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 11,45 Punkte. - 5) 
Der Kompetenzunterschied beträgt bei den 16- bis 65-Jährigen zwischem dem 5. und 95. Perzentil 17,82 Punkte. - ( ) Werte mit weniger als unge-
wichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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sonen, die Rechenaktivitäten im Alltag oder am Arbeits-
platz sehr häufig ausüben, und jenen, die dies weniger 
häufig tun, entsprechen aber nicht den Kompetenzun-
terschieden zwischen Personen mit unterschiedlichen 
Bildungsabschlüssen. 

Problemlösekompetenz im Kontext neuer 
Technologien – Regressionsanalyse

Forschungsfrage 2 postuliert einen Unterschied der 
Stärke des Zusammenhangs zwischen informellem Ler-
nen und der Problemlösekompetenz10 im Kontext neuer 
Technologien im Vergleich zu den anderen PIAAC-Domä-
nen Lesen und Alltagsmathematik. Diese Hypothese kann 
nicht bestätigt werden, denn auch für diesen Bereich 
lässt sich kein positiver Zusammenhang zwischen beiden 
Merkmalen feststellen (siehe Übersicht  3). Die weiteren 
Regressionsergebnisse in Bezug auf die PIAAC-Domäne 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien können 
folgendermaßen zusammengefasst werden:

• Die formale Bildung hat - wider Erwarten - zusammen 
mit dem Altersjahrgang den stärksten Einfluss auf die 
Problemlösekompetenz für die Gesamtpopulation. 
Allerdings ist dieser starke Einfluss vor allem auf die jün-
gere Alterskohorte zurückzuführen, wo sich ein Unter-
schied von rund 31 Punkten zwischen Personen mit 
AHS-, BHS-Abschluss gegenüber Personen mit maxi-
mal Pflichtschulabschluss manifestiert. Bei den Jahr-
gängen 1947 bis 1971 (41- bis 65-Jährige) beträgt der 
Unterschied „nur“ mehr rund 17 Punkte.

• Im Bereich der arbeitsplatzbezogenen nicht-formalen 
Lernaktivitäten lässt sich wiederum ein umgekehrter 
U-förmiger Zusammenhang feststellen, allerdings sind 
diesmal – im Unterschied zu den Domänen Lesen und 
Alltagsmathematik – Personen mit arbeitsbezogenen 
nicht-formalen Lernaktivitäten im Ausmaß von 6 Tagen 
bis einem Monat signifikant (um rund 4 Punkte) bes-
ser als die Referenzgruppe (Personen ohne arbeitsbe-
zogene Weiterbildung).

• Besonders hervorzuheben ist der große Kompetenzun-
terschied zwischen Personen, die IKT-Aktivitäten am 
Arbeitsplatz ausüben, und jenen, die dies nicht tun: die 
Spannbreite zwischen dem 5 und 95. Perzentil beträgt 
rund 18 Punkte. Das Ausmaß dieses Unterschieds ent-
spricht in etwa dem Kompetenzunterschied zwischen 
Personen mit maximal Pflichtschulabschluss und Per-
sonen mit Tertiärabschluss (inkl. Meister/Werkmeister).

10) Wichtig bei der Analyse dieser PIAAC-Testdomäne ist der Umstand, 
dass nur rund 80% der unselbständigen Erwerbstätigen an der 
Messung der Problemlösekompetenz teilgenommen haben (vgl. 
Statistik Austria, 2013a), d.h. zu immerhin mehr als einem Fünftel 
der Erwerbstätigen können keine Aussagen über ihre Problem-
lösekompetenz getroffen werden. Das ist bei den weiteren Inter-
pretationen zu beachten.

• Auch das Alter spielt zumindest bei der Kohorte der 
41- bis 65-Jährigen eine bedeutsame Rolle: ein Regres-
sionskoeffizient von -1,70 bedeutet, dass der Rückgang 
der Problemlösekompetenz in einem Zeitrahmen von 
15 Jahren mit rund 25 Punkten nicht nur deutlich stär-
ker als in den anderen Domänen ist, sondern auch die 
Unterschiede innerhalb der verschiedenen Bildungsstu-
fen deutlich übertrifft. Hier ist also der von uns erwar-
tete Effekt zu beobachten, dass die Schulbildung eine 
etwas geringere Rolle und IKT-Aktivitäten bzw. das Alter 
eine vergleichsweise starke Rolle spielen.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen für 
die Forschungsfragen 1 und 2

Der in nahezu allen Schlüsselkompetenzen und Altersko-
horten bestimmende Lernort ist die formale Erstausbil-
dung, nur in der Alterskohorte der 41- bis 65-Jährigen 
spielt der IKT-Einsatz am Arbeitsplatz für die Problem-
lösekompetenz eine ähnliche bedeutsame Rolle wie der 
formale Bildungsabschluss.

Arbeitsbezogene nicht-formale Lernaktivitäten spielen auf 
Basis der empirischen Analyse in allen drei Kompetenz-
bereichen eine statistisch signifikante, aber im Hinblick 
auf die Größe des Regressionskoeffizienten vergleichs-
weise geringe Rolle.

Für die nicht-formalen Lernaktivitäten im Alltag konn-
ten bei der Analyse keine signifikanten Effekte auf das 
Leistungsvermögen in Lesen, Alltagsmathematik und 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien nachge-
wiesen werden.

Informelle Lernaktivitäten am Arbeitsplatz zeigen in den 
Domänen Lesen und Alltagsmathematik für die Gesamt-
population einen negativen Zusammenhang. Für die 
Schlüsselkompetenz „Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien“ ist kein Zusammenhang zwischen dem 
Kompetenzstand und den informellen Lernaktivitäten 
am Arbeitsplatz nachweisbar.

Überraschenderweise lässt sich auch ein deutlich positiver 
Zusammenhang zwischen der Nutzung des Internets im 
Alltag zwecks Informationsbeschaffung für die Lesekom-
petenz und Alltagsmathematik feststellen. Dieser starke 
Einfluss kann damit zusammenhängen, dass ein Teil der 
PIAAC-Aufgaben aus digitalen Texten besteht, d.h. Texte, 
die in elektronischer Form vorliegen (z. B. Text auf einer 
Internetseite), Hyperlinks beinhalten und Textnavigation 
erfordern. Daher dürften Personen, die im Alltag das Inter-
net für eigene Recherchen nutzen, nicht nur im Bereich 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien, sondern 
auch in den Schlüsselkompetenzen Lesen und Alltagsma-
thematik über einen Wissensvorsprung verfügen.

Im Hinblick auf die Kontrollvariablen sticht der starke Ein-
fluss des familiären Hintergrunds ins Auge, so haben z.B. 
Personen, die im Alter von 16 Jahren einen Elternhaus-
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halt mit mehr also 500 Bücher hatten, beim Lesen und in 
der Alltagsmathematik ein um 25 Punkte höheres Kom-
petenzniveau sowie in der Domäne Problemlösen im 
Kontext neuer Technologien ein um rund 20 Punkte höhe-
res Kompetenzniveau. Die Charakteristik des Arbeitsplat-
zes spielt – wider Erwarten – nur eine untergeordnete 
Rolle: Die Größe des Unternehmens und die Ausübung 
der jeweiligen Schlüsselkompetenz am Arbeitsplatz zei-
gen zwar statistisch signifikante Zusammenhänge mit 
den PIAAC-Schlüsselkompetenzen, die  Kompetenzun-
terschiede, welche sich in Bezug auf diese Einflussfakto-
ren beobachten lassen, sind aber vergleichsweise gering. 
Nur bei der Problemlösekompetenz im Kontext neuer 
Technologien spielt die Anwendung von IKT-Aktivitäten 
am Arbeitsplatz eine ähnlich große Rolle wie der formale 
Bildungsabschluss.

Zentrale Aspekte der Lernförderlichkeit des Arbeitsplatzes 
wie informelles Lernen, Arbeitsautonomie oder Koopera-
tion (vgl. dazu auch die Schlussfolgerungen bei Iller, Schmid 
& Mayerl bzw. Hefler & Markowitsch in diesem Band) tra-
gen nicht zur Steigerung der Schlüsselkompetenzen bei.

5.9 
Empirische Analysen zur subjektiven 
Bewertung der verschiedenen Lernorte

Im folgenden Abschnitt soll mithilfe der PIAAC-Daten 
der Frage zur subjektiven Bedeutung formalisierten und 
informellen Lernens für eine erfolgreiche Ausübung der 
aktuellen beruflichen Tätigkeit nachgegangen werden 
(siehe Forschungsfragen 3 und 4). Die bereits ange-
führten Ergebnisse einer Erwerbstätigen-Befragung aus 
Deutschland (vgl. Laur-Ernst, 2002; Ulrich, 2000) sollen 
dabei als Ausgangspunkt und Referenzrahmen unserer 
empirischen Auswertungen dienen.11 Um die Bewer-

11) Da die subjektive Bewertung der verschiedenen Lernorte aus-
schließlich im Rahmen österreichischer PIAAC-Zusatzfragen 

tung der Personen im Hinblick auf die verschiedenen 
Lernorte mit den Ergebnissen der Regressionsmodelle 
(Forschungsfragen 1 und 2) in Relation setzen zu kön-
nen, werden nur jene Personen in die folgenden empi-
rischen Analysen miteinbezogen, die zur Zeit der Befra-
gung unselbständig beschäftigt waren und sich nicht 
mehr in Erstausbildung befanden.

Ausgehend von den Berechnungen von Laur-Ernst (2002) 
bezüglich der deutschen BIBB-IAB-Befragung 1998/99 
lassen sich für Österreich folgende Übereinstimmungen 
bzw. Unterschiede in der Bewertung der einzelnen Ler-
norte festhalten.

Übereinstimmende Ergebnisse zwischen der 
BIBB-IAB-Erhebung (1998/99) und PIAAC-
Erhebung (2011/12)

Das Lernen im Betrieb ist für die Gruppe der Un- und 
Angelernten (wir nehmen als äquivalente Kohorte die 
Gruppe der Personen mit maximal Pflichtschulabschluss) 
sowohl laut BIBB-IAB Erhebung in Deutschland als auch 
in der PIAAC-Erhebung in Österreich (siehe Grafik  11) die 
dominierende Kompetenzquelle. Professionell organi-
sierte Weiterbildung findet bei dieser Gruppe kaum statt 
und dies findet sich auch in der sehr niedrigen subjekti-
ven Bewertung dieser Lernaktivitäten wieder.

Beide Erhebungen kommen zu dem Ergebnis, dass die 
Gruppe der höheren und leitenden Beschäftigten (wir 
nehmen als Vergleichsgruppe Personen mit Hochschul-
abschluss, hochschulverwandten Ausbildungen und AHS/
BHS-Abschluss) dem informellen Lernen in der Arbeit 
die höchste Bedeutung zuweisen, allerdings in Öster-
reich nicht in dieser dominierenden Art und Weise wie in 
Deutschland. Weiters kommt in beiden Erhebungen die 
vergleichsweise hohe Bedeutung von nicht-formalen Ler-
naktivitäten für diese Personengruppe zum Vorschein.

Unterschiedliche Ergebnisse zwischen der  
BIBB-IAB-Erhebung (1998/99) und PIAAC-
Erhebung (2011/12)

Fachkräfte mit einer abgeschlossenen Ausbildung bzw. 
Meister betonen in der deutschen BIBB-IAB-Erhebung 
die besondere Bedeutung der formalen Aus- und Wei-
terbildung im Hinblick auf ihren Kompetenzstand. Die-
ser Befund lässt sich in Österreich nicht feststellen (siehe 
Grafik  11): Die Fachkräfte in Österreich (wir würden hier 
als Äquivalent zu der Personengruppe in der deutschen 
Erhebung Personen mit BMS und Lehrabschluss zählen) 
nennen den Arbeitsplatz als die dominierende Kompe-

erhoben wurde, ist es nicht möglich, einen aktuellen Vergleich 
mit Deutschland im Rahmen von PIAAC 2011/12 zu ziehen. Aus 
diesem Grund wird auf Daten der BIBB-IAB-Befragung 1998/99 
zurückgegriffen.

Angesichts der hohen Regressions-
koeffizienten in Bezug auf die formale Erst-
ausbildung und die Anzahl der Bücher im 
Elternhaus kann im Hinblick auf den Erwerb 
der PIAAC-Schlüsselkompetenzen von einer 
sozio-kulturellen Prägung gesprochen 
werden, d.h. der Einfluss des Elternhauses 
auf das Kompetenz niveau ist sowohl direkt 
(über die Anzahl der Bücher im Elternhaus) 
als auch indirekt (über die Höhe des eige-
nen Bildungsabschlusses) in Österreich stark 
gegeben.
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tenzquelle, während die Meister und Werkmeister dem 
Lernort „Schule“ (die Absolvierung eines weiterführenden 
formalen Bildungsganges) und dem Arbeitsplatz unge-
fähr die gleiche Bedeutung beimessen.

Im Unterschied zur deutschen BIBB-IAB-Erhebung 1998/99 
geben alle Erwerbstätigen, unabhängig vom Bildungsab-
schluss, den Arbeitsplatz als die zentrale Lernquelle für ihre 
berufliche Handlungskompetenz an. Die stärkste Domi-
nanz dieses Lernorts gegenüber den anderen Lern orten 
lässt sich erwartungsgemäß bei den Personen mit AHS-Ab-
schluss, maximal Pflichtschulabschluss und ausländischem 
Schulabschluss festhalten. Ähnlich zu den bereits erwähn-
ten Ergebnissen einer niederländische Untersuchung (vgl. 
Den Boer & Hövels, 1999 zitiert in: Hövels & Den Boer, 2001) 
weisen nur Personen mit abgeschlossener Schule für 
Gesundheits- und Krankenpflege (DKPS) der formalen Aus-
bildung (mit 73%) eine gleichbedeutende Rolle wie dem 
informellen Lernen am Arbeitsplatz zu (74%).

Besonders bedeutsam wird der Lernort „Arbeitsplatz“ 
von Personen mit ausländischem Schulabschluss, 
Pflichtschulabschluss, Lehre, BMS- und AHS-Abschluss 
eingestuft. 

Eine weitere Besonderheit findet sich in der Zuschreibung 
des privaten Umfelds als Quelle des Kompetenzerwerbs: 
Im Unterschied zur deutschen und niederländischen Erhe-
bung wird von den österreichischen PIAAC-Befragten 
dem informellen Lernen im Alltag eine vergleichsweise 
hohe Bedeutung zugesprochen (rund 40%, während 
die entsprechenden Werte bei den anderen genannten 
Erhebungen nur im Rahmen von 10% bis 20% liegen). 
Dieser Umstand manifestiert sich am deutlichsten bei 
den AHS-Absolventinnen und -Absolventen, denn Per-
sonen mit einem solchen Bildungsabschluss schreiben 
dem Lern ort „informelles Lernen im Alltag“ eine höhere 
Bedeutung zu als dem formalen Lernort „Schule“. Die 
Bedeutung des familiären Hintergrunds und der Aktivitä-
ten im Alltag zeigt sich aber nicht nur bei der Frage nach 
der beruflichen Handlungskompetenz, sondern hat sich 
auch bei den PIAAC-Schlüsselkompetenzen manifestiert, 
wo festgestellt werden konnte, dass Lese-, Schreib- und 
Rechenaktivitäten sowie der IKT-Einsatz im Alltag signifi-
kante Effekte auf das jeweilige Leistungsvermögen in den 
drei erhobenen Kompetenzbereichen haben.

Informelles Lernen am Arbeitsplatz wird  
von den meisten unselbständigen Erwerbs-
tätigen als wichtigster Lernort für ihre beruf-
liche Handlungskompetenz genannt.

Grafik  11 
Bedeutung der verschiedenen Lernorte für die aktuelle Ausübung der beruflichen Tätigkeit – subjektive 
Bewertung nach höchstem Bildungsabschluss

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Lesehinweis: 0% bedeutet beispielsweise, dass der jeweilige Lernort (z.B. infor-
melels Lernen im Alltag) in keinem Ausmaß, 25% in einem sehr geringen Ausmaß, 75% in einem hohen Ausmaß zu der Ausübung der derzeiti-
gen Arbeit beiträgt.
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72

57

Formaler Lernort (Schule, Hochschule)
Nicht-formaler Lernort (Kurse, Seminare etc.)
Informelles Lernen in der Arbeit
Informelles Lernen im Alltag

in %



PIAAC 2011/12 – Informell, nicht-formal, formal – die Bedeutung dieser Lernorte für die PIAAC-Schlüsselkompetenzen und die berufliche Handlungsfähigkeit

119

Im Hinblick auf Forschungsfrage 2 für diesen The-
menschwerpunkt, ob sich übereinstimmende Bewer-
tungstendenzen zwischen den Erwerbstätigen in der 
PIAAC-Erhebung und in der deutschen BIBB-IAB-Erhe-
bung 1998/99 finden lassen, interpretieren wir die Ergeb-
nisse in die Richtung, dass die Unterschiede gegenüber 
den geringfügigen Übereinstimmungen überwiegen: Die 
Mehrheit der Erwerbstätigen weist in PIAAC dem Lernort 
„Arbeitsplatz“ die wichtigste Bedeutung für das berufli-
che Handlungswissen zu. Für Personen, die über einen 
Lehr- oder einen BMS-Abschluss verfügen, ist dies sogar 
mit weitem Abstand die dominierende Kompetenzquelle. 
Eine mögliche Erklärung für die gestiegene Bedeutung 
des Lernorts „Arbeitsplatz“ kann der zeitliche Aspekt sein, 
denn zwischen der deutschen BIBB-IAB-Erhebung 1998/99 
und der PIAAC-Erhebung (2011/12) liegen rund 13 Jahre, 
in denen viele Unternehmen mit zum Teil gravierenden 
Veränderungen in Bezug auf Arbeitsprozess und Betriebs-
organisation konfrontiert waren. Laur-Ernst (2002, S. 56) 
deutet dies in ihrer Analyse der BIBB-IAB-Daten an, wenn 
sie feststellt: „Dies wird sich in Zukunft kaum ändern – 
im Gegenteil wird arbeitsintegriertes Lernen besonders 
in jenen Wirtschaftssektoren und Betrieben zunehmen, 
die sich durch eine hohe Innovationsrate, Entwicklungs-
dynamik und Flexibilität auszeichnen“.

5.10 
Resümee und Ausblick

In der PIAAC-Befragung bezüglich der subjektiven Bewer-
tung der verschiedenen Lernorte für die berufliche Hand-
lungskompetenz zeigt sich über die meisten Bildungsab-
schlüsse die prioritäre Rolle des informellen Lernens am 
Arbeitsplatz. Nur Diplomkrankenpflegepersonal (DKPS) 
und Meister/Werkmeister weisen der formalen Bildung 
die gleichhohe Bedeutung für ihre Handlungskompetenz 
zu wie dem informellen Lernen am Arbeitsplatz.

Diese dominierende Bedeutung des Arbeitsplatzlernens 
spiegelt sich nicht in der Messung der PIAAC-Schlüssel-
kompetenzen wider. Im Gegenteil, die durchgeführten 
Regressionsanalysen haben gezeigt, dass vermehrtes 
informelles Lernen am Arbeitsplatz unter Berücksichti-
gung der wichtigsten Einflussvariablen wie Bildungsab-
schluss, Alter oder familiärer Hintergrund sogar einen 
negativen Zusammenhang12 mit der Lese- und Alltags-
mathematikkompetenz hat.

12) Eine mögliche Ursache für diesen beobachteten negativen Zusam-
menhang könnte darin liegen, dass mit der Frageformulierung 
mehr der Bedarf als der eigentliche Effekt der informellen Lernak-
tivitäten gemessen wurde (in Richtung sozialer Erwünschtheit). 
Für diese Ursache spricht, dass vor allem jene Personen ange-
ben, diese Form des Wissenserwerbs zu benötigen, die sich als 
vermehrt unterqualifiziert einschätzen und auch mehr Weiter-
bildung einfordern. Aber die deskriptiven Analysen haben auch 
gezeigt, dass vor allem überproportional jüngere, besser ausgebil-

Der Widerspruch zwischen der hohen Bedeutung des 
informellen Lernens am Arbeitsplatz in den wissenschaft-
lichen Abhandlungen bzw. für die Befragten selbst und 
den fehlenden Effekten auf das Leistungsvermögen in 
den PIAAC-Schlüsselkompetenzen kann aus unserer Sicht 
mit folgenden Faktoren zusammenhängen:

1) Im Zentrum der PIAAC-Erhebung stehen Schlüsselkom-
petenzen, die vor allem mit der formalen Schulausbil-
dung in Zusammenhang stehen, d.h. die Art und Weise, 
wie dort Wissen und Fähigkeiten erlernt und angeeignet 
werden, hat auf die PIAAC-Kompetenzen einen erheb-
lichen Einfluss. Personen mit Matura haben beispiels-
weise gegenüber Personen ohne Matura in jedem Kom-
petenzbereich einen großen Kompetenzvorsprung. Das 
Elternhaus mit seiner familiär-kulturellen Prägung hat 
ebenso wie die Schulbildung einen starken Einfluss auf 
das Leistungsvermögen der unselbständig Erwerbstäti-
gen, wobei sich dies vermutlich indirekt in Form positi-
ver Einstellung und Bereitschaft13 sowohl gegenüber der 
Ausübung der Schlüsselkompetenzen als auch dem Erler-
nen neuer Sachen widerspiegelt. Letzteres zeigt sich in 
dem starken Zusammenhang zwischen der Anzahl der 
Bücher im Elternhaus (zum Zeitpunkt, als die befragte 
Person 16 Jahre alt war) und der vergleichsweise neuen 
Schlüsselkompetenz „Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien“. Informelle Lernaktivitäten am Arbeits-
platz im Sinne von Lernen von Kolleginnen und Kollegen 
oder Vorgesetzten bzw. learning-by-doing haben keinen 
Einfluss auf das Leistungsvermögen in den PIAAC-Schlüs-
selkompetenzen. Es muss daher geschlussfolgert wer-
den, dass jener Teil des beruflichen Handlungswissens, 
der durch das informelle Lernen maßgeblich beeinflusst 
wird (Erfahrungswissen), nicht im Zentrum der PIAAC-Er-
hebung steht. PIAAC misst eher allgemeine, vom indivi-
duellen Arbeitskontext unabhängige Basiskompetenzen 
(vgl. dazu auch die Ausführungen von Hefler & Marko-
witsch in diesem Band).

Die Ausübung von Lese- und Schreibaktivitäten bzw. 
Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz und im Alltag sind 
wichtige Möglichkeiten, das Leistungsvermögen auszu-
bauen bzw. zu erhalten, allerdings nicht in dem Ausmaß 
wie ein hoher formaler Bildungsabschluss dies gewähr-
leistet. Nur im Bereich der PIAAC-Schlüsselkompetenz 

dete Personen in anspruchsvolleren Berufen vermehrt informelle 
Lernaktivitäten zeigen und deren gute Performance bei den Kom-
petenztests (vgl. Statistik Austria, 2013a) spricht gegen die obige 
Beobachtung, wonach Personen mit höherem Leistungsvermö-
gen weniger informell lernen. Hefler und Markowitsch zeigen in 
ihrem Artikel in diesem Band, dass die gemessenen Bedingun-
gen des Arbeitsplatzlernens vermutlich nur wenig zur Lesekom-
petenz beitragen und daher insbesondere Selektionseffekte für 
die gezeigten Unterschiede verantwortlich sein könnten.

13) Wobei an dieser Stelle vermerkt werden muss, dass der im Rah-
men von PIAAC erhobene „Lernbereitschafts-Index“ keinen Ein-
fluss auf die Lesekompetenz hat.
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Problemlösen im Kontext neuer Technologien14 spielt die 
Ausübung von IKT-Aktivitäten am Arbeitsplatz und der 
Altersjahrgang eine ähnlich große Rolle wie ein hoher 
formaler Bildungsabschluss.

Aus diesen Ergebnissen kann gefolgert werden, dass es sich 
bei den im Rahmen von PIAAC erhobenen Kompetenzen 
eher um „schulnahe Kompetenzen“ handelt (welche zwar 
als Grundlage für den Aufbau weiterer berufsspezifischer 
Kompetenzen notwendig sind), aber dass diese als Grad-
messer in Bezug auf die allgemeine, berufliche Handlungs-
kompetenz (in Form von fachlicher, persönlicher oder sozi-
aler Kompetenz) nur bedingt aussagekräftig sind.

2) Der vorliegende Index „Informelles Lernen am Arbeits-
platz“ schließt Leseaktivitäten von z.B. Büchern oder 
Handbüchern am Arbeitsplatz nicht ein, da die Fragefor-
mulierung in Bezug auf das Lesen nur auf die Häufigkeit 
solcher Aktivitäten abzielen und die Lernmotivation in 
den Fragen nicht thematisieren. Würde man die Frage-
stellungen in Richtung bewusster Lernmotivation ändern 
(wie es z.B. in der AES-Erhebung getan wird, vgl. Statistik 
Austria, 2013b), könnte dies unter Umständen zu einem 
positiven Zusammenhang zwischen dem neugebilde-
ten Index „informelles Lernen am Arbeitsplatz“ und den 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen führen. In dem vorliegen-
den Modell flossen die Items, die sich mit den Leseaktivitä-
ten (wie z.B. Lesen von Büchern, Handbüchern, Anweisun-
gen, E-Mails, Artikel in Fachzeitschriften) am Arbeitsplatz 
beschäftigen, in Form des Index „Anwendung der Schlüs-
selkompetenz am Arbeitsplatz“ in das Regressions modell 
ein und es zeigte sich – im Unterschied zu den informel-
len Lernaktivitäten am Arbeitsplatz ein positiver Zusam-
menhang mit der Lesekompetenz.

14) Wichtig bei der Analyse dieser PIAAC-Testdomäne ist der Umstand, 
dass nur rund 80% der unselbständigen Erwerbstätigen an der 
Messung der Problemlösekompetenz teilgenommen haben (vgl. 
Statistik Austria, 2013a), d.h. zu immerhin mehr als einem Fünftel 
der Erwerbstätigen können keine Aussagen über ihre Problem-
lösekompetenz getroffen werden. Das ist bei den weiteren Inter-
pretationen zu beachten.

3) Erschwerend für die Analyse (und auch ein möglicher 
Erklärungshinweis für den negativen Zusammenhang 
des informellen Lernens mit dem Kompetenzstand in 
Lesen und Alltagsmathematik) ist der Umstand, dass die 
im Rahmen von PIAAC erfassten informellen Lernaktivi-
täten keine Informationen über die Qualität der Lern-
prozesse enthalten. Laur-Ernst (2002) verweist darauf, 
dass das Resultat des arbeitsplatzspezifischen Lernens 
in Inhalt, Niveau und Übertragbarkeit entscheidend von 
der Qualität der zu erledigenden Tätigkeiten abhängt: 
Da es sich aber bei Un- bzw. Angelernten meist um ein-
fachere Arbeitsaufgaben handelt, sind die Lernmöglich-
keiten nach kurzer Zeit erschöpft und generell als nied-
rig einzustufen (Iller, Mayerl und Schmid verweisen in 
ihrem Artikel in diesem Band auf die unterschiedliche 
Lernförderlichkeit von Arbeitsplätzen, z.B. durch Tätig-
keitswechsel – auch innerhalb eines Berufsfelds oder 
eines Unternehmens). Da aber solche weiterführenden 
Informationen zur Arbeitsplatzcharakteristik nicht vor-
liegen, können auch keine Schlussfolgerungen über die 
Qualität informeller Lernprozesse in der Arbeit gezogen 
werden. Allerdings sind die Möglichkeiten standardisier-
ter Befragungen über die Qualität von Arbeitsaufgaben 
aufgrund verschiedenster kontextspezifischer Arbeits-
strukturen begrenzt.

Eine mögliche Weiterentwicklung des PIAAC-Test ins-
trumentariums inklusive des Hintergrundfragebogens 
könnte also (1) in einer präziseren Messung der Qualität 
des informellen Lernens am Arbeitsplatzes liegen, bei der 
auch Informationen über den Lernprozess selbst erho-
ben werden, und (2) komplementäre Ansätze zur direk-
ten oder indirekten Testung der beruflichen Handlungs-
kompetenz unternommen werden.
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5.12 
Anhang

Operationalisierung der unabhängigen Analysevariablen 
für das Regressionsmodell

Die in der Folge genannten Variablen wurden als unab-
hängige Analysevariablen festgelegt. Diese werden in 
Bezug auf unsere Forschungshypothesen als jene relevan-
ten Merkmale eingestuft, die für den Aufbau der Schlüs-
selkompetenzen zentralen Einfluss haben:

• Formale Ausbildung (höchster formaler Bildungsab-
schluss): Vier-kategoriale Variable: Max. Pflichtschul-
abschluss (1); Lehre, BMS, Diplomkrankenpflege (2); 
AHS, BHS (3); Tertiäre Ausbildung inklusive Meister/
Werkmeister (4).

• Formale Weiterbildung (Weiterbildung im Rahmen 
der formalen Bildung in den letzten 12 Monaten): Ja 
(1), Nein (2).

• Nicht-formale Weiterbildung in der Arbeit in den letz-
ten 12 Monaten: Fünf kategoriale Variable: keine (1); 
weniger als 2 Tage (2); 2-5 Tage (3); zw. 6 Tagen und 1 
Monat (4); mehr als 1 Monat (5).

• Nicht-formale Weiterbildung in den letzten 12 Mona-
ten: Fünf kategoriale Variable: keine (1); weniger als 
2 Tage (2); 2-5 Tage (3); zw. 6 Tagen und 1 Monat (4); 
mehr als 1 Monat (5).

• Nutzung des Internets im Alltag zwecks Infor-
mationsbeschaffung (beispielsweise in Zusammen-
hang mit Gesundheit oder Krankheiten, Finanzfragen 
oder Umweltaspekten): 15 Fünf-kategoriale Variable: 
keine Computer-/Internetnutzung (1); weniger als ein-
mal im Monat (2); weniger als einmal pro Woche(3); 
jedoch mindestens einmal im Monat (4); mindestens 
einmal pro Woche, jedoch nicht jeden Tag; jeden Tag (5).

• Nutzung des Internets am Arbeitsplatz zwecks Infor-
mationsbeschaffung (um Fragen in Zusammenhang 
mit Ihrer Arbeit besser zu verstehen): Fünf-kategoriale 
Variable: keine Computer-/Internetnutzung (1); weni-
ger als einmal im Monat (2); weniger als einmal pro 
Woche, jedoch mindestens einmal im Monat (3); min-

15) In Ergänzung zum OECD-Modell (2012) wurde diese Variable als 
Analysevariable in das Regressionsmodell (jedoch nur im Modell 
1: Lesekompetenz und im Modell 2: Alltagsmathematikkompe-
tenz) mitaufgenommen, da nicht nur informelle Lernaktivitäten 
mit dieser Frage erhoben werden, sondern sich diese Aktivitäten 
in diesem Bereich generell positiv auf die Lese- und Alltagsma-
thematische Kompetenz auswirken können, da bei PIAAC auch 
digitale Textangaben z.B. in Form von Hypertext-Links zu ande-
ren Dokumenten oder anderen Navigationsfunktionen, wie z.B. 
die Verwendung von Menüs verwendet werden.

destens einmal pro Woche, jedoch nicht jeden Tag (4); 
jeden Tag (5).

• Informelles Lernen am Arbeitsplatz: Bildung von Quar-
tilen:16 0-25%; 25-50%; 50-75%; 75-100%.

Operationalisierung der Kontrollvariablen für 
das Regressionsmodell

Die in der Folge genannten Variablen wurden als Kontroll-
variablen festgelegt. Diese werden in Bezug auf unsere 
Forschungshypothesen als jene relevanten Merkmale 
eingestuft, die den Auf- und Ausbau bzw. den Verlust der 
Schlüsselkompetenzen mitbeeinflussen können:

PERSÖNLICHE DISPOSITION

Altersjahrgang: Alter in Einzeljahren.

Geschlecht: Männlich (1); weiblich (2).

Migration: Deutsch ist nicht Erstsprache (1), Deutsch ist 
Erstsprache (2).

Bildung der Eltern: Drei-kategoriale Variable: kein Eltern-
teil hat mehr als Pflichtschulabschluss (1); ein Elternteil hat 
BMS, Lehre, DKPS, AHS, BHS (2); ein Elternteil hat tertiären 
Abschluss inkl. Meister/Werkmeister (3).

Anzahl der Bücher im Elternhaus zum Zeitpunkt, als die 
bzw. der Befragte 16 Jahre alt war:17 0-25 Bücher (1); 26-100 
Bücher (2); 101-200 Bücher (3); 201-500 Bücher (4); mehr 
als 500 Bücher (5).

Lernbereitschaft:18 Bildung von Quartilen19 (0-25%; 25-50%; 
50-75%; 75-100%).

16) Die Häufigkeitsverteilung für diesen Index wurde in Quartilen, 
also in vier gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie „0-25%“ stellt 
das unterste Quartil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 25% 
aller Befragten, welche die jeweilige Tätigkeit im Verhältnis zu 
den restlichen Befragten am wenigsten häufig ausgeübt haben. 
In der Kategorie „75-100%“ befinden sich analog dazu die 25% 
der Befragten mit der häufigsten Ausübung. Die Quartil-Gren-
zwerte (Durchschnitt bei einer fünfteiligen Likertskala) über alle 
drei Items liegen für das erste Quartil bei 2,67, beim zweiten Quar-
til bei 3,33, beim dritten Quartil bei 4,0 und beim vierten Quartil 
bei 5,00.

17) Diese Variable wird  im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als „Cul-
tural Capital“ im Bereich „Personal/Background Charakteristic“ 
subsumiert.

18) Der Index „Lernbereitschaft“ ist im Annex dieses Berichts näher 
beschrieben. Der Index wurde auf Basis der österreichischen Daten 
ermittelt.

19) Die Häufigkeitsverteilung für diesen Index wurde in Quartilen, 
also in vier gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie „0-25%“ stellt 
das unterste Quartil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 25% 
aller Befragten, welche die Lernbereitschaft im Verhältnis zu den 
restlichen Befragten im geringsten Ausmaß zeigen. In der Kate-
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Ehrenamtliche Arbeit: Zwei-kategoriale Variable: Nie (1); 
in den letzten 12 Monaten aktiv (2)

• Anwendung der Schlüsselkompetenzen im Alltag 
(M1: Lesen & Schreiben; M2: Alltagsmathematik; M3: 
IKT-Einsatz):20 Für das erste Regressionsmodell (M1) 
wurde ein Mittelwert hinweg über die relevanten Fra-
gen zu Leseaktivitäten und Schreibaktivitäten im All-
tag gebildet bzw. für das Regressionsmodell zur All-
tagsmathematik (M2) wurde der Mittelwert für den 
Index „Rechenaktivitäten im Alltag“ ermittelt. Für das 
dritte Regressionsmodell wurde der Mittelwert über 
die relevanten Fragen für den Index „IKT-Einsatz im 
Alltag21“ ermittelt.

• Subjektiver Gesundheitszustand:22 Zwei-kategoriale 
Variable: Gesundheitszustand: Ausgezeichnet-Sehr gut-
Gut (1); Gesundheitszustand: Mittelmäßig-Schlecht (2).

ERWERBSTÄTIGKEIT

1) JOBCHARAKTERISTIK

• Anwendung der Schlüsselkompetenzen am Arbeits-
platz (M1: Lesen & Schreiben; M2: Alltagsmathema-
tik; M3: IKT-Einsatz):23 Für das erste Regressionsmodell 
(M1) wurde ein Mittelwert hinweg über die relevanten 
Fragen zu Leseaktivitäten und Schreibaktivitäten am 
Arbeitsplatz gebildet bzw. für das Regressionsmodell 
zur Alltagsmathematik (M2) wurde der Mittelwert für 
den Index „Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz“ ermit-
telt. Für das dritte Regressionsmodell wurde der Mittel-
wert über die relevanten Fragen für den Index „IKT-Ein-
satz am Arbeitsplatz24“ ermittelt.

gorie „75-100% befinden sich analog dazu die 25% der Befragten 
mit dem stärksten Ausmaß.

20) Eine inhaltliche Beschreibung der Fragen zu den verschiedenen 
Schlüsselkompetenz-Indizes befindet sich im Annex. Diese Indi-
zes sind im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als „Skill use“ Varia-
blen im Bereich „Private Life“ angeführt.

21) Personen, die noch nie mit einem Computer gearbeitet haben, 
wurde der niedrigste Wert zugewiesen.

22) In Ergänzung zum OECD-Modell (2012) wurde diese Variable als 
Kontrollvariable in das Regressionsmodell mitaufgenommen, da 
wir annehmen, dass ein gesundheitlicher Lebensstil den Aufbau 
von Kompetenzen fördert und den Verlust ebensolcher verlang-
samt (vgl. dazu auch Bielak et al., 2007; Hultsch et al., 1999)

23) Eine inhaltliche Beschreibung der Fragen zu den verschiedenen 
Schlüsselkompetenz-Indizes befindet sich im Annex. Diese Indi-
zes sind im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als „Required Skills 
(JRA)“ Variablen im Bereich „ Work Characteristics“ subsumiert.

24) Personen, die noch nie mit einem Computer gearbeitet haben, 
wurde der niedrigste Wert zugewiesen.

• Kooperation:25 Fünf-kategoriale Variable: (1) Keine Zeit; 
Bis zu einem Viertel der Zeit (2); Bis zur Hälfte der Zeit 
(3); Mehr als die Hälfte der Zeit (4); die gesamte Zeit (5).

• Arbeitsautonomie:26 Bildung von Quartilen27 (0-25%; 
25-50%; 50-75%; 75-100%).

• Einflussnahme:28 Bildung von Quartilen29 (0-25%; 
25-50%; 50-75%; 75-100%).

• Problemlösen (Lösen von komplexen Problemen, min-
destens 30 Minuten Nachdenkzeit erforderlich): Fünf-ka-
tegoriale Variable: Nie (1); weniger als einmal im Monat 
(2); weniger als einmal pro Woche, jedoch mindestens 
einmal im Monat (3); mindestens einmal pro Woche, 
jedoch nicht jeden Tag(4); jeden Tag (5).

• Körperkraft (über längeren Zeit hinweg):30 Fünf-kate-
goriale Variable: Nie (1); weniger als einmal im Monat 
(2); weniger als einmal pro Woche, jedoch mindestens 
einmal im Monat (3); mindestens einmal pro Woche, 
jedoch nicht jeden Tag(4); jeden Tag (5).

25) Diese Variable ist im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als „Requi-
red Skills (JRA)“ im Bereich „ Work Charakteristics“ subsumiert. 
Weitere Ausführungen zum Thema „Kooperation“ als Eigenschaft 
eines lernförderlichen Arbeitsplatzes findet sich im Artikel von 
Iller, Mayerl und Schmid in diesem Band.

26) Der Index „Arbeitsautonomie“ ist im Annex dieses Berichts näher 
beschrieben. Der Index wurde auf Basis der österreichischen Daten 
ermittelt. Diese Variable ist im OECD-Modell (2011: Appendix 1) 
als „Required Skills (JRA)“ im Bereich „ Work Characteristics“ sub-
sumiert. Weitere Ausführungen zum Thema „Arbeitsautonomie“ 
als Arbeitsplatzcharakteristikum eines lernförderlichen Arbeits-
platzes findet sich im Artikel von Iller, Mayerl und Schmid in die-
sem Band.

27) Die Häufigkeitsverteilung für diesen Index wurde in Quartilen, 
also in vier gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie „0-25%“ stellt 
das unterste Quartil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 25 
% aller Befragten, welche die Arbeitsautonomie im Verhältnis 
zu den restlichen Befragten im geringsten Ausmaß angeben. In 
der Kategorie „75-100% befinden sich analog dazu die 25% der 
Befragten mit dem stärksten Ausmaß.

28) Der Index „Einflussnahme“ ist im Annex dieses Berichts näher 
beschrieben. Der Index wurde auf Basis der österreichischen 
Daten ermittelt. Dieses Index ist im OECD-Modell (2011: Appen-
dix 1) als „Required Skills (JRA)“ im Bereich „ Work Characteristics“ 
subsumiert.

29) Die Häufigkeitsverteilung für diesen Index wurde in Quartilen, 
also in vier gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie „0-25%“ stellt 
das unterste Quartil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 25 
% aller Befragten, welche die jeweilige Tätigkeit im Verhältnis zu 
den restlichen Befragten am wenigsten häufig ausgeübt haben. 
In der Kategorie „75-100% befinden sich analog dazu die 25% der 
Befragten mit der häufigsten Ausübung.

30) Diese Variable ist im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als “Required 
Skills (JRA)” im Bereich “ Work Characteristics” subsumiert.
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• Handfertigkeit:31 Fünf-kategoriale Variable: Nie (1); weni-
ger als einmal im Monat (2); weniger als einmal pro Woche, 
jedoch mindestens einmal im Monat (3); mindestens ein-
mal pro Woche, jedoch nicht jeden Tag(4); jeden Tag (5).

• Leitungsposition (Beaufsichtigung anderer Beschäftig-
te):32 Ja (1), Nein (2).

• Beruf:33 Vier-kategoriale Variable: ISCO-08-Berufshaupt-
gruppen 1 bis 3 (1), ISCO-08-Berufshauptgruppen 4 bis 5 
(2), ISCO-08-Berufshauptgruppen 6 bis 8 (3), ISCO-08-Be-
rufshauptgruppen 9 (4).

2) UNTERNEHMENSCHARAKTERISTIK34

• Branche: Drei-kategoriale Variable: ÖNACE-2008-Wirt-
schaftszweig A (1), ÖNACE-2008-Wirtschaftszweige B 
bis F (2), ÖNACE-2008-Wirtschaftszweige G bis T (3).

31) Diese Variable ist im OECD-Modell (2011: Appendix 1) als „Requi-
red Skills (JRA)“ im Bereich „Work Charakteristik“ subsumiert.

32) In Ergänzung zum OECD-Modell (2011) wurde diese Variable als 
Kontrollvariable in das Regressionsmodell mitaufgenommen, da 
wir erwarten, das die Möglichkeiten des Erwerbs und Erhalt von 
Schlüsselkompetenzen am Arbeitsplatz mitunter von der Auf-
sichtsfunktion innerhalb einer Organisation beeinflusst wird.

33) In Ergänzung zum OECD-Modell (2011) wurde diese Variable als 
Kontrollvariable in das Regressionsmodell mitaufgenommen, da 
wir erwarten, dass der ausgeübte Beruf mit seinem spezifischen 
Arbeits- und Lernkontext eine wichtige Einflussgröße für den 
Erwerb und Erhalt von Schlüsselkompetenzen darstellt.

34) In Ergänzung zum OECD-Modell (2011) wurde der Bereich „Unter-
nehmenscharakteristik“ und hier konkret die Variablen „Bran-
che“, „Größe des Unternehmens“, „Veränderung in der Mitarbei-
teranzahl“ und „Art des Unternehmens“ als Kontrollvariablen in 
das Regressionsmodell mitaufgenommen, da wir erwarten, dass 
diese Faktoren spezifische Arbeits- und Lernkontexte erzeugen 
und somit wichtige Einflussgrößen für den Erwerb und Erhalt von 
Schlüsselkompetenzen darstellen.

• Größe des Unternehmens: Drei-kategoriale Variable: 
1-10 Beschäftigte (1), 11-50 Beschäftigte (2), mehr als 
50 Beschäftigte (3).

• Veränderung in der Beschäftigtenzahl in letzten 12 
Monaten: Drei-kategoriale Variable: Erhöht (1), Verrin-
gert (2), Nicht wesentlich verändert (3).

• Art des Unternehmens: Drei-kategoriale Variable: Pri-
vatwirtschaftlicher Bereich (1), Öffentlicher Bereich (2), 
Gemeinnütziger Bereich (3).

3) ARBEITSERFAHRUNG

• Arbeitserfahrung (Ausmaß der generellen Arbeits-
erfahrung): Vier-kategoriale Variable: Weniger als 10 
Jahre (1), 10-19 Jahre (2), 20-29 Jahre (3), 30 Jahre oder 
mehr (4).



126 www.statistik.at

6 
Kompetenzentwicklung und informelles 
Lernen am Arbeitsplatz

Carola Iller, Martin Mayerl & Kurt Schmid

Arbeit hat im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung 
im Erwachsenenalter eine hohe Bedeutung: Als Anfor-
derungen an arbeitsbezogene Kompetenzen geben 
die Arbeitsbedingungen Aufschluss darüber, welche 
Kompetenzen in welchen Tätigkeitsfeldern benötigt 
werden, als Lernkontext zeigen sie an, welche Kompe-
tenzen in der Arbeit informell (weiter-)entwickelt wer-
den können. Dabei ist zu berücksichtigen, dass nicht 
nur Tätigkeiten in der Erwerbsarbeit Einfluss auf die 
Kompetenzentwicklung haben können, sondern auch 
Aktivitäten in der Freizeit. In dem vorliegenden Beitrag 
wird deshalb auf Basis der PIAAC-Daten untersucht, wel-
chen Einfluss anspruchsvolle Lese-, Schreib- und mathe-
matische Aufgaben in der Arbeit und der Freizeit auf 
das Niveau der Kompetenzen in Lesen und Alltagsma-
thematik haben und welche Arbeitsbedingungen und 
informellen Lerngelegenheiten die Kompetenzentwick-
lung unterstützen.

6.1 
Theoretische und methodische 
Einordnung

Seit die Unterscheidung zwischen formalem, nicht-for-
malem und informellem Lernen Eingang in die Bildungs-
forschung gefunden hat, lassen sich Input-Faktoren und 
Outcomes von Lernen differenzierter untersuchen und 
damit gezielter die Bedingungen für Kompetenzent-
wicklung bestimmen. Vor allem hinsichtlich der arbeits-
platzbezogenen Kompetenzen stellt sich damit die Frage 
nach den geeigneten Lernformen und Lernorten in neuer 
Weise. Als Ort der praktischen Ausbildung, aber auch zur 
kontinuierlichen Weiterentwicklung der Fähigkeiten und 
Fertigkeiten im weiteren Berufsverlauf, wird dem „work-
place learning“ bei aller Unterschiedlichkeit der Bildungs-
systeme auch in der internationalen Forschung eine hohe 
Bedeutung für die Kompetenzentwicklung zugesprochen 
(vgl. dazu auch: Chisholm, Fennes & Spannring, 2007). Der 
Arbeitsplatz ist in dieser Betrachtungsweise für formales, 
nicht-formales und informelles Lernen relevant, denn er 
kann je nach Kontext und Einbindung in das (Berufs-)Bil-
dungssystem ein Lernort sein.

Wir wollen in diesem Beitrag nicht weiter auf die Unter-
scheidungen zwischen formalem, nicht-formalem und 
informellem Lernen eingehen (vgl. dazu Definitionen auf 

europäischer (European Communities, 2006) und interna-
tionaler Ebene (UNESCO, 2011) sowie die vergleichende 
Übersicht bei Gutschow (2010) oder Annen & Schreiber, 
(2011). Vielmehr soll das Augenmerk auf das erweiterte 
Verständnis von Lernprozessen gerichtet werden, das im 
Konzept des informellen Lernens angelegt ist: Lernen wird 
als eine Aktivität verstanden, die pädagogisch geplant 
und begleitet werden kann, aber auch ohne diesen päd-
agogischen Rahmen stattfinden kann. Informelles Ler-
nen wird deshalb verstanden als „any activity involving 
the pursuit of understanding, knowledge or skill which 
occurs without the presence of externally imposed cur-
ricular criteria“ (Livingstone, 2001, S. 4).

Das Fehlen eines curricularen Rahmens bedeutet aller-
dings nicht, dass Lernen in der Arbeit nicht geplant 
oder gestaltet werden kann. Im Gegenteil verweist eine 
umfangreiche arbeitspsychologisch fundierte Lernfor-
schung auf ein hohes Gestaltungspotential der Tätigkeit 
als Lernkontext. Lernen als „Aneignung von verhaltens-
wirksamem Gedächtnisbesitz“ (Hacker & Skell, 1993, S. 18) 
findet in diesem Verständnis durch die Reflexion des eige-
nen oder bei anderen beobachteten Handelns oder durch 
die Vorwegnahme, die Vorstellung von möglichen (eige-
nen oder von anderen vollziehbaren) Handlungen statt.

Ein Arbeitsplatz ist damit als Arbeitsinfrastruktur und als 
Lerninfrastruktur anzusehen (vgl. dazu auch: Dehnbostel, 
1998). Arbeitsinhalte und Arbeitsorganisation lassen sich 
deshalb im Hinblick auf ihre Lernförderlichkeit analysieren. 
Lernförderlich ist eine Tätigkeit dann, wenn sie über die 
Qualifikation, die zur Aufnahme der Tätigkeit erforderlich 
ist, hinausgehend zum Lernen anregt. Arbeitsplätze kön-
nen insofern zwischen ihrem anfänglichen Lernpotential 
(z.B. dem erforderlichen Lehrabschluss oder Hochschul-
abschluss) und dem langfristig wirkenden Lernpotential 
(den Anregungen und Möglichkeiten zum Weiterlernen) 
unterschieden werden (vgl. Hacker & Skell, 1993). Für die 
Kompetenzentwicklung im Erwachsenenalter ist zudem 
zu berücksichtigen, dass sich langfristige Wirkungen nicht 
nur im Aufbau von Kompetenzen, sondern auch als Verlust 
im Sinne eines Abbauprozesses niederschlagen können. 
Wenn über einen längeren Zeitraum keine Tätigkeitswech-
sel und damit keine Anregungen zur Weiterentwicklung 
stattfinden, kann es auch in anspruchsvollen, hochqua-
lifizierten Tätigkeitsfeldern zum Kompetenzverlust kom-
men. Der Wechsel auf einen anspruchsvolleren, die bishe-
rige Kompetenz übersteigenden Arbeitsplatz kann hier 
als eine entwicklungsförderliche Maßnahme der Perso-
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nalentwicklung oder als individuelle Strategie zur Kompe-
tenzentwicklung angesehen werden. Tätigkeitswechsel 
– auch innerhalb eines Berufsfeldes oder eines Unterneh-
mens – sind deshalb neben der lernförderlichen Arbeits-
platzgestaltung eine wichtige Maßnahme zur Förderung 
des Lernens in der Arbeit (vgl. Iller, 2005).

Zu diesen Lernanregungen und Lernmöglichkeiten zäh-
len abwechslungs- und anforderungsreiche Arbeitsaufga-
ben und vor allem flexible technische und soziale Arbeits-
systeme, die Gestaltungsoptionen für Kooperation und 
Selbstorganisation vorsehen. Diese Arbeitsplatzmerk-
male gelten in der sozialwissenschaftlichen Arbeitsfor-
schung generell als motivationsförderlich und human 
(vgl. Greif, Holling & Nicholson, 1989). Für die Lernförder-
lichkeit von Arbeitsprozessen sind diese Tätigkeitsmerk-
male darüber hinaus interessant, weil sie die Varianz von 
kognitiven und physischen Aktivitäten bestimmen, die 
für das Lernen in der Arbeit grundlegend sind. Hacker 
& Skell (1993) unterscheiden drei Dimensionen lernre-
levanter Tätigkeitsmerkmale (siehe Grafik  1): (1) die kog-
nitiven und tätigkeitsausführenden Prozesse (Beobach-
ten, Denken, Sprechen und Handeln), (2) das Ausmaß an 
selbst- bzw. fremdregulierter Eigenaktivität und (3) der 
Anteil an Kooperation.

Vor allem komplexe Arbeitsaufgaben, die verschiedene 
kognitive und ausführende Tätigkeiten miteinander kom-
binieren, enthalten ein hohes Lernpotential. Je nach Vor-
kenntnissen und Fähigkeiten ist in der zweiten Dimension 
das Ausmaß an Selbstregulation zu bestimmen, wobei 
eine Überforderung der Selbstregulation ebenso wie eine 
Unterforderung demotivierend und damit lernhinderlich 

wirken. Die dritte Dimension, die der Kooperation, zeigt 
an, inwiefern Lernpotential über die individuelle Arbeits-
situation hinausgeht und gruppen- oder organisations-
bezogene Kenntnisse und Fähigkeiten entwickelt wer-
den können. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die 
individuelle Tätigkeit durch Kooperation in einen größe-
ren Zusammenhang gestellt wird, d.h. „(…) kenntnis- und 
fähigkeitsbezogen, daß der einzelne seine Tätigkeit ablei-
ten und einordnen können muss in Gruppen- und Orga-
nisationsaufträge“ (Hacker & Skell, 1993, S. 19).

Ausgehend von diesen Lernpotentialen in der Arbeit lässt 
sich zudem die Reichweite und Qualität der Lernprozesse 
unterscheiden. Ellström (2001) differenziert zwischen zwei 
grundlegend verschiedenen Lernformen: dem reprodukti-
ven Anpassungslernen, bei dem eine vorgegebene Situa-
tion bewältigt wird und in dessen Rahmen eine Kompe-
tenzentwicklung stattfinden kann, und dem kreativen, 
entwicklungsorientierten Lernen, bei dem eine Problem-
lösung mit einer Transformation der Situation verbunden 
ist, weshalb der Lernprozess neuartige Entwicklungen 
ermöglicht. In Abhängigkeit der Aufgaben-, Methoden- 
und Ergebnisoffenheit von Tätigkeiten identifiziert er vier 
verschiedene Lernsituationen: (1) das reproduktive Anpas-
sungslernen, bei dem Aufgabe, Methode und Ergebnisse 
der Arbeit vorgegeben sind, (2) das produktive Anpas-
sungslernen, bei dem Aufgabe und Methode vorgegeben, 
die Ergebnisse jedoch nicht vorgegeben sind, (3) das pro-
duktive, entwicklungsorientierte Lernen, in dem nur die 
Aufgabe, jedoch nicht die Methoden und die Ergebnisse 
vorgegeben sind und schließlich (4) das kreative, entwick-
lungsorientierte Lernen, bei dem weder Aufgabe, noch 
Methode und Ergebnisse vorgegeben sind, weshalb die 

Grafik  1 
Dimensionen lernrelevanter Tätigkeitsmerkmale

Q: Hacker & Skell, 1993, S. 217ff. Eigene Darstellung.
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Lernenden weitreichende Gestaltungsmöglichkeiten für 
ihre Arbeit und ihren Lernprozess haben.

Auch wenn der Fokus auf arbeitsbezogene Kompeten-
zen gelegt wird, kann die Analyse von Lernpotentialen 
nicht nur auf die Arbeit begrenzt werden, denn Arbeit und 
Freizeit stehen in einem Zusammenhang (vgl. Hoff, 1990). 
Arbeitsbedingungen wirken auf die Familie und Freizeit 
und umgekehrt beeinflussen die Familiensituation und 
Freizeitaktivitäten die Arbeit. Gerade für die Analyse von 
Kompetenzentwicklung und Kompetenznutzung ist der 
Einbezug von Lernpotentialen außerhalb der Arbeit sehr 
sinnvoll, denn auch wenn in verschiedenen Lebensberei-
chen unterschiedliche oder in unterschiedlicher Intensi-
tät Kompetenzen abverlangt werden, so lässt sich deren 
Anwendung nicht auf einzelne Situationen beschränken. 
Dies gilt insbesondere für die in der PIAAC-Erhebung im 
Mittelpunkt stehenden Kompetenzbereiche Lesen, Alltags-
mathematik und Problemlösen im Kontext neuer Techno-
logien, die unbestritten für beide Lebensbereiche rele-
vant sind. Es ist deshalb naheliegend, dass Kompetenzen, 
die in einem Bereich erworben wurden, auch im anderen 
Bereich angewandt und dort weiterentwickelt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Tätig-
keiten in Arbeit und Freizeit im Hinblick auf die Kompetenz-
entwicklung im Erwachsenenalter eine doppelte Bedeu-
tung haben: Als Anforderungen an Kompetenzen geben 
sie Aufschluss darüber, welche Kompetenzen in welchen 
Tätigkeitsfeldern benötigt werden, und als Lernkontext 
zeigen sie an, welche Kompetenzen in der Tätigkeit ent-
wickelt werden können. Zentrale Merkmale lernförderli-
cher Tätigkeiten sind die Ausübung komplexer kogniti-
ver Aktivitäten sowie Selbstregulation und Kooperation 
im Vollzug der Tätigkeiten. Lernförderliche Arbeit lässt 
sich demnach inhaltlich durch die Arbeitsanforderun-
gen und prozedural durch die „Lerninfrastruktur“ in der 
Arbeitsorganisation (Selbstregulation und Kooperation) 
bestimmen. Darüber hinaus ist die Tätigkeitsdauer zu 
berücksichtigen, denn nach dem anfänglichen Lernpo-
tential (das mit dem formalen Qualifikationsniveau steigt) 
ist vor allem das langfristig wirkende Lernpotential für 
das lebenslange Lernen relevant. Als langfristiger Effekt 
ist dabei nicht nur Kompetenzerhalt oder sogar -aufbau 
möglich, sondern auch ein Verlust („disuse-Effekt“). Ob 
durch die Arbeit ein Kompetenzaufbau, -erhalt oder -ver-
lust zu erwarten ist, lässt sich nur in Relation zur Kompe-
tenz einer Person feststellen.

6.2 
Wirkt sich die Arbeitssituation auf die 
Kompetenzentwicklung aus?

Ausgehend von den bisherigen Befunden zur Lernför-
derlichkeit von Arbeitsinhalten und Arbeitsorganisation 
soll mit den Daten der PIAAC-Erhebung geprüft werden, 
ob sich die Arbeitssituation auf die Kompetenzentwick-

lung auswirkt. Wir gehen davon aus, dass die Ausübung 
anspruchsvoller Tätigkeiten im Bereich Lesen, Rechnen 
und Computerarbeit höhere Kompetenzen in den jewei-
ligen Kompetenzbereichen (Lesen, Alltagsmathematik, 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien) bewirkt.

Dabei ist zu berücksichtigen, dass Personen mit einer 
hohen Formalqualifikation mit höherer Wahrscheinlich-
keit hohe Kompetenzniveaus erreichen1, d.h. informelles 
Lernen nicht eine formale Ausbildung oder nicht-forma-
les Lernen ersetzt. Außerdem ist anzunehmen, dass das 
Kompetenzniveau meist bereits bei der Aufnahme einer 
Tätigkeit als Selektionskriterium wirkt und damit hohe 
Kompetenz nicht nur Folge lernförderlicher Arbeitsplätze, 
sondern auch eine Voraussetzung für den Zugang zu 
Arbeitsplätzen mit hohem Lernpotential ist. Eine Unter-
scheidung zwischen anfänglichem Lernpotential und 
langfristig wirkendem Lernpotential (s.o.) kann mit den 
PIAAC-Daten nicht getroffen werden. Wir konzentrieren 
uns in diesem Beitrag deshalb auf die Analyse der Zusam-
menhänge zwischen Kompetenzniveaus und Tätigkeits-
anforderungen, die mit Blick auf weitere interagierende 
Einflussfaktoren (formale Qualifikationsanforderungen, 
Arbeitserfahrung etc.) interpretiert werden sollen.

In der PIAAC-Erhebung wurden verschiedene Tätigkeits-
merkmale abgefragt2, die Aufschluss über das Lernpo-
tential der Arbeitsanforderungen geben. Dazu gehören 
insbesondere Merkmale wie die Häufigkeit und das Anfor-
derungsniveau von Tätigkeiten, die Dauer der Tätigkeit, 
das erforderliche Qualifikationsniveau und die Möglich-
keiten zur Kooperation und zum Austausch mit anderen.

1) Diese Annahme legen die ersten Ergebnisse der PIAAC-Erhebung 
2011/12 nahe (vgl. Statistik Austria, 2013).

2) Im Hintergrundfragebogen wurden Fragen zur Berufserfahrung, 
zu Tätigkeitsinhalten, zu Qualifikationsanforderungen und andere. 
Job-Charakteristika im Sinne des Job Requirements Approach 
(JRA) gestellt, ebenso wurde nach Freizeitaktivitäten gefragt (vgl. 
OECD, 2011).

Box 1 
Die Indikatoren der OECD (2013) für Kompetenz-
nutzung am Arbeitsplatz

„Reading“: Lesen von Briefen, E-Mails, Zeitschriften-
artikeln, Büchern, Handlungsanleitungen, Diagram-
men u.Ä.

„Writing“: Schreiben von Briefen, E-Mails, Zeitschrif-
tenartikeln, Berichten, Formularen u.Ä.

„Numeracy“: Kalkulieren von Preisen, Budgets, Dividie-
ren, Prozentrechnen, Nutzung von Rechnern, Erstellen 
von Grafiken oder Tabellen, Formeln, Algebra, Statis-
tik u.Ä.



PIAAC 2011/12 – Kompetenzentwicklung und informelles Lernen am Arbeitsplatz

129

Die Indikatoren der OECD werden hier als Anforderun-
gen an Kompetenzen verstanden, im Unterschied zu 
den OECD-Analysen, die diese Tätigkeiten als „skill-use“ 
zusammenfassen (siehe Box 1). Im OECD-Bericht wird ein 
direkter Zusammenhang zwischen Tätigkeit und Kompe-
tenznutzung unterstellt, d.h. es wird angenommen, dass 
Personen, die in ihrer Arbeit häufig Dokumente lesen, ihre 
Lesekompetenz intensiv nutzen und Personen, die sich 
ihre Arbeit selbst einteilen, über Selbstorganisationsfähig-
keit verfügen (vgl. OECD, 2013). Wir wollen diesen Zusam-
menhang nicht grundsätzlich in Frage stellen, jedoch vor 
dem Hintergrund der oben angeführten Befunde zur 
Lernförderlichkeit von Arbeit differenzierter und unter 
Berücksichtigung weiterer Einflussfaktoren analysieren.

Dabei wurde hinsichtlich der Tätigkeitsmerkmale zwi-
schen drei Dimensionen unterschieden:

1. Arbeitsanforderungen: Darunter werden Lese- und 
Rechenanforderungen verstanden, die wir im Hinblick 
auf diese Kompetenzbereiche als Hinweise auf lernför-
derliche Arbeitsinhalte ansehen.

2. Lerninfrastruktur des Arbeitsplatzes: Dies sind Arbeits-
platzcharakteristika, die als lernförderliche Arbeitsor-
ganisation interpretiert werden können. Hierzu zäh-

len vor allem Möglichkeiten zum informellen Lernen, 
Autonomie im Arbeitsprozess und Kooperation.

3. Arbeitsinfrastruktur: Hierzu zählen Arbeitsplatzmerk-
male, die den funktionalen Aufgabenzuschnitt der 
Tätigkeit beschreiben, wie die formalen Qualifikati-
onsanforderungen, die Zuordnung zu einer Berufs-
gruppe bzw. hierarchischen Position, und damit Hin-
weise auf das strukturelle Anforderungsniveau der 
Tätigkeit geben.

Die Nutzung von Informations- und Kommunikations-
technologien sowie die damit in Zusammenhang ste-
henden Kompetenzen werden in einem separaten Bei-
trag behandelt (vgl. Tarnai & Wolf in diesem Band). Wir 
werden die Kompetenzanforderungen und Kompetenz-
nutzung im Kontext neuer Technologien in diesem Bei-
trag deshalb ausklammern.

Operationalisierung, Indizes und Variablen

Für die Operationalisierung des Modells (siehe Grafik  2) 
wurde nicht auf die von der OECD erstellten und im Daten-
satz verfügbaren Indizes („skill-use“) zurückgegriffen, 
sondern es wurden eigens auf der Basis einer Mittelwert-
bildung neue erstellt. Zur besseren internationalen Ver-
gleichbarkeit wurden die OECD-skills-use-Indizes einem 
aufwändigen Standardisierungsverfahren unterzogen 
(vgl. OECD, 2013b). Eine Standardisierung der Indizes ist 
in diesem Beitrag nicht notwendig, da kein internationa-
ler Vergleich vorgesehen ist3.

3) Die Korrelationen zwischen den OECD-Indizes und den eigens 
erstellten Indizes wurden geprüft und sind durchgängig hoch 
(Korrelationen von über 0,9).

„ICT skills“: Internetanwendungen, E-Mail, Textverar-
beitung, Tabellenkalkulation, Internettransaktionen, 
Programmiersprache, Nutzung von Online-Konferen-
zen, Chats

„Problem solving“: Umgang mit komplexen Problemen, 
die Problemlösung erfordert mindestens 30 Minuten

Grafik  2 
Tätigkeitsbezogene Einflussfaktoren der Kompetenzentwicklung am Arbeitsplatz

Q: Eigene Darstellung.

Lerninfrastruktur:
informelles Lernen, Autonomie,
Kooperation
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anforderungen
Arbeit/Freizeit
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Personenbezogene Merkmale:
Alter, Geschlecht, Tätigkeitsdauer,
formale Ausbildung
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Vor der Konstruktion der einzelnen Indizes wurden explo-
rative Faktorenanalysen durchgeführt. Im Zuge dessen 
konnten in Bezug auf die Lese- und Rechenanforderun-
gen in der Arbeit jeweils zwei Faktoren extrahiert werden 
(siehe Übersicht  1). Eine genauere Analyse der extrahier-
ten Faktoren legt die Annahme nahe, dass diese jeweils 
eine unterschiedliche Qualität der Anforderungsniveaus 
(niedrig und hoch) in Lesen und Rechnen widerspiegeln. 
Beispielsweise ist ein höheres Anforderungsniveau beim 
Lesen von wissenschaftlichen Artikeln als beim Lesen von 
Bedienungshinweisen anzunehmen. Damit wird eine dif-
ferenzierte Perspektive im Vergleich zur OECD möglich, 
die mit Blick auf die Qualität der einzelnen Tätigkeitsin-
halte keinen Unterschied macht. Bei der Konstruktion der 
Indizes wurde den Items eine Kardinalskalierung unter-
stellt (1=nie bis 6=jeden Tag). Die Indizes wurden aus dem 
Mittelwert der zugehörigen Items gebildet. Anschließend 
wurden die Skalen zwecks einer übersichtlichen Darstel-
lung der Ergebnisse in drei gleich große Gruppen geteilt. 
Es ergeben sich daher folgende Kategorisierungen: sel-
ten=1 bis 2,66; mittel=2,67 bis 4,33; häufig=4,34 bis 64.

4) Ausgenommen: Der Indikator Arbeitsautonomie wurde mit nie-
drig, mittel, hoch kategorisiert.

6.3 
Methodisches Vorgehen

Zunächst soll geprüft werden, ob es Unterschiede in den 
Kompetenzniveaus gibt, wenn nach unterschiedlichen qua-
litativen Anforderungsniveaus in Lesen und Rechnen in der 
Arbeit differenziert wird. Die Anforderungen werden zudem 
nach personenbezogenen Merkmalen (Geschlecht, Tätig-
keitsdauer und höchste formale Ausbildung) differenziert 
dargestellt. In einem weiteren Schritt werden die Unter-
schiede in den Kompetenzniveaus in Abhängigkeit von 
Arbeitsplatzmerkmalen betrachtet, wobei entsprechend 
der oben ausgeführten theoretischen Annahmen vor allem 
Angaben zum informellen Lernen sowie zu Autonomie und 
Kooperation im Sinne einer Lerninfrastruktur berücksich-
tigt wurden. Im Hinblick auf die Merkmale der Arbeitsin-
frastruktur wurden Angaben zu formalen Qualifikations-
anforderungen und den ISCO-08-Berufshauptgruppen 
herangezogen. Die Analyse der Wirkungen der Lerninfra-
struktur und Arbeitsinfrastruktur wird abermals nach per-
sonenbezogenen Merkmalen differenziert vorgenommen.

In einem dritten Schritt wird das Modell mittels einer 
multiplen Regressionsanalyse jeweils in den Kompetenz-

Übersicht  1 
Operationalisierung

Arbeitsanforderungen

Index Leseanforderungen (niedrig) Kurze Bedienungshinweise oder Anweisungen; Bedienungsanleitungen, Handbücher oder Nach-
schlagewerke; Diagramme, Pläne und Karten oder schematische Darstellungen

Index Leseanforderungen (hoch) Artikel in Zeitungen, Magazinen oder Newsletters; Artikel in Fachzeitschriften oder wissenschaft-
liche Veröffentlichungen; Rechnungen, Kontoauszüge oder andere finanzielle Informationen; 
Bücher

Index Rechenanforderungen (niedrig) Preise, Kosten oder Budgets kalkulieren; Bruch-, Dezimal- oder Prozentzahlen berechnen; Taschen-
rechner oder einen Rechner am Computer verwenden

Index Rechenanforderungen (hoch) Diagramme, Grafiken oder Tabellen erstellen; einfache Berechnungen durchführen oder Formeln 
anwenden; fortgeschrittene Mathematik oder Statistik verwenden

Lerninfrastruktur

Index informelles Lernen Lernen von Mitarbeiterinnen, Mitarbeitern oder Vorgesetzten; praktische Durchführung neuer 
Aufgaben (learning-by-doing); sich über neue Produkte oder Dienstleistungen auf den neuesten 
Stand bringen

Index Arbeitsautonomie Die Reihenfolge der Erledigung der Aufgaben; wie Arbeit erledigt wird; Tempo der Arbeit; Bestim-
mung der Arbeitszeit

Index Kooperation Zusammenarbeit mit anderen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern

Arbeitsinfrastruktur

Formale Qualifikationsanforderung Frage: „Wenn sich heute jemand für diese Stelle bewerben würde, welcher Bildungsabschluss wäre 
in der Regel notwendig, um diese zu bekommen?“

ISCO-08 Skill Levels ISCO-08 1-Steller (Berufshauptgruppen):
Skill Level 1: Hilfsarbeitskräfte
Skill Level 2: Bürokräfte, Dienstleistungsberufe, Fachkräfte in der Land- und Forstwirtschaft und 

Fischerei, Handwerks- und verwandte Berufe, Anlagen- und Maschinenbedienerinnen 
und -bediener sowie Montageberufe

Skill Level 3: Technikerinnen und Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe
Skill Level 4: Leitende Verwaltungsbedienstete und Führungskräfte in der Privatwirtschaft, akade-

mische Berufe

Q: STATISITK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. Fragebogen. - Eigene Darstellung.
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domänen Lesen und Alltagsmathematik geprüft. Damit 
soll der Einfluss der Arbeitsanforderung, Lerninfrastruk-
tur und Arbeitsinfrastruktur auf die Kompetenzen unter 
gegenseitiger Kontrolle untersucht werden. Zusätzlich 
wird das Regressionsmodell durch personenbezogene 
Merkmale kontrolliert. Für die Regressionsanalyse wur-
den die Lese- und Rechenanforderungen in der Arbeit 
und Freizeit nach der OECD-Gruppierung herangezo-
gen (siehe Box 1).

Als Datengrundlage wurde das Scientific Use File (SUF) 
von Statistik Austria, PIAAC 2011/12 herangezogen, das 
zusätzliche österreichspezifische Variablen enthält, die in 
den Public Use Files (PUF) der OECD nicht verfügbar sind. 
Für die Analysen wurden die Angaben von Personen, die 
jünger als 25 Jahre sind, und von Nicht-Erwerbs personen 
nach dem Labour-Force-Konzept aus dem Datensatz 
ausgeschlossen. Somit ergibt sich eine Stichprobe von 
3.303 Personen, darunter sind 105 Personen arbeitslos. 
Durch die komplexe Filterführung des PIAAC-Fragebo-
gens ergeben sich jedoch bei den bi- und trivariaten 
Analysen teils unterschiedliche Stichprobengrößen. Die 
einbezogenen Gruppen werden daher separat bei jeder 
Übersicht ausgewiesen.

Die Datenanalyse wurde mit dem Statistikprogramm 
R (R Core Team, 2013) unter Verwendung der Packages 
svyPVpack (Reif & Peterbauer, 2013) und survey (Lumley, 
2012) durchgeführt, die mit dem komplexen Erhebungs-
design von PIAAC entsprechend umgehen können. Die 
Grafiken wurden mit dem Package ggplot2 von Wick-
ham (2009) erstellt.

6.4 
Ergebnisse

Zusammenhang zwischen Kompetenzen und 
Arbeitsplatzanforderungen

Erstmals stehen mit den PIAAC-Daten für Österreich reprä-
sentative Testergebnisse zu Schlüsselkompetenzen und 
Daten zu Arbeitsplatzmerkmalen der erwachsenen Bevöl-
kerung (16- bis 65-Jährige) zur Verfügung. Auf Grundlage 
dieser Daten ist es möglich, Unterschiede in der Kompe-
tenzausprägung in Bezug auf unterschiedliche Arbeits-
platzanforderungen zu analysieren. Dabei können den 
Testdomänen Lesen und Alltagsmathematik jeweils ent-
sprechende Anforderungsbereiche zugeordnet werden, 
wobei neben Lesen und Rechnen auch Schreibanforde-
rungen abgefragt wurden.

Die Leseanforderungen erfassen unterschiedliche 
Schwierigkeitsgrade, sodass mittels einer Faktoren-
analyse zwei Anforderungskomplexe (niedrige und 
hohe Leseanforderungen in der Arbeit) zusammenge-
fasst wurden. Im Ergebnis zeigt sich, dass das Kompe-
tenzniveau mit dem Anforderungsniveau steigt, d.h. 
je häufiger in der Arbeit gelesen wird und je schwieri-
ger die Leseaufgaben sind, desto höher ist das Niveau 
der Lesekompetenz (siehe Grafik  3 und Übersicht  5 im 
Anhang). Personen, die selten in der Arbeit lesen und 
wenn, dann nur einfache Texte, erreichen im Durch-
schnitt einen Lesekompetenzwert von 257 Punkten. 
Personen, die häufig und anspruchsvolle Texte lesen, 

Grafik  3 
Zusammenhang zwischen Leseanforderungen in der Arbeit und Lesekompetenz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Darstellung: Mittelwert und 95%-Konfidenzintervall plus 5., 25., 75., 95. Perzen-
til. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.
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erreichen im Durchschnitt einen Lesekompetenzwert 
von 289 Punkten. Ein ähnlicher Zusammenhang zeigt 
sich auch für die Schreibanforderungen (siehe Über-
sicht  11 im Anhang), wobei hier nur ein deutlicher Unter-
schied zwischen Personen mit seltenen Schreibaufga-
ben (Lesekompetenzwert im Mittel 256 Punkte) und 
Personen mit mittleren und häufigen Schreibarbeiten 
zu erkennen ist (jeweils 285 Punkte).

Noch deutlicher stellt sich der Zusammenhang zwischen 
Rechenanforderung und alltagsmathematischer Kom-
petenz dar (siehe Grafik  4 und Übersicht  6 im Anhang). 
Auch bei den Rechenanforderungen lässt sich eine große 
Bandbreite hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads feststel-
len, sodass hier wieder mittels einer Faktorenanalyse zwei 
Anforderungskomplexe unterschieden wurden. Als „nied-
rige Rechenanforderungen“ werden demnach zusam-
mengefasst: Kostenkalkulation, Division und die Nutzung 
eines Taschenrechners. Als „hohe Anforderung“ wurden 
das Erstellen von Tabellen und Grafiken, Algebra und 
Statistik zusammengefasst. Die Kompetenzwerte unter-
scheiden sich zwischen diesen Anforderungsbereichen 
und zwischen der Häufigkeit, in der diese Aufgaben aus-
geübt werden. Wer selten und niedrige Rechenanforde-
rungen ausübt, hat im Durchschnitt einen Punktwert von 
262 in den Tests zur alltagsmathematischen Kompetenz 
erreicht, wer häufig und schwierige Rechenaufgaben 
bearbeitet, hat im Schnitt einen Kompetenzwert von 317 
Punkten erreicht. Wie in der Folge noch zu zeigen sein 
wird, differieren die Kompetenzanforderungen und die 
im Test erreichten Kompetenzniveaus zwischen Bildungs-
abschluss und Berufsposition. Im Fall der Rechenanforde-
rungen ist allerdings auch unter Berücksichtigung dieser 

Einflussfaktoren ein Zusammenhang zwischen Anforde-
rung und Kompetenz zu erkennen.

Die Ergebnisse unterscheiden sich zwischen Männern und 
Frauen nur geringfügig (siehe Übersicht  5 im Anhang). 
Größere Unterschiede zeigen sich jedoch bei Berücksich-
tigung der Dauer der Arbeitserfahrung und dem höchsten 
Bildungsabschluss. Wie in Grafik  5 zu sehen, ist die Lese-
kompetenz bei Personen mit geringer Arbeitserfahrung 
(0 bis 10 Jahre) deutlich höher als bei Personen mit einer 
langjährigen Arbeitserfahrung (mehr als 20 Jahre). Die 
PIAAC-Daten lassen keine längsschnittlichen Analysen zu, 
sodass hier nicht von einem Kompetenzabbau über den 
Erwerbsverlauf gesprochen werden kann. Dennoch ist der 
Befund bemerkenswert, zeigt er doch, dass nicht nur die 
Höhe und die Häufigkeit der Anforderung, sondern offenbar 
auch die Dauer der ausgeübten Tätigkeit einen Einfluss auf 
die Kompetenzentwicklung haben. Wenig überraschend 
ist, dass Tätigkeiten mit seltenen Leseanforderungen bei 
zunehmender Dauer mit geringeren Lesekompetenzen 
einhergehen. Interessanterweise lässt sich aber auch bei 
den mittleren und häufigen, niedrigen und hohen Anfor-
derungen ein Absinken der Kompetenzwerte mit zuneh-
mender Dauer der Arbeitserfahrung feststellen.

Der höchste Bildungsabschluss hat ebenfalls einen erkenn-
baren Einfluss auf den Zusammenhang zwischen Lese-
anforderung und Lesekompetenz (siehe Übersicht  5 im 
Anhang). Der wesentliche Unterschied zeigt sich zwischen 
Pflichtschulabschluss, Lehrabschluss, Abschluss einer 
berufsbildenden mittleren Schule (BMS) und Diplom-
krankenpflegeschule (DKPS) auf der einen und Matura 
und Hochschulabschluss auf der anderen Seite. Die Bedeu-

Grafik  4 
Zusammenhang zwischen Rechenanforderungen in der Arbeit und alltagsmathematischer Kompetenz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Darstellung: Mittelwert und 95%-Konfidenzintervall plus 5., 25., 75., 95. Perzen-
til. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.
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tung der formalen Schulbildung ist wenig überraschend 
und bestätigt, was sich bereits in den ersten Auswertun-
gen des nationalen Erstberichts abzeichnete (vgl. Statistik 
Austria, 2013). Interessanter ist deshalb der Befund, dass es 
auch innerhalb der Teilgruppen (vergleichsweise starke) 
Unterschiede hinsichtlich der Tätigkeitsanforderungen 
gibt. Vor allem bei den Pflichtschulabsolventinnen und 
-absolventen zeigt sich zwischen niedrigen Leseanforde-
rungen in Kombination mit seltenen Leseaktivitäten und 
hohen Leseanforderungen in Kombination mit häufigen 
Leseaktivitäten ein Unterschied von 22 Punkten in den 
Mittelwerten der Kompetenzmessung, während die Unter-
schiede bei den Hochschulabsolventinnen und -absolven-
ten bei maximal 10 Punkten liegen. Dies legt den Schluss 
nahe, dass die Häufigkeit und der Schwierigkeitsgrad der 
Leseanforderungen bei formal Niedrigqualifizierten einen 
größeren Einfluss auf die erreichten Kompetenzwerte hat 
als bei Personen mit hoher Formalqualifikation.

Lernen in der Arbeit und der Freizeit

Begreift man Kompetenz als eine über den Lebenslauf 
erworbene Fähigkeit zur Bewältigung komplexer Auf-
gaben, dann lässt sich Kompetenzentwicklung nicht auf 
das Lernen an einem punktuell erfassten Arbeitsplatz 
begrenzen. Dies gilt erst recht, wenn Kompetenzen getes-
tet werden, die in der Regel in der Schulzeit grundgelegt 
und dann in verschiedenen Lebensbereichen angewen-
det werden, wie es bei den in PIAAC erhobenen Lese- 
und alltagsmathematischen Kompetenzen der Fall ist. 
Im Folgenden soll deshalb der Frage nachgegangen wer-
den, ob sich Anforderungen im Bereich Lesen und Rech-
nen zwischen Arbeit und Freizeit unterscheiden. Zu bei-

den Lebensbereichen wurden nahezu identische Fragen 
zu den Lese- und Rechenanforderungen gestellt, d.h. es 
wurden das Lesen der gleichen Textsorten und die glei-
chen mathematischen Anwendungen abgefragt, sodass 
ein unmittelbarer Abgleich möglich ist.

Der Abgleich zeigt, dass sowohl bei den Leseanforderun-
gen als auch beim Rechnen verschiedene Anforderungs-
konstellationen festzustellen sind: Die Anforderungen 
können in beiden Bereichen ähnlich niedrig oder hoch 
sein oder sie können in einem der beiden Bereiche höher 
sein. Für die Leseanforderungen ergibt sich folgendes 
Bild (siehe Übersicht  2): Insgesamt 11,8% der Befragten 

Grafik  5 
Unterscheidung der Lesekompetenz nach Leseanforderung unter Berücksichtigung der Arbeitserfahrung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Darstellung: Mittelwert und 95%-Konfidenzintervall plus 5., 25., 75., 95. Perzen-
til. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.

Selten Mittel Häufig

150

175

200

225

250

275

300

325

350

375

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Le
se

ko
m

pe
te

nz

Niedrige Leseanforderungen
Selten Mittel Häufig

150

175

200

225

250

275

300

325

350

375

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Bis 10 Ja
hre

11−20 Ja
hre

Mehr a
ls 20 Ja

hre

Hohe Leseanforderungen

Übersicht  2 
Vergleich der Leseanforderungen in der Freizeit und 
am Arbeitsplatz

Leseanforderung 
Arbeit

Leseanforderung Freizeit (in %)

Selten Mittel Häufig

Selten 11,8 19,1 2,2
Mittel 3,9 35,0 6,4
Häufig 0,7 13,5 7,3

Rechenanforderung 
Arbeit

Rechenanforderung Freizeit (in %)

Selten Mittel Häufig

Selten 41,1 13,5 0,3
Mittel 17,9 16,4 0,6
Häufig 3,0 6,3 0,9

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Beschäf-
tigte und Arbeitslose inkludiert.
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geben an, sowohl in der Arbeit als auch in der Freizeit sel-
ten zu lesen. Bei 7,3% ist dies genau umgekehrt: Sie lesen 
sowohl in der Arbeit als auch in der Freizeit häufig. 35% 
der Befragten geben eine mittlere Leseintensität in bei-
den Lebensbereichen an. Demnach unterscheiden sich 
bei rund der Hälfte der Befragten die Leseanforderungen 
in Arbeit und Freizeit, dabei ist sie häufiger in der Frei-
zeit höher als in der Arbeit (27,7%) als umgekehrt (18,1%).

Für die Rechenanforderungen lassen sich ebenfalls Unter-
schiede zwischen Arbeit und Freizeit feststellen, wobei 
insgesamt die Rechenanforderungen in beiden Bereichen 
niedriger eingeschätzt werden. Insgesamt stufen 58,4% 
der Befragten die Anforderungen in der Arbeit und der 
Freizeit gleich hoch ein, allerdings geben nur 0,9% der 
Befragten an, sowohl in der Arbeit als auch in der Freizeit 
häufig Rechenaufgaben zu erledigen. Unterscheiden sich 
die Anforderungen, dann sind eher die Rechenaktivitä-
ten in der Arbeit häufiger (27,2%). Immerhin 14,4% der 
Befragten üben in ihrer Freizeit häufiger Rechenaufga-
ben aus als in ihrer beruflichen Tätigkeit.

Zusammenfassend kann aus der Gegenüberstellung 
von Anforderungen in der Arbeit und der Freizeit also 
geschlussfolgert werden, dass beim Lesen und Rechnen 
für eine nicht unerhebliche Anzahl von Befragten die 
Anforderungen häufiger in der Freizeit als in der Arbeit 
auftreten, die Freizeit demnach anforderungsreicher ist 
als die Arbeit. Für die Analyse des Einflusses von Tätig-
keitsanforderungen auf die Kompetenzniveaus bedeutet 
dies, dass Tätigkeiten in der Freizeit berücksichtigt wer-
den müssen, da hohe Kompetenzanforderungen in der 
Freizeit möglicherweise weniger anspruchsvolle Tätigkei-
ten in der Erwerbsarbeit ausgleichen können.

Lerninfrastruktur, Arbeitsinfrastruktur und 
Kompetenzen

Wie oben ausgeführt, sind neben den Arbeitsinhalten 
auch die Arbeitsorganisation und das strukturelle Anfor-
derungsniveau eines Arbeitsplatzes für die Bewertung der 
Lernförderlichkeit zu berücksichtigen. Im Folgenden soll 
deshalb dargestellt werden, wie sich die Arbeitsplatzmerk-
male informelles Lernen, Arbeitsautonomie und Koope-
ration auf die Kompetenzniveaus auswirken.

Unter informellem Lernen in der Arbeit wird in der 
PIAAC-Erhebung das Lernen von Mitarbeiterinnen, Mit-
arbeitern oder Vorgesetzten, bei der praktischen Durch-
führung neuer Aufgaben oder das auf den neuesten Stand 

bringen bei neuen Produkten oder Dienstleistungen ver-
standen (siehe Annex in diesem Band). Wir haben die 
Mittelwerte dieser drei Variablen zu einem Index zusam-
mengefasst und die Häufigkeit des informellen Lernens 
in selten, mittel und häufig kategorisiert. Im Hinblick 
auf die Lesekompetenz zeigt sich (siehe Übersicht  7 im 
Anhang), dass seltenes informelles Lernen am Arbeits-
platz mit einer deutlich niedrigeren Lesekompetenz ein-
hergeht (Mittelwert 254 Punkte), mittleres und häufiges 
informelles Lernen aber kaum Unterschiede erkennen 
lassen (Mittelwert 277 bzw. 276 Punkte). Diese Verteilung 
ist bei den befragten Frauen stärker ausgeprägt als bei 
den Männern. Unter Berücksichtigung der formalen Bil-
dungsabschlüsse zeigen sich überwiegend ähnliche Ver-
teilungen, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau, d.h. 
die Kompetenzniveaus sind bei den höheren Abschlüs-
sen (Matura und Hochschulabschluss) deutlich höher als 
bei den Pflichtschul- und Lehrabschlüssen. Innerhalb der 
jeweiligen Abschlussarten lassen sich dann aber nach 
Häufigkeit des informellen Lernens Unterschiede zwi-
schen den erreichten Kompetenzniveaus feststellen. Bei 
Personen mit maximal Pflichtschulabschluss ist sogar ein 
deutlicher Anstieg der Kompetenzwerte zu erkennen, d.h. 
je häufiger sie informell in der Arbeit lernen, desto höher 
sind ihre Kompetenzwerte. Bei den anderen Bildungsab-
schlüssen ist dieser Zusammenhang deutlich schwächer, 
sofern überhaupt die Möglichkeit zum informellen Ler-
nen besteht, wirkt sich die Häufigkeit nicht weiter auf die 
Kompetenz aus (siehe Übersicht  7 im Anhang).

Neben dem informellen Lernen wurde bereits als ein 
weiteres bedeutsames Arbeitsplatzmerkmal für Lernför-
derlichkeit die Autonomie in der Arbeit angeführt. In der 
PIAAC-Erhebung wurde dazu nach der Autonomie bei der 
Abfolge, der Geschwindigkeit, den Methoden und der 
Arbeitszeit gefragt. Die Mittelwerte dieser Variablen wur-
den zu einem Index „Arbeitsautonomie“ zusammenge-
fasst und in niedrig, mittel und hoch kategorisiert. Unsere 
Auswertungen zeigen, dass die Arbeitsautonomie einen 
deutlichen linearen Zusammenhang zu den Kompetenz-
werten der Lesekompetenz aufweist (siehe Übersicht  8 
im Anhang). Personen, die eine niedrige Arbeitsautono-
mie angeben, haben im Mittel einen Kompetenzwert von 
258 Punkten, bei mittlerer Arbeitsautonomie sind es 271 
und bei hoher Autonomie 279 Punkte. Nach Geschlechts-
zugehörigkeit differenziert zeigt sich, dass die weiblichen 
Befragten niedrigere Kompetenzwerte erreichen. Dies 
hängt möglicherweise mit konfundierenden Effekten, 
vor allem der formalen Bildung, zusammen. Differenziert 
nach dem höchsten Bildungsabschluss zeigt sich nämlich 
das bereits bekannte Bild: Je höher der Abschluss, desto 
höher die Kompetenzwerte. Daran ändert auch die Auto-
nomie in der Arbeit nichts.

Als drittes bedeutsames Arbeitsplatzmerkmal wurde die 
Kooperation in der Arbeit genannt, die Aufschluss darüber 
geben kann, in welchem Ausmaß die Gelegenheit besteht, 
die eigene Arbeit in betriebliche Abläufe und komplexere 
Arbeitszusammenhänge einzuordnen. Um Kooperation 
in der Arbeit zu erfassen, wurde in der PIAAC-Erhebung 

28% der Befragten lesen häufiger in der 
Freizeit als in der Arbeit, bei den Rechenan-
forderungen sind es 14%, die häufiger in der 
Freizeit als in der Arbeit Rechenaufgaben 
lösen.
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nach der Häufigkeit der Zusammenarbeit mit anderen 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gefragt. Wie Grafik  6 
zeigt, wirkt sich die Zusammenarbeit nicht positiv auf die 
Kompetenzniveaus aus (siehe Übersicht  9 im Anhang).

Bei der Interpretation ist zu berücksichtigen, dass hier 
nur der Zusammenhang zu Lese- und alltagsmathema-
tischer Kompetenz untersucht werden konnte und diese 
Kompetenzbereiche nur bedingt mit Kooperation in Ver-
bindung gebracht werden können (zu beruflicher Hand-
lungskompetenz und dem Konzept der PIAAC-Schlüssel-
kompetenzen vgl. auch Stöger & Peterbauer in diesem 
Band). Dennoch wird der Lesekompetenz insgesamt eine 
Schlüsselrolle auch für andere Kompetenzen zugespro-
chen (vgl. OECD, 2013). Im Übrigen zielt die Annahme eines 
positiven Zusammenhangs von Kooperation und Lernen 
in der Arbeit nicht auf eine spezifische Kompetenz, son-
dern ist in der oben skizzierten arbeitswissenschaftlichen 
Lernforschung als ein Merkmal für Lernförderlichkeit im 
Allgemeinen benannt. Vor diesem Hintergrund deuten 
unsere Ergebnisse darauf hin, dass die Annahme eines 
Zusammenhangs nur eingeschränkt Gültigkeit beanspru-
chen kann. Dies betrifft vor allem den zeitlichen Umfang 
der Arbeiten, die in Zusammenarbeit mit anderen ausge-
führt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass der höchste Wert 
der Lesekompetenz bei einem Umfang von bis zu einem 
Viertel der Arbeitszeit gegeben ist, häufigere Zusammen-
arbeit geht mit niedrigeren Werten einher.5

5) An dieser Stelle sei nochmals betont, dass wir lediglich deskriptive 
Zusammenhänge beschreiben können. Das Ergebnis kann insofern 
nicht als kausale Wirkung interpretiert werden, wonach Koope-

Hinsichtlich der Arbeitsinfrastruktur wurde davon ausge-
gangen, dass die formalen Qualifikationsanforderungen 
und die Berufsposition Einfluss auf die Kompetenzwerte 
haben. Mit den PIAAC-Daten liegen hierfür zwei Variablen 
vor: die Angabe der Befragten nach dem erforderlichen 
Bildungsabschluss6 und eine Klassifikation der Tätigkeit 
gemäß ISCO-08. Die Analyse der Zusammenhänge zeigt 
erwartungskonform, dass die Lesekompetenz mit dem 
geforderten Qualifikationsniveau steigt, d.h. Personen, 
deren Arbeitsplatz einen Pflichtschulabschluss erfordert, 
verfügen über eine deutlich niedrigere Lesekompetenz 
(im Durchschnitt 248 Punkte), bei gefordertem BMS- oder 
Lehrabschluss liegen die Kompetenzwerte leicht darüber. 
Wird ein BHS- oder AHS-Abschluss gefordert, haben die 
Befragten deutlich höhere Werte in den Lesekompetenz-

rationen von mehr als einem Viertel der Arbeitszeit zum Abbau 
der Lesekompetenz beitragen. Ebenso wäre denkbar, dass Per-
sonen mit hoher Lesekompetenz Tätigkeiten ausüben, in denen 
sie seltener kooperieren können.

6) Es wurde hier also nicht der höchste erreichte Bildungsabschluss 
erfasst, sondern der Abschluss, der für die ausgeübte Tätigkeit 
gefordert ist.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass häufige 
Zusammenarbeit mit anderen einhergeht 
mit niedrigerer Lesekompetenz. Zumindest 
im Hinblick auf die Schlüsselkompetenzen 
Lesen und Alltagsmathematik wirkt Koopera-
tion also nicht generell kompetenzförderlich.

Grafik  6 
Zusammenhang zwischen Kooperation in der Arbeit und Kompetenzen

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Darstellung: Mittelwert und 95%-Konfidenzintervall plus 5., 25., 75., 95. Perzen-
til. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.
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tests erzielt (im Durchschnitt 293 bzw. 292 Punkte) und 
noch etwas höher liegen die erzielten Werte jener Perso-
nen, deren Arbeitsplatz einen Hochschulabschluss erfor-
dert. Ebenfalls steigt die Lesekompetenz mit den ISCO-08 
Skill Levels. Auch die Häufigkeit der Leseanforderungen in 
der Arbeit ist ähnlich verteilt, sodass hinsichtlich der Lese-
kompetenz von einer Übereinstimmung zwischen Kom-
petenzen, Anforderungen und formaler Bewertung des 
Arbeitsplatzes ausgegangen werden kann (siehe Über-
sicht  10 im Anhang).

Ein anderes Bild ergibt sich für die alltagsmathematische 
Kompetenz. Während bei der Lesekompetenz ein deut-
licher Zusammenhang zwischen hohen Anforderungen 
und hohen Kompetenzen konstatiert wurde, zeigt sich 
bei einer Differenzierung der Anforderungen nach der am 
Arbeitsplatz geforderten Qualifikation ein überraschen-
des Ergebnis: Die höchsten Rechenanforderungen beste-
hen bei Personen, für deren Tätigkeit ein BHS-Abschluss 
gefordert wird, etwas geringer sind die Anforderungen 
bei AHS- und Hochschulabschluss, deutlich geringer bei 
den Übrigen. Die herausragende Stellung der BHS könnte 
auf das spezifische Fächerprofil der höheren berufsbilden-
den Schulen zurückzuführen sein, die vor allem für tech-
nische und kaufmännische Berufe qualifizieren. Absol-
ventinnen und Absolventen werden deshalb vermutlich 
bevorzugt in Tätigkeiten mit hohen Rechenanforderun-
gen eingesetzt. Bemerkenswert ist, dass dieses fachliche 
Profil das gewohnte hierarchische Muster der sekundären 
und tertiären Bildungsabschlüsse durchbricht.

Multivariate Analyse des Zusammenhangs von 
Arbeitsplatzcharakteristika und Kompetenzen

Zur Kontrolle möglicher Drittvariableneffekte werden 
in diesem Abschnitt die Ergebnisse multivariater Analy-
sen dargestellt. Das in Grafik  2 vorgestellte Modell wird 
dabei schrittweise in der Regressionsgleichung, jeweils 
mit Lesekompetenz (M1a bis M1d) bzw. alltagsmathema-
tischer Kompetenz (M2a bis M2d) als abhängige Variable, 
spezifiziert. In allen Modellen (siehe Übersichten  3 und  4)
wird die Arbeitsinfrastruktur (Qualifikationsanforderun-
gen7, ISCO-08 Skill Levels) als zentraler Bestandteil einge-
schlossen. In den Submodellen a (M1a und M2a) werden 
die Arbeitsanforderungen, in den Submodellen b (M1b 
und M2b) die Lerninfrastruktur in die Analyse inkludiert. 
Die Submodelle c (M1c und M2c) schließen sowohl die 
Arbeitsanforderungen als auch die Lerninfrastruktur ein. 
In den Submodellen d (M1d und M2d) werden zusätzlich 

7) Als Qualifikationsanforderung wird der am Arbeitsplatz geforderte 
Bildungsabschluss zugrunde gelegt. Dieser kann vom vorhandenen 
Bildungsabschluss der Befragten abweichen. Tatsächlich ist dies 
bei 35,1% der PIAAC-Befragten der Fall (vgl. Statistik Austria, 2013). 
Demnach sind 21% der Befragten überqualifiziert, d.h. ihr formaler 
Bildungsabschluss ist höher als der am Arbeitsplatz geforderte 
Abschluss, bei 14,1% ist es jedoch umgekehrt, d.h. ihr formaler 
Bildungsabschluss ist niedriger als die am Arbeitsplatz geforderte 
Qualifikation.

noch die Anforderungen in der Freizeit in die Analyse mit-
einbezogen. Diese Vorgangsweise ermöglicht eine Ana-
lyse der einzelnen Effekte unter Berücksichtigung weite-
rer ins Modell eingeschlossener Variablen.

Alle Modelle werden nach Geschlecht, Altersgruppen (25 
bis 34 Jahre, 35 bis 44 Jahre, 45 bis 54 Jahre, 55 bis 65 Jahre) 
und Geburtsland (im Inland geboren und Erstsprache 
Deutsch, im Ausland geboren und Erstsprache Deutsch, 
im Inland geboren und Erstsprache Nicht-Deutsch, im 
Ausland geboren und Erstsprache Nicht-Deutsch) kont-
rolliert. Als Datengrundlage wurden aktuell unselbstän-
dig Beschäftigte, die älter als 24 Jahre sind, herangezogen 
(n=2.694). Die Variablen Arbeitserfahrung und höchste Bil-
dung werden aufgrund von Multikollinearitätsproblemen 
mit dem Alter bzw. den Qualifikationsanforderungen in 
den Regressionsanalysen nicht berücksichtigt. Die Vari-
ablen ISCO-08 Skill Level und Qualifikationsanforderun-
gen weisen ebenso eine hohe gemeinsame Kovarianz 
auf, wurden jedoch aufgrund ihrer zentralen Bedeutung 
für diesen Beitrag gemeinsam in das Regressionsmodell 
aufgenommen. Die Schätzungen der Parameter zeigten 
dennoch hohe Stabilität. Zur Absicherung der Ergebnisse 
wurde eine Residualanalyse mit ungewichteten Daten 
durchgeführt. Diese zeigte keine auffälligen Verletzun-
gen der Modellannahmen.

Effekte der Leseanforderungen in der Arbeit und 
der Freizeit auf die Lesekompetenz

Wie bereits nach den vorigen Ergebnissen zu erwarten 
war, sind Variablen der Arbeitsinfrastruktur zentrale, sig-
nifikante Determinanten der Lesekompetenz (siehe Über-
sicht  3). Dabei zeigt sich, dass die Effekte der Determi-
nanten der Arbeitsinfrastruktur über alle Modelle (M1a 
bis M2d) relativ stabil bleiben, also einen zentralen Effekt 
auf die Lesekompetenz haben, unabhängig davon, wel-
che zusätzlichen Variablen der Anforderungsstruktur 
bzw. Lerninfrastruktur miteinbezogen werden. Es zeigen 
sich vier verschiedene Qualifikationsniveaus, die einen 
Effekt auf die Lesekompetenz haben: Personen, die in 
einem Beruf mit Qualifikationsanforderungen maximal 
Pflichtschulabschluss beschäftigt sind, haben tenden-
ziell eine geringere Lesekompetenz als Personen, die in 
einem Beruf mit der Qualifikationsanforderung Lehrab-
schluss arbeiten. Diese Unterschiede sind nicht signifi-
kant, dennoch ist bemerkenswert, dass in allen Modellen 
ein negativer Effekt geschätzt wird. Keinen signifikanten 
Unterschied hinsichtlich der Lesekompetenz gibt es bei 
Personen, die in einem Beruf mit der Qualifikationsan-
forderung BMS, DKPS oder Meister/Werkmeister arbei-
ten im Vergleich zu einem Lehrabschluss. Personen mit 
Qualifikationsan forderung BHS, AHS oder hochschul-
verwandter Ausbildung im Beruf haben etwa ein um 20 
Kompetenzpunkte und Personen mit Qualifikationsanfor-
derung Hochschulabschluss etwa ein um 30 Kompetenz-
punkte höheres Niveau im Lesen als die Referenzgruppe 
mit Lehrabschluss als Qualifikationsanforderung. Bemer-
kenswert ist die dominante Wirkung der Matura (bzw. der 
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Abschlüsse, die über die Matura hinausgehen), die hier als 
formale Qualifikationsanforderung am Arbeitsplatz in der 
Analyse berücksichtigt wurde. Damit bestätigt sich, was 
bereits die bivariaten Auswertungen (vgl. Statistik Austria, 
2013) anzeigten: Die Matura ist der zentrale Prädiktor für 
Unterschiede zwischen den Kompetenzniveaus. Wie wir 
hier sehen, gilt dies selbst dann, wenn nicht der Bildungs-
abschluss, sondern die am Arbeitsplatz geforderte Quali-
fikation in die Analyse eingeht. Man könnte dies als den 
„langen Arm“ der Schule bezeichnen.

Analog dazu lassen sich die Effekte der ISCO-08 Skill 
Levels nachzeichnen. Die Effekte sind robust, d.h. variie-
ren unabhängig von zusätzlichen im Modell berücksich-
tigten Variablen nur sehr gering (M1a bis d). Je höher das 
Skill Level des Berufs, desto höher ist die Lesekompetenz, 
wobei sich von Skill Level 3 auf Skill Level 4 nur mehr eine 
geringe Steigerung des Effekts feststellen lässt. Als ers-
tes Ergebnis lässt sich daher bereits festhalten, dass die 
Faktoren der Arbeitsinfrastruktur der Personen hoch sig-
nifikant mit den Lesekompetenzen zusammenhängen. 
Dies ist auch daran ablesbar, dass durch den zusätzli-
chen Einbezug der Leseanforderungsstruktur und Lern-

infrastruktur der Erklärungswert des Modells (R-Quadrat) 
nur geringfügig ansteigt.

Das Anforderungsniveau im Lesen hat einen hoch signifi-
kanten Effekt, wenn nach Arbeitsinfrastruktur kon trolliert 
wird (M1a). Dieser Effekt steigt sogar geringfügig an, wenn 
zusätzlich die Variablen der Lerninfrastruktur konstant 
gehalten werden (M1c). Bemerkenswerterweise jedoch 
verschwindet der Effekt der Arbeitsanforderung im Lesen, 
wenn folglich noch die Leseanforderung in der Freizeit 
in das Modell inkludiert wird (M1d). In diesem Fall zeigt 
sich, dass die Leseanforderung in der Freizeit einen ver-
gleichsweise starken Effekt auf die Lesekompetenz hat. 
Wie in Übersicht  4 dargestellt, gehen mittlere und hohe 
Leseanforderungen in der Arbeit auch mit entsprechen-
den Leseanforderungen in der Freizeit einher. Jedoch 
konnte auch gezeigt werden, dass eine quantitativ nicht 
unbedeutende Gruppe von Befragten über höhere Anfor-
derungen in der Freizeit als in der Arbeit berichtet. Hier 
wirken sich also die Anforderungen in der Freizeit stärker 
aus als jene in der Arbeit. Zudem ist anzunehmen, dass 
hohe Leseanforderungen in der Freizeit Ausdruck eines 
entsprechend bildungsorientierten Lebensstils sind, der 

Übersicht  3 
Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse mit abhängiger Variable Lesekompetenz (nicht-standardisierte 
Regressionskoeffizienten)

Abhängige Variable Lesekompetenz

Modell M1a M1b M1c M1d

Koeff. SE Koeff. SE Koeff. SE Koeff. SE

(Intercept) 254,5 *** 4,3 280,4 *** 5,8 274,6 *** 6,2 254,1 *** 7,0

Leseanforderungen Arbeit/Freizeit (Index)
Leseanforderungen Arbeit 4,3 *** 1,3 - 5,4 *** 1,3 2,0 1,4
Leseanforderungen Freizeit - - - - - - 9,8 *** 1,4

Lerninfrastruktur
Informelles Lernen - - -0,5 0,9 -1,9 ** 0,9 -2,1 ** 0,9
Kooperation - - -2,6 *** 0,6 -2,5 *** 0,6 -2,3 *** 0,6
Arbeitsautonomie - - -1,8 1,1 -2,5 ** 1,1 -2,5 ** 1,1

Arbeitsinfrastruktur
Qualifikationsanforderungen (Ref. Lehre) - - - - - - - -
Max. Pflichtschule -2,9 2,9 -5,6 2,9 -4,4 2,9 -4,8 * 2,8
BMS 3,4 3,9 4,9 * 3,8 3,0 3,8 2,6 3,8
DKPS 6,9 4,8 7,8 4,8 6,9 4,9 5,3 4,8
Meister/Werkmeister -0,5 5,9 1,3 5,8 -0,7 5,8 2,0 5,7
BHS 20,1 *** 3,1 21,8 *** 3,1 18,9 *** 3,1 19,1 *** 3,1
AHS 20,6 *** 5,0 22,8 *** 4,7 19,7 *** 4,9 18,9 *** 4,7
Hochschulverwandte Ausbildung 19,7 *** 4,6 20,8 *** 4,6 18,0 *** 4,7 16,7 *** 4,6
Universität/Fachhochschule 31,0 *** 3,4 33,4 *** 3,3 29,6 *** 3,5 28,3 *** 3,4
ISCO-08 Skill Level (Ref. Skill Level 1) - - - - - - - -
Skill Level 2 10,3 *** 2,8 13,4 *** 2,7 11,5 *** 2,7 11,9 *** 2,7
Skill Level 3 15,8 *** 3,2 20,5 *** 3,2 17,3 *** 3,2 18,1 *** 3,2
Skill Level 4 18,8 *** 3,7 23,9 *** 3,5 20,8 *** 3,6 20,9 *** 3,5
McFaddens R-Quadrat 0,32 0,32 0,33 0,35

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Zusätzlich wurde kontrolliert nach Altersgruppen (Referenzgruppe 25 bis 34 
Jahre), Geschlecht (Referenzgruppe männlich) und Geburtsort/Erstsprache (Referenzgruppe im Inland geboren, Erstsprache Deutsch). - Signifi-
kanzniveaus: * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01. - Alle Indizes können einen Wertebereich zwischen 1 und 5 annehmen. - R-Quadrat wurde nur auf 
Basis eines plausiblen Werts der Lesekompetenz (PVLIT1) berechnet.
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sich wiederum stärker auf die in PIAAC gemessene gene-
relle Lesekompetenz auswirkt als arbeitsplatzbezogene 
Leseaktivitäten (vgl. dazu auch die theoretischen Ausfüh-
rungen bei Hefler & Markowitsch in diesem Band).

In Bezug auf die Effekte der Lerninfrastruktur gibt es inte-
ressante Befunde. Auf Basis der Ergebnisse der bivariaten 
Analyse war bereits zu erwarten, dass sich Kooperation in 
der Arbeit negativ auf die Lesekompetenz auswirkt. Die-
ser negative Effekt zeigt sich als sehr robust und stabil 
(M1b bis d). Modell M1b zeigt, dass die Lerninfrastruktur 
in Form von informellem Lernen und Arbeitsautonomie 
keine signifikanten Effekte ergibt, wenn nicht nach den 
Leseanforderungen kontrolliert wird. Wenn hingegen 
zusätzlich nach den Leseanforderungen kontrolliert wird, 
dann ergeben sich signifikante negative Effekte des infor-
mellen Lernens und der Arbeitsautonomie auf die Lese-
kompetenz (M1c, M1d). Je häufiger „informell gelernt“ wird 
und je höher die Arbeitsautonomie ist, desto geringer ist 
die Lesekompetenz, wenn die Leseanforderungen kon-
stant gehalten werden. Informelles Lernen und Arbeits-
autonomie korrelieren jeweils positiv mit den Leseanfor-
derungen, wirken sich jedoch partiell unterschiedlich auf 

die Lesekompetenzen aus. Als drittes Ergebnis lässt sich 
daher festhalten, dass die Faktoren der Lerninfrastruk-
tur informelles Lernen, Kooperation und Arbeitsautono-
mie – entgegen den theoretischen Erwartungen – nega-
tiv mit den Lesekompetenzen zusammenhängen, wenn 
die Anforderungsstruktur im Lesen berücksichtigt wird.

Effekte der Rechenanforderungen in der Arbeit 
und der Freizeit auf die alltagsmathematischen 
Kompetenzen

Die Regressionsanalysen mit der alltagsmathematischen 
Kompetenz als abhängige Variable ergeben bemerkens-
wert ähnliche Ergebnisse in Struktur als auch Stärke der 
Effekte wie für die Kompetenzdomäne Lesen (siehe Über-
sicht  4, M2a bis d). Die Faktoren der Arbeitsinfrastruktur 
sind die zentralen Prädikatoren für die alltagsmathemati-
sche Kompetenz. Es lassen sich wiederum vier Qualifika-
tionsanforderungsniveaus herauslesen, die sich hinsicht-
lich des Effekts auf die alltagsmathematische Kompetenz 
unterscheiden: Personen mit Anforderungsniveaus (1) 
maximal Pflichtschule, (2) Lehrabschluss, BMS, DKPS, Meis-

Übersicht  4 
Ergebnisse der multiplen Regressionsanalyse mit abhängiger Variable alltagsmathematische Kompetenz 
(nicht-standardisierte Regressionskoeffizienten)

Abhängige Variable Alltagsmathematische Kompetenz

Modell M2a M2b M2c M2d

Koeff. SE Koeff. SE Koeff. SE Koeff. SE

(Intercept) 257,6 *** 4,5 285,0 *** 6,8 280,0 *** 6,7 259,5 *** 7,1

Rechenanforderungen Arbeit/Freizeit (Index)
Rechenanforderungen Arbeit 6,9 *** 1,1 7,8 *** 1,1 5,0 *** 1,2
Rechenanforderungen Freizeit - - 10,8 *** 1,6

Lerninfrastruktur
Informelles Lernen - - -0,6 1,0 -2,0 ** 1,0 -2,2 ** 1,0
Kooperation - - -2,7 *** 0,8 -2,7 *** 0,7 -2,6 *** 0,7
Arbeitsautonomie - - -0,9 1,1 -2,7 ** 1,2 -2,2 * 1,2

Arbeitsinfrastruktur
Qualifikationsanforderungen (Ref. Lehre)
Max. Pflichtschule -7,4 ** 3,2 -10,6 *** 3,2 -9,2 *** 3,2 -9,8 *** 3,2
BMS -1,3 5,0 0,3 4,9 -1,7 4,9 -2,4 5,0
DKPS 4,2 5,0 1,9 5,1 4,7 5,0 3,4 5,1
Meister/Werkmeister 7,7 6,9 10,6 7,0 7,5 6,8 8,1 6,8
BHS 16,4 *** 3,2 21,7 *** 3,1 15,0 *** 3,3 15,0 *** 3,2
AHS 15,9 *** 5,0 19,5 *** 4,9 15,1 *** 5,1 14,7 *** 4,9
Hochschulverwandte Ausbildung 17,2 *** 5,5 18,5 *** 5,5 15,8 *** 5,4 13,8 ** 5,5
Universität/Fachhochschule 28,9 *** 3,6 33,5 *** 3,4 27,6 *** 3,6 25,8 *** 3,6
ISCO-08 Skill Level (Ref. Skill Level 1)
Skill Level 2 10,3 *** 3,3 15,0 *** 3,4 11,7 *** 3,3 12,3 *** 3,2
Skill Level 3 17,1 *** 3,8 23,5 *** 3,8 18,9 *** 3,7 18,8 *** 3,7
Skill Level 4 20,8 *** 4,5 26,6 *** 4,4 23,3 *** 4,4 23,3 *** 4,4
McFaddens R-Quadrat 0,34 0,33 0,34 0,36

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Zusätzlich wurde kontrolliert nach Altersgruppen (Referenzgruppe 25 bis 34 
Jahre), Geschlecht (Referenzgruppe männlich) und Geburtsort/Erstsprache (Referenzgruppe im Inland geboren, Erstsprache Deutsch). - Signifi-
kanzniveaus: * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01. - Alle Indizes können einen Wertebereich zwischen 1 und 5 annehmen. - R-Quadrat wurde nur auf 
Basis eines plausiblen Werts der alltagsmathematischen Kompetenz (PVNUM1) berechnet.
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ter/Werkmeister, (3) BHS, AHS und hochschulverwandte 
Ausbildung und (4) Universität, Fachhochschule. Analog 
dazu hängt das ISCO-08 Skill Level positiv mit der alltags-
mathematischen Kompetenz zusammen. Es lässt sich 
daher feststellen, dass die Arbeitsinfrastruktur der zentrale 
Prädikator für die alltagsmathematische Kompetenz ist.

Es zeigen sich wiederum positive, signifikante Effekte der 
Rechenanforderungen in der Arbeit auf die alltagsmathe-
matische Kompetenz (M2a). Die Stärke des Effekts steigt 
an, wenn zusätzlich nach den Faktoren der Lerninfra-
struktur kontrolliert wird (M2c). Diesmal bleibt der Effekt 
der Rechenanforderungen in der Arbeit noch signifikant, 
wenn auch die Rechenanforderungen in der Freizeit mit-
einbezogen werden, wobei die Rechenanforderungen in 
der Freizeit einen stärkeren Effekt auf die alltagsmathe-
matische Kompetenz ausüben als die Rechenanforderun-
gen in der Arbeit (M2d). Eine mögliche Erklärung dafür 
wäre, dass – im Vergleich zu den Leseanforderungen – 
die Rechenanforderungen in der Arbeit durchschnittlich 
höher sind als in der Freizeit, d.h. alltagsmathematische 
Aufgaben in der Arbeit häufiger gelöst und die alltags-
mathematischen Kompetenzen häufiger genutzt wer-
den. Als zweites Ergebnis lässt sich festhalten, dass die 
Rechenanforderungen in Arbeit und Freizeit einen star-
ken Effekt auf die alltagsmathematischen Kompetenzen 
haben. Dieser Effekt ist stärker ausgeprägt als der Effekt 
der Leseanforderungen auf die Lesekompetenzen.

Im Hinblick auf die Prädikatoren der Lerninfrastruktur 
ergibt sich analog zu den Modellen der Lesekompetenz 
ein ähnliches Muster. Kooperative Arbeitstätigkeiten wir-
ken sich in robuster Form in allen Modellen (M2b bis d) 
negativ auf die alltagsmathematische Kompetenz aus. 
Wenn nach den Rechenanforderungen in der Arbeit (und 
in der Freizeit) kontrolliert wird, dann hängt informelles 
Lernen und Arbeitsautonomie wiederum negativ mit der 
alltagsmathematischen Kompetenz zusammen (M2c bzw. 
M2d). Als drittes Ergebnis lässt sich auch hier wiederum 
festhalten, dass die Lerninfrastruktur mit den Prädikato-
ren informelles Lernen, Kooperation und Arbeitsautono-
mie negativ mit der alltagsmathematischen Kompetenz 
zusammenhängt.

6.5 
Zusammenfassung und Diskussion der 
Ergebnisse

Wir sind in unserem Beitrag von der Annahme ausgegan-
gen, dass die Möglichkeiten zur Kompetenzentwicklung 
und Kompetenznutzung in der Arbeit einen Einfluss auf 
die Höhe der Kompetenzniveaus haben. Wer regelmäßig 
und intensiv Anforderungen an Rechnen und Lesen erfüllt 
– so war die These – erreicht höhere Kompetenzniveaus 
als andere, bei denen diese Anforderungen geringer sind. 
Wie unsere Analyse zeigt, hängen Kompetenzniveaus 
und Arbeitsplatzmerkmale tatsächlich eng zusammen.

Bei der Interpretation ist jedoch zu berücksichtigen, dass 
bereits bei der Einmündung in eine Tätigkeit Selektionsef-
fekte wirken, d.h. kompetente Personen Tätigkeiten wäh-
len, in denen sie die in der Erstausbildung erworbenen 
Kompetenzen anwenden können. Wir haben in der Ana-
lyse deshalb zwischen den am Arbeitsplatz geforderten 
Qualifikationen, die eine Signalwirkung auf dem Arbeits-
markt haben und auf deren Basis Allokationen zustande 
gekommen sind, und den konkreten Anforderungen in 
der Arbeit, wie der Häufigkeit und dem Schwierigkeitsgrad 
von Lese- und Rechenanforderungen, die in der Arbeit 
zu bewältigen sind, unterschieden. Zusätzlich haben wir 
lernförderliche Bedingungen in die Analyse einbezogen, 
wie die Möglichkeit zum informellen Lernen, Kooperation 
und Arbeitsautonomie. Gegenüber den bislang dominan-
ten Erklärungsansätzen der Selbstselektions- und Alloka-
tionseffekte konnten wir so die Bedeutung von Arbeits-
aufgaben und Arbeitsorganisation aufzeigen. Immerhin 
erklärt das hier zugrunde gelegte Modell etwa ein Drit-
tel der Varianz in den Kompetenzniveaus in Lesen und 
Alltagsmathematik.

Die Ergebnisse zeigen, dass Qualifikation und hierarchi-
sche Position der Tätigkeit, die wir als Arbeitsinfrastruktur 
bezeichnet haben, die zentralen Prädiktoren für Lese- und 
alltagsmathematische Kompetenzen sind. Es zeigt sich 
ein starker Zusammenhang zwischen Arbeitsinfrastruk-
tur, die hier durch die ISCO-08-Klassifizierung der Berufe 
und die geforderte Formalqualifikation erfasst wurde, und 
den Anforderungen in Lesen und Rechnen. Wenn diese 
formalen qualifikatorischen Anforderungen (Arbeitsin-
frastruktur) kontrolliert werden, dann verringert sich der 
Effekt der Anforderungen in der Arbeit auf die Kompeten-
zen relativ stark (in der Domäne Lesen wird dieser Effekt 
sogar insignifikant). Trotzdem haben die Anforderungen in 
der Arbeit einen positiven – wenn auch geringen – Effekt 
auf Kompetenzen, insbesondere die Rechenanforderung 
auf alltagsmathematische Kompetenzen.

Überraschend sind die Ergebnisse in Bezug auf die Effekte 
der Lerninfrastruktur. Vor dem Hintergrund der arbeits-
wissenschaftlichen Lernforschung und den bildungspoli-
tischen Erwartungen zum informellen Lernen in der Arbeit 
waren wir davon ausgegangen, dass sich die Möglichkeit 
zum informellen Lernen sowie Kooperation und Arbeits-
autonomie positiv auf die Kompetenzniveaus auswirken. 
Unsere Ergebnisse zeigen jedoch, dass es keinen linearen 
Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Koopera-
tion, Arbeitsautonomie und informellem Lernen gibt, son-
dern eher einen umgekehrt U-förmigen Zusammenhang 
(vgl. auch Stöger & Peterbauer in diesem Band). Vorder-
gründig könnte aus den Daten geschlossen werden, dass 
sich Autonomie, Kooperation und Kompetenz umgekehrt 
proportional zueinander verhalten: Je höher der zeitliche 
Umfang von Kooperation und je weitreichender die Auto-
nomie, desto geringer die Kompetenzen. Eine solche Inter-
pretation lässt jedoch außer Acht, dass durch Kooperation 
und Autonomie möglicherweise andere als die hier her-
angezogenen Kompetenzen (Lesekompetenz und alltags-
mathematische Kompetenz) gefördert werden. Denkbar 
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wären positive Effekte insbesondere in Hinblick auf sozi-
ale Kompetenzen, Verantwortungsübernahme, Denken 
in komplexen Zusammenhängen etc., die in PIAAC nicht 
erfasst und deshalb in unserer Analyse nicht berücksich-
tigt werden konnten.

Dies ändert jedoch nichts an dem Ergebnis, dass lernförder-
liche Arbeitsbedingungen, wie Kooperation, Autonomie 
und informelles Lernen, für die Kompetenzentwicklung 
und -nutzung von Lesekompetenz und alltagsmathema-
tischer Kompetenz keine positiven Effekte haben. Es liegt 
deshalb nahe, den genannten lernförderlichen Arbeits-
bedingungen nicht generelle Wirkungen zuzusprechen, 
sondern Wirkungserwartungen auf diejenigen Domä-
nen zu fokussieren, in denen im jeweiligen Arbeitskon-
text tatsächlich Kompetenzen entwickelt werden können. 
Informelles Lernen, Kooperation und Autonomie können 
deshalb auch nicht pauschal, sondern immer nur kontext-
bezogen als lernförderlich bewertet werden.

Zudem zeigen unsere Ergebnisse, dass die Lerneffekte in 
der Arbeit vor allem in den unteren und mittleren Quali-
fikationsbereichen gegeben sind. In den hohen Qualifi-
kationsbereichen fallen Lernmöglichkeiten in der Arbeit 
– zumindest für die in PIAAC gemessenen Kompetenzen 
– offenbar kaum noch ins Gewicht. Auch dieser Befund 
zeigt, dass die Bedeutung von Lernen in der Arbeit in 
Abhängigkeit von Arbeitsinhalten, Eingangsqualifikation 
und vor allem den angestrebten Lernergebnissen diffe-
renzierter betrachtet werden muss.

Ein weiterer Befund unserer Analyse ist, dass nicht nur 
die Anforderungen in der Arbeit zu berücksichtigen sind, 
denn wie gezeigt werden konnte, haben die Anforderun-
gen außerhalb der Arbeit zum Teil einen höheren Effekt 
als Anforderungen in der Arbeit. Dies gilt vor allem für die 
Lesekompetenz unter Berücksichtigung der Anforderun-
gen an Lesen und Schreiben in der Arbeit und der Freizeit. 
Hinsichtlich der alltagsmathematischen Kompetenz ist 
auch unter Berücksichtigung der formalen Qualifikation 
ein starker Effekt der Rechenanforderungen in der Arbeit 
und der Freizeit festzustellen, wobei die Anforderungen 
in der Freizeit noch stärker ins Gewicht fallen. Bereits die 
bivariaten Analysen zeigen, dass bei über einem Viertel 
der Befragten die Leseanforderungen in der Arbeit nied-
riger (genauer gesagt seltener) sind als in der Freizeit, die 
Lesekompetenz in der Arbeit also seltener abgefordert 
wird als in der Freizeit. Wenn den Leseanforderungen 

also eine Bedeutung für die Lesekompetenz zugespro-
chen wird, dann ist zu konstatieren, dass die Möglich-
keiten der Kompetenzentwicklung und -nutzung in der 
Arbeit noch nicht voll genutzt werden. Bestünden nicht 
außerhalb der Arbeit genug Leseanforderungen, so wür-
den die Kompetenzwerte in der Lesekompetenz mögli-
cherweise noch niedriger ausfallen.

Die Ergebnisse machen insgesamt deutlich, dass der 
Arbeitsplatz in einem umfassenderen Sinne für Kompe-
tenzentwicklung von Bedeutung ist, sich diese Bedeutung 
allerdings kontextbezogen aus dem jeweiligen Arbeits-
platz ergibt. Konkrete Arbeitsanforderungen und die 
Bewertung von Tätigkeiten durch Einordnung in das 
Qualifikations- und Berufssystem setzen den Rahmen, in 
dem Kompetenzen genutzt und weiterentwickelt werden 
können. Arbeitsinhalte und Arbeitsorganisation schaffen 
oder verhindern dadurch spezifische Lerngelegenheiten, 
die keine andere Lernform bietet. Bislang werden diese 
Gestaltungsmöglichkeiten in der Diskussion über Lernen 
in der Arbeit jedoch kaum berücksichtigt. In der österrei-
chischen Strategie zum lebensbegleitenden Lernen wird 
beispielsweise in dem entsprechenden Aktionsfeld 7 „För-
derung lernfreundlicher Arbeitsumgebungen“ auf Ziele 
und Maßnahmen verwiesen, die innerhalb von Arbeits-
abläufen zeitliche und organisatorische Freiräume für 
Lernen schaffen und Lernergebnisse durch Kompetenz-
bilanzierung erfassen (vgl. Republik Österreich, 2011). Wie 
oben dargelegt, ist damit das Potential des Lernens am 
Arbeitsplatz allerdings noch nicht ausgeschöpft, denn 
Lernen findet auch im Arbeitsprozess statt und kann des-
halb durch Arbeitsplatzgestaltung inhaltlich und metho-
disch beeinflusst werden. Es greift zu kurz, Kompetenzen 
für die Arbeit oder gar für zukünftige Arbeitsplätze ent-
wickeln zu wollen, ohne die Arbeitsplätze selbst in die 
strategischen Überlegungen einzubeziehen. Die hier prä-
sentierten Ergebnisse geben bereits einige Hinweise zu 
möglichen Gestaltungsfeldern, wie inhaltliche Anreiche-
rung von Arbeitsaufgaben, Berücksichtigung der vorhan-
denen Kompetenzen bei der Bewertung von Tätigkeiten 
oder berufliche Entwicklungsmöglichkeiten nach langjäh-
riger Tätigkeit im selben Beruf. Durch das PIAAC-Design 
ist es erstmals möglich geworden, die Wechselbeziehung 
von Kompetenzen und Arbeitsanforderungen mit einer 
repräsentativen Untersuchung empirisch nachzuweisen. 
Es wäre schlüssig, die daraus resultierenden Gestaltungs-
anforderungen in eine integrierte arbeits- und bildungs-
politische Strategie zu überführen.
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6.7 
Anhang

Übersicht  5 
Lesekompetenzen nach Leseanforderungen und Geschlecht, höchste Bildung und Arbeitserfahrung

Niedrige Leseanforderungen Hohe Leseanforderungen

Selten Mittel Häufig Selten Mittel Häufig

MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE

Gesamt 257 1,6 277 1,3 286 1,7 260 1,2 283 1,5 289 2,0
Geschlecht
Männlich 257 3,0 276 1,8 285 2,1 260 1,9 285 2,0 290 2,5
Weiblich 257 1,9 277 1,7 287 2,5 260 1,7 281 1,9 287 2,8

Höchste Bildung
Höchstens PS 229 3,6 251 4,4 (255) (8,2) 236 3,1 249 6,8 (x) (x)
Lehre/BMS/DKPS 256 2,2 266 1,6 272 2,3 259 1,5 271 1,8 272 3,0
AHS/BHS 282 4,9 295 2,9 300 3,4 287 4,7 297 2,6 296 3,5
Tertiärer Bildungsabschluss 296 4,6 304 2,0 306 3,2 293 4,3 306 2,3 305 2,7

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 262 4,0 293 2,6 300 3,6 269 3,2 301 2,8 300 5,1
11-20 Jahre 261 2,9 279 2,4 290 2,5 262 2,0 287 2,3 296 3,1
Mehr als 20 Jahre 253 2,5 269 1,5 277 2,2 254 1,7 273 1,8 280 2,3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 
Personen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar. - Beschäftigte und Arbeits-
lose inkludiert.

Übersicht  6 
Alltagsmathematische Kompetenzen nach Rechenanforderungen und Geschlecht, höchste Bildung und  
Arbeitserfahrung

Niedrige Rechenanforderungen Hohe Rechenanforderungen

Selten Mittel Häufig Selten Mittel Häufig

MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE

Gesamt 262 1,5 288 1,3 301 2,0 270 1,2 302 1,6 316,5 4,9
Geschlecht
Männlich 265 2,4 294 1,9 305 2,2 274 1,6 305 1,9 317 5,8
Weiblich 260 2,0 283 1,9 292 3,1 267 1,6 296 2,4 (314) (7,0)

Höchste Bildung
Höchstens PS 231 3,8 250 5,9 (268) (11,9) 234 3,2 (272) (11,6) (x) (x)
Lehre/BMS/DKPS 263 2,0 277 1,7 283 2,9 268 1,5 286 2,4 289 11,9
AHS/BHS 283 5,5 306 2,9 312 3,0 292 3,6 311 2,6 320 7,1
Tertiärer Bildungsabschluss 293 3,9 317 2,6 323 2,8 300 2,5 322 2,2 329 5,5

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 268 3,8 294 3,3 315 4,1 274 2,8 312 3,2 326 7,8
11-20 Jahre 264 2,6 290 2,4 303 3,4 271 2,0 304 2,8 319 7,6
Mehr als 20 Jahre 260 2,0 284 2,0 294 2,5 267 1,5 295 2,0 307 7,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 
Personen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar. - Beschäftigte und Arbeits-
lose inkludiert.
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Übersicht  7 
Kompetenzen nach informellem Lernen und Geschlecht, höchste Bildung und Arbeitserfahrung

Lesekompetenz Alltagsmathematische Kompetenz

Informelles Lernen Informelles Lernen

Selten Mittel Häufig Selten Mittel Häufig

MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE

Gesamt 254 2,3 277 1,2 276 1,8 260 2,8 284 1,3 284 1,9
Geschlecht
Männlich 257 3,6 277 1,7 278 2,6 266 4,5 288 2,0 292 2,8
Weiblich 252 3,1 277 1,5 273 2,4 255 3,7 280 1,6 275 2,5

Höchste Bildung
Höchstens PS 227 4,9 243 4,2 253 6,9 223 5,5 240 5,0 252 7,7
Lehre/BMS/DKPS 257 2,9 268 1,5 262 2,4 266 3,6 275 1,7 270 2,6
AHS/BHS 277 8,0 297 2,7 292 3,2 285 10,7 305 3,0 300 3,8
Tertiärer Bildungsabschluss 287 8,3 304 2,0 303 3,0 287 9,9 314 2,2 313 3,3

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 258 7,6 286 2,8 290 3,3 253 8,7 288 3,0 295 3,7
11-20 Jahre 258 5,0 282 1,9 277 2,8 264 5,8 287 2,2 283 2,9
Mehr als 20 Jahre 251 2,9 270 1,5 268 2,9 259 3,5 281 1,7 279 3,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.

Übersicht  8 
Kompetenzen nach Arbeitsautonomie und Geschlecht, höchste Bildung und Arbeitserfahrung

Lesekompetenz Alltagsmathematische Kompetenz

Arbeitsautonomie Arbeitsautonomie

Niedrig Mittel Hoch Niedrig Mittel Hoch

MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE

Gesamt 258 3,0 271 1,4 279 1,4 260 3,6 277 1,6 287 1,3
Geschlecht
Männlich 256 4,3 271 2,2 282 1,8 263 5,4 282 2,3 295 1,7
Weiblich 259 4,0 271 1,9 275 1,8 257 4,8 273 2,0 278 1,7

Höchste Bildung
Höchstens PS 236 6,1 238 5,0 245 4,5 229 7,8 233 5,4 247 4,6
Lehre/BMS/DKPS 259 3,6 264 1,7 266 1,6 265 4,6 271 1,8 274 1,7
AHS/BHS 280 10,7 295 3,2 295 2,5 (283) (12,5) 302 3,8 304 2,5
Tertiärer Bildungsabschluss 277 7,9 300 2,6 306 2,1 (286) (9,2) 307 2,9 316 2,0

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 260 6,0 283 3,4 294 2,7 257 6,7 285 3,9 297 3,1
11-20 Jahre 259 6,2 276 2,3 282 2,1 261 6,8 281 2,6 289 2,2
Mehr als 20 Jahre 256 4,2 263 2,0 270 1,6 260 5,1 271 2,3 282 1,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.



PIAAC 2011/12 – Kompetenzentwicklung und informelles Lernen am Arbeitsplatz

145

Übersicht  9 
Kompetenzen nach Kooperation und Geschlecht, höchste Bildung und Arbeitserfahrung

Kooperation

Keine Zeit Bis zu einem Vier-
tel der Zeit

Bis zur Hälfte der 
Zeit

Mehr als die Hälfte 
der Zeit Die gesamte Zeit

MW SE MW SE MW SE MW SE MW SE

Lesekompetenz
Gesamt 262 2,7 285 1,5 280 2,5 278 2,0 260 1,9
Geschlecht
Männlich 266 4,3 285 2,2 284 3,9 279 2,6 259 2,7
Weiblich 259 3,5 284 2,1 275 3,2 276 3,4 261 2,3

Höchste Bildung
Höchstens PS 236 6,7 252 6,7 (247) (9,6) 241 7,0 233 4,5
Lehre/BMS/DKPS 262 3,8 274 2,0 267 3,4 265 2,4 257 2,0
AHS/BHS (281) (7,8) 298 3,1 298 4,0 297 5,4 283 4,7
Tertiärer Bildungsabschluss (296) (6,2) 303 2,8 300 3,9 311 3,9 298 4,5

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 259 6,3 297 3,1 290 5,3 293 4,6 271 4,4
11-20 Jahre 264 4,9 291 2,7 284 4,1 281 3,6 261 3,2
Mehr als 20 Jahre 262 3,6 274 2,3 272 3,5 270 2,9 256 2,0

Alltagsmathematische Kompetenz
Gesamt 268 3,4 292 1,9 291 3,0 284 2,3 266 2,1
Geschlecht
Männlich 278 5,4 298 2,4 301 3,7 290 2,7 269 2,8
Weiblich 261 4,1 287 2,5 281 4,2 275 4,1 263 2,6

Höchste Bildung
Höchstens PS 228 7,1 254 7,4 (253) (11,0) 236 9,2 229 5,8
Lehre/BMS/DKPS 271 4,7 282 2,5 276 4,3 271 2,6 265 2,3
AHS/BHS (293) (9,6) 305 3,9 310 5,1 305 6,7 288 4,8
Tertiärer Bildungsabschluss (302) (7,2) 312 3,1 315 4,5 320 4,6 304 5,0

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 260 7,9 300 3,8 299 6,2 292 6,1 272 4,3
11-20 Jahre 267 6,2 298 2,9 293 5,2 287 4,0 265 3,7
Mehr als 20 Jahre 272 4,5 284 2,7 287 3,8 279 3,3 265 2,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 
Personen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar. - Beschäftigte und Arbeits-
lose inkludiert.
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Übersicht  10 
Kompetenzen nach Qualifikationsanforderungen und Berufshauptgruppen

Lesekompetenz Alltagsmath. Kompetenz

MW SE MW SE

Qualifikationsanforderungen
Max. Pflichtschule 248 2,1 250 2,5
Lehre 264 1,7 272 2,0
BMS 270 3,6 274 4,4
DKPS 276 4,0 277 4,4
Meister 265 6,1 288 7,2
BHS 293 2,2 302 2,4
AHS 292 4,3 297 4,4
Hochschulverwandte Ausbildung 292 3,5 300 4,6
Universität/Fachhochschule 306 2,1 316 2,2

ISCO-08 Berufshauptgruppe
Hilfskräfte 238 3,4 235 3,8
Bediener/-innen von Maschinen; Montageberufe 251 3,4 259 3,8
Handwerks- und verwandte Berufe 262 2,8 273 3,1
Fachkräfte in Landwirtschaft/Fischerei 260 4,2 266 4,4
Dienstleistungsberufe 261 2,1 265 2,5
Bürokräfte und verwandte Berufe 277 2,3 282 2,6
Techniker/-innen 284 1,6 293 1,8
Akademische Berufe 299 1,9 308 1,9
Führungskräfte 291 3,2 301 3,7

ISCO-08 Skill Level
Skill Level 1 244 2,1 246 2,5
Skill Level 2 265 1,4 271 1,6
Skill Level 3 284 1,6 293 1,8
Skill Level 4 297 1,7 306 1,7

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler - Qualifikationsanforderun-
gen: nur aktuell unselbstständig Beschäftigte inkludiert. - Berufshauptgruppen: nur aktuell Beschäftigte inkludiert.

Übersicht  11 
Lesekompetenzen nach Schreibanforderungen und Geschlecht, höchste Bildung und 
Arbeitserfahrung

Schreibanforderungen

Selten Mittel Häufig

MW SE MW SE MW SE

Gesamt 256 1,3 285 1,4 285 1,9

Geschlecht
Männlich 257 2,0 286 1,9 284 2,6
Weiblich 256 1,8 284 1,9 285 2,9

Höchste Bildung
Höchstens PS 235 3,0 249 5,9 (x) (x)
Lehre/BMS/DKPS 256 1,6 272 2,0 271 2,8
AHS/BHS 278 5,2 299 2,3 299 3,9
Tertiärer Bildungsabschluss 291 4,0 307 2,1 302 3,0

Arbeitserfahrung
Bis 10 Jahre 266 3,4 299 2,4 295 4,3
11-20 Jahre 259 2,3 289 2,3 287 3,2
Mehr als 20 Jahre 251 1,8 276 2,1 279 2,7

Q: STATISTIK AUSTRIA, - PIAAC 2011/12. Eigene Berechnungen. - MW: Mittelwert, SE: Standardfehler - ( ) Werte mit 
weniger als ungewichtet 40 Personen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als 20 Personen sind 
statistisch nicht interpretierbar. - Beschäftigte und Arbeitslose inkludiert.
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7 
Arbeitsplatzlernen und Lesekompetenz im 
internationalen Vergleich

Günter Hefler & Jörg Markowitsch

Unterschiede in den im Durchschnitt bestehenden Mög-
lichkeiten, am Arbeitsplatz zu lernen, erklären einen 
Teil der zwischen Ländern bestehenden Unterschiede 
in den erreichten Niveaus beruflicher Kompetenz der 
Erwerbsbevölkerung. Im vorliegenden Beitrag wird 
gezeigt, dass die in PIAAC gemessene Lesekompetenz 
in einem komplexen Verhältnis zu den Möglichkeiten, 
am Arbeitsplatz zu lernen, und den Zugangsbedin-
gungen zu unterschiedlichen Typen von Arbeitsplät-
zen steht. Die Beziehungen zwischen Bildungssystem, 
Arbeitsplatzlernen und der gemessenen Literalität spie-
geln dabei Unterschiede in den institutionellen Rah-
menbedingungen der Länder wider. Die Messung von 
Arbeitsplatzlernen in PIAAC und das Fehlen von Maß-
stäben kontextbezogener Literalität und beruflicher 
Kompetenz beschränkt allerdings die Analyse optionen. 
Zugleich zeigt sich, dass die international vergleichen-
den Ergebnisse von PIAAC ohne eine Berücksichtigung 
der institutionellen Kontexte nicht interpretiert wer-
den können.

7.1 
Einleitung

Seitdem der Arbeitsplatz Mitte der 1980er-Jahre als zent-
raler und umkämpfter Ort des Lernens Erwachsener wie-
derentdeckt worden ist, stehen neben den Unterschie-
den in den Lernmöglichkeiten zwischen Arbeitsplätzen in 
einem Land auch die Unterschiede in den Möglichkeiten 
im internationalen Vergleich im Zentrum des Interesses. 
Unser Beitrag schließt an die Artikel von Iller, Mayerl und 
Schmid bzw. Stöger und Peterbauer zum informellen Ler-
nen am Arbeitsplatz in diesem Band an, wählt aber eine 
international vergleichende Perspektive.

Arbeitsplatzlernen (bzw. das synonym verwendete Lernen 
am Arbeitsplatz1) wird in unserem Beitrag als der über-

1) Wir verwenden Arbeitsplatzlernen als die deutsche Übersetzung 
des englischsprachigen Konzepts von „workplace learning“ (vgl. 
Malloch et al., 2011). Im deutschsprachigen Raum hat sich bis-
lang keine einheitliche Übersetzung von „workplace learning“ 
durchgesetzt.

geordnete Begriff für alle durch den Prozess der Arbeit und 
die Beteiligung an den sozialen Kontexten des Arbeitsplat-
zes hervorgebrachten Lernprozesse verwendet. Arbeits-
platzlernen umfasst dabei sowohl zufälliges (akziden-
tielles) und informelles Lernen als auch auf geplanten 
Interventionen basierende Lernformen wie (nicht-for-
males) „training on the job“ und arbeitsplatzbezogene 
Weiterbildungskurse (vgl. Eurostat, 2006). Die Prozesse 
am Arbeitsplatz und ihre Gestaltung und nicht die päd-
agogischen Interventionsformen bilden dabei den Aus-
gangspunkt. Lernprozesse und ihre Ergebnisse können 
dabei aus unterschiedlicher Perspektive als erwünscht 
oder unerwünscht erscheinen: Sie bleiben durch Inter-
essenskonflikte (z.B. zwischen Unternehmen und Arbeit-
nehmenden, zwischen Gruppen von Arbeitnehmenden 
etc.) mitbestimmt. 

Studien zum Lernen am Arbeitsplatz teilen eine Grund-
idee: Arbeitsplätze werden als Räume verstanden, die 
mehr oder minder umfassende Lernmöglichkeiten eröff-
nen. Diese prägen maßgeblich die Motivation und die 
Bereitschaft der Arbeitenden, Lernprozesse zu durchlau-
fen und Gelerntes wiederum in den Arbeitsprozess ein-
zubringen. Von der Lernförderlichkeit von Arbeitsplät-
zen und den Möglichkeiten, Gebrauch von Lese- und 
Schreib-, Rechen- und IKT-Kompetenzen zu machen, 
wird ein wesentlicher Einfluss auf die erreichten Kom-
petenzniveaus Erwachsener erwartet. Unterschiede im 
Angebot lernförderlicher Arbeitsplätze werden als ein 
wesentlicher Faktor zur Erklärung der Unterschiede in 
den durchschnittlichen Kompetenzniveaus zwischen 
Ländern angenommen. Mit PIAAC steht eine neue, viel-
versprechende Quelle für die international vergleichende 
Forschung zum Lernen am Arbeitsplatz zur Verfügung. 
Zu den besonderen Vorzügen von PIAAC zählen dabei 
das große Sample, die Reichhaltigkeit des Variablenan-
gebots und insbesondere die Messung von Schlüssel-
kompetenzen Lesen, Alltagsmathematik und Problem-
lösen im Kontext neuer Technologien. 

Diesen Stärken stehen jedoch Schwächen gegenüber. 
Schlüsselkompetenzen werden unabhängig von den 
jeweiligen beruflichen Kontexten gemessen und geben 
dabei nicht notwendigerweise jene Niveaus wieder, die 
tatsächlich in der Berufstätigkeit erreicht werden. Eine 
Abschätzung oder Messung der erreichten beruflichen 
Kompetenz – jenseits der Ausbildung – unterbleibt. Das 
ist insbesondere für Länder problematisch, bei denen das 
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Berufsbildungssystem gegenüber dem allgemeinen Bil-
dungssystem eine Eigenständigkeit behauptet. In Län-
dern mit einem prononcierten Berufsausbildungssystem 
können etwa auch schlechte Leserinnen und Leser über 
ausgeprägte berufliche Handlungskompetenz verfügen. 
Zudem können Erwachsene mit schlechten Schulleistun-
gen in allgemein bildenden Fächern, die sich auch in den 
PIAAC-Ergebnissen niederschlagen, über die Berufsaus-
bildung und deren Prestige Zugang zu beruflichen Posi-
tionen erlangen, die sie wiederum in ihrem beruflichen 
Kompetenzerwerb unterstützen. 

Für die Nutzung der PIAAC-Daten für die Analyse von 
Arbeitsplatzlernen stellen sich damit drei entscheidende 
Fragen: 

1. Verhalten sich die gemessenen Schlüsselkompeten-
zen ähnlich wie fachliche, berufsspezifische Kompe-
tenzen (z.B. Urteilsfähigkeit bei Risikoabschätzung)? 
Können damit dieselben Annahmen über den Zusam-
menhang förderlicher Bedingungen am Arbeitsplatz 
und den Erwerb von Schlüsselkompetenzen getroffen 
werden wie im Fall berufsspezifischer Kompetenzen? 

2. Erscheinen die in PIAAC gebildeten Indikatoren zur 
Lernförderlichkeit von Arbeitsplätzen im internationa-
len Vergleich plausibel, wenn sie mit Ergebnissen aus 
alternativen Datenquellen verglichen werden?

3. Spiegeln die PIAAC-Daten Unterschiede in den Mög-
lichkeiten zum Arbeitsplatzlernen zwischen Ländern 
wider, wie sie im Rahmen von Theorien zum Vergleich 
von Bildungs- und Beschäftigungssystemen darge-
stellt wurden?

Im folgenden Beitrag wollen wir eine Exploration zu die-
sen Fragestellungen am Beispiel der Lesekompetenz 
unternehmen und einen Beitrag zur Klärung leisten, ob, 
in welchem Ausmaß und unter welchen Voraussetzungen 
sich PIAAC als Quelle ländervergleichender Studien zum 
Arbeitsplatzlernen eignet. Dabei gehen wir in folgenden 
Schritten vor: Wir beginnen mit einer Einführung in rele-
vante Theorien des Arbeitsplatzlernens und der Lesefor-
schung. Danach entwickeln wir unsere Vorgehensweise 
für den internationalen Vergleich und legen die Erwar-
tungen dar, die wir für den Zusammenhang von durch 
PIAAC gemessenen Indikatoren zum Arbeitsplatzlernen 
und den gemessenen durchschnittlichen Lesekompe-
tenzen haben. Vor diesem Hintergrund diskutieren wir 
die durch PIAAC erfassten Unterschiede in der Lernför-
derlichkeit von Arbeitsplätzen. Daran anschließend ana-
lysieren wir die Indikatoren zum Lesen am Arbeitsplatz 
und kontrastieren sie mit jenen zum Lesen im Alltag. Nach 
der Darstellung der durch PIAAC erfassten Unterschiede 
zwischen den Ländern stellen wir den Zusammenhang 
zwischen den vorgestellten Variablen und der gemes-
senen durchschnittlichen Lesekompetenz dar. Im Aus-
blick ziehen wir allgemeine Schlussfolgerungen für die 
Interpretation der Ergebnisse von PIAAC im internatio-
nalen Vergleich.

7.2 
Theorien zum Arbeitsplatzlernen und zur 
Literalität im Lebensverlauf 

Während der Arbeitsplatz als wesentlicher Ort anerkannt 
ist, an dem berufliche Kompetenz erworben und die Moti-
vation zu lernen erzeugt wird, bleibt das besondere Ver-
hältnis von Arbeitsplatzlernen und Literalität weitgehend 
unbeachtet. Im konzeptionellen Rahmen zu PIAAC (vgl. 
OECD, 2011) wird angenommen, dass auch für Lesen bzw. 
die anderen durch PIAAC erhobenen Schlüsselkompeten-
zen zutrifft, was für das berufliche Lernen insgesamt als 
gesichert gilt, nämlich dass für ihren Erwerb und Erhalt 
Bedingungen des Arbeitsplatzes eine wesentliche Rolle 
spielen.2 Im folgenden Abschnitt stellen wir Theorien vor, 
die nach dem Verhältnis von Arbeitsplatzlernen, Kom-
petenzerwerb und Literalität fragen. Wir beginnen mit 
Theorien des Lernens am Arbeitsplatz und stellen diese 
Theorien und Ergebnisse der Leseforschung gegenüber. 
Abschließend führen wir in eine ländervergleichende 
Perspektive ein. 

(1) Die Wiederentdeckung des Arbeitsplatzes als Lernort 

Wesentliche Teile aller Kompetenzen, die im Arbeitskon-
text benötigt und eingesetzt werden, werden in diesem 
erworben. Mit dem Eintritt in die Erwerbsarbeit setzt eine 
neue und unersetzliche Phase des beruflichen Lernens 
und der Sozialisation in eine bestimmte Berufskultur ein. 
Betriebe bieten dabei einen durch überbetriebliche Ins-
titutionen mehr oder minder stark strukturierten Raum, 
in dem beruflicher Kompetenzaufbau stattfindet. Schule 
und Hochschule auf der einen Seite, in ihren Arbeitsan-
forderungen und Lernmöglichkeiten mehr oder minder 
stark koordinierte Unternehmen auf der anderen Seite 
bilden zwei gleichermaßen entscheidende Teile natio-
naler „skill formation systems“ (vgl, Koike & Inoki, 1990; 
Ashton & Green, 1996; Brinton, 2005; Thelen, 2008; Buse-
meyer & Trampusch, 2012; Green, 2013).

Unternehmen bieten jedoch nicht nur berufliche Erstaus-
bildung oder Weiterbildungskurse an. Entscheidender ist 
vielmehr die Form, wie sie Lernen durch die Organisation 
der Arbeit und Lernprozesse anregende Interventionen 
unterstützen. Dabei erfolgt Lernen nicht nur durch die 
Aufnahme von Wissensbeständen („learning as acquisi-
tion“), vielmehr lernen Arbeitnehmende durch ihre Teil-
habe an den Arbeitsprozessen („learning as participation“; 
vgl. Sfard, 1998). Weiters bilden sie eine ihr berufliches Han-
deln mitbestimmende Zugehörigkeit zu Berufsgruppen 
aus („learning as belonging“) und entwickeln sich gemäß 
spezifischer Leitern professioneller Exzellenz weiter („lear-
ning as becoming“; vgl. Biesta et al., 2011). Am Arbeitsplatz 
wird nicht nur kodifiziertes, sondern auch implizites Wis-
sen („tacit knowledge“) weitergegeben. Neben der Tradie-

2) In der Publikation zu den ALL-Daten (vgl. OECD, 2005) wird dies 
noch klar ausgesprochen.
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rung von Wissensbeständen und der Integration neuen, 
von außen kommenden Wissens kommt der Generierung 
neuen Wissens eine zentrale Bedeutung zu: Arbeitsplatz-
lernen wurde dabei als große Quelle für kontinuierliche 
Innovationsprozesse herausgearbeitet (vgl. Nonaka & 
Takeuchi, 1995; Lorenz & Lundvall, 2006).

Eine betont optimistische Sicht des Lernpotentials von 
Arbeit erfordert zugleich eine Relativierung, die klarstellt, 
dass aus Arbeitserfahrung nicht automatisch gelernt 
wird und nicht jede Form von Wissen und Kompetenz 
umstandslos am Arbeitsplatz vermittelt werden kann (vgl. 
Bailey et al., 2004; Evans & Wolf, 2011). Weiters erlaubt nur 
ein Teil der Arbeitsplätze zu lernen (vgl. Nijhof & Nieuwen-
huis, 2008; Iller, Mayerl & Schmid in diesem Band). Damit 
besteht die Notwendigkeit, zwischen dem Lernen för-
derlichen und das Lernen beschränkenden Arbeitsplät-
zen zu unterscheiden. 

Aktuelle Ansätze zum Lernen am Arbeitsplatz greifen 
den Diskurs zur zentralen Rolle von Unternehmen für die 
Form der Arbeitsorganisation wieder auf. In den 1960er- 
und 1970er-Jahren stand im Vordergrund zu beschreiben, 
wie Unternehmen durch die Reorganisation von Arbeit 
die Kompetenzanforderungen und damit die Möglichkei-
ten, in der Arbeit zu lernen, für immer mehr Arbeitsplätze 
beschränkt haben („deskilling debate“). Beginnend mit 
den 1980er-Jahren wurden mit dem Abbau von Hierar-
chie- und Kontrollebenen und neuen Qualitätsmanage-
mentkonzepten wiederum höhere Kompetenz- und Ler-
nanforderungen an die an Köpfen deutlich reduzierten 
Belegschaften gestellt. Quantitativ trat die klassische Indus-
triearbeit zugleich hinter den stark ausgebauten Service-
bereich zurück. In den letzten Jahren wird abermals ein 
starker Rückgang bei Arbeitsplätzen mit mittleren Kom-
petenzanforderungen zugunsten von niedrigentlohnter 
Arbeit mit minimalen Kompetenzanforderungen einerseits 
und hochqualifizierter Wissensarbeit andererseits disku-
tiert („skill polarisation“-These; vgl. Oesch & Menés, 2011).

Ähnliche Produktions- und Dienstleistungsprozesse las-
sen sich sowohl in lernförderlicher als auch in das Lernen 
beschränkender Weise organisieren. Unternehmen wer-
den als Akteure verstanden und gestalten die verfügba-
ren Lernmöglichkeiten und Karrierewege entscheidend 
mit (vgl. Baron, 1984; Stainbeck et al., 2010; Lengfeld, 2010; 
Hefler, 2013). Damit tritt die Frage, wie und warum sich 
Unternehmen in der Lernförderlichkeit ihrer Arbeitsplätze 
unterscheiden, in den Vordergrund (vgl. Ashton, 2008). 
Die Lernförderlichkeit von Arbeitsplätzen wird dabei ent-
lang unterschiedlicher Dimensionen und Datenquellen 
beschrieben. Beispiele für Dimensionen sind etwa die 
relative Autonomie in der Wahl der Arbeitsweise, die Ver-
antwortung für die Lösung nicht vorhergesehener Ereig-
nisse oder die Eingebundenheit in Innovationsprozesse 
(vgl. Koike & Inoki, 1990; Skule, 2004; Fuller & Unwin, 2004; 
Frieling et al., 2006). 

Die entscheidende Bedeutung des Arbeitsplatzes für die 
Persönlichkeitsentwicklung, die Selbstbestimmtheit und 

Lernmotivation von Erwachsenen ist seit langem auch 
Thema der Arbeits- und Sozialpsychologie (vgl. DeLamater, 
2006). Zu den meist zitierten Ansätzen zählt jener von Kohn 
und Schooler (1983; Kohn et al., 1990; Spenner, 1998; aus-
gewählt in deutscher Übersetzung Kohn, 1981). Im Rah-
men dieses Ansatzes wird auf Basis von Längsschnitt-
daten nachgewiesen, dass die relative Komplexität von 
Arbeit und die Arbeitsbedingungen einen entscheidenden 
Einfluss auf die Selbstbestimmtheit („self-directedness“) 
Erwachsener nehmen. Vereinfachend zusammengefasst: 
Je komplexer und selbstbestimmter die Arbeit, umso eher 
setzen sich Erwachsene Ziele, die sie im beruflichen, aber 
auch im außerberufl ichen Bereich verfolgen wollen. Und 
umgekehrt: Je einfacher und fremdbestimmter die Arbeit, 
desto seltener stellen Erwachsene für sich neue Entwick-
lungsziele auf und mobilisieren Ressourcen, um diese zu 
erreichen. Länder unterscheiden sich deutlich im Men-
genverhältnis zwischen die Selbstbestimmung fördern-
den und hemmenden Arbeitsplätzen, womit ein zentra-
ler Mechanismus gefunden scheint, Unterschiede in der 
Lernmotivation Erwachsener zwischen Ländern zu erklä-
ren (vgl. Dobbin & Boychuck, 1999). 

(2) Literalität im Lebensverlauf: der Arbeitsplatz als intervenierende 
Variable 

Die wissenschaftliche Untersuchung des Erwerbs und 
Gebrauchs von Literalität als individualpsychologisches, 
pädagogisches und gesellschaftliches Phänomen hat sich 
seit den 1960er-Jahren zu einem ausdifferenzierten For-
schungsfeld entwickelt (vgl. Kamil et al., 2011). Eine zen-
trale Konfliktlinie der Literacy Studies ist dabei für die 
Fragestellung dieses Aufsatzes von unmittelbarer Rele-
vanz, die sich vereinfachend als die Konkurrenz zwischen 
funktionalen und situierten Ansätzen ansprechen lässt.

Funktionale Ansätze: Literalität wird als ein vom Kontext 
unabhängiges Kompetenzbündel verstanden, das es Indi-
viduen ermöglicht, lesend Informationen zu erschließen 
oder schreibend mitzuteilen. Lesen und Schreiben wer-
den dabei vor allem als erlernbare kognitive Prozesse ver-
standen. Wer über Lesekompetenz auf einer bestimm-
ter Stufe verfügt, von der oder dem wird angenommen, 
dass sie oder er diese Kompetenzen in allen denkbaren 
Kontexten anwenden kann. Während Motivation für den 
Erwerb der Kompetenzen eine Rolle spielt, erscheint der 
Gebrauch von Kompetenzen von individuellen Moti-
vationslagen und damit auch vom Kontext unabhän-
gig. Literalität wird somit auch als kontextunabhängig 
messbar definiert. Werden Lese- und Schreibfähigkei-
ten anhand vorgeblich alltagsähnlicher – von besonde-
ren Kontexten freien – Aufgaben gemessen, dann wird 
angenommen, dass das identifizierte Kompetenzmaß dar-
über Auskunft gibt, welche Kompetenzen Individuen in 
allen denkbaren Feldern zumindest zur Verfügung ste-
hen. PIAAC, wie auch deren Vorläufer IALS (1994, 1996, 
1998) und ALL (2002, 2006), liegt ein in diesem Sinn kon-
textübergreifendes, funktionales Verständnis von Literali-
tät zugrunde: Die gemessenen Kompetenzniveaus sollen 
das Mindestmaß an Lesekompetenz angeben, unabhän-
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gig davon, ob in besonderen Kontexten (z.B. am spezifi-
schen Arbeitsplatz) vergleichsweise bessere und ausrei-
chende Leseleistungen erreicht werden.

Situative Ansätze: Lesen und Schreiben werden als soziale 
Praktiken verstanden, die Individuen in unterschiedlichen 
sozialen Räumen ausüben, welche sich durch ihre (Macht-)
Strukturen unterscheiden. In diesen Räumen nehmen Indi-
viduen unterschiedliche Positionen ein, die ihre jeweiligen 
Möglichkeiten bestimmen, durch Formen des Lesens und 
Schreibens ihre Ziele zu erreichen. Je nach Kontext und 
den diesen bestimmenden sozialen Beziehungen weisen 
Individuen damit unterschiedliche Praktiken auf, von ihrer 
Literalität Gebrauch zu machen. Erwachsene, die in schul-
ähnlichen (Prüfungs-)Situationen „schlecht lesen“, können 
sich für wichtige Aktivitäten (z.B. am Arbeitsplatz) notwen-
dige Texte erschließen. Im Kontext des Arbeitsplatzlernens 
wurde dies als Unterschied zwischen „reading-to-learn“ 
zu „reading-to-do“ gefasst (vgl. Mikulecky, 1990, zitiert in 
Searle, 2009; Mikulecky & Drew, 1996). Lesen und Schrei-
ben erhält durch den Kontext, in dem es geschieht, für 
die betroffenen Indi viduen eine je eigene Bedeutung, 
die den Handlungsspielraum begrenzt oder erweitert. 
Etwas nicht zu lesen, kann damit auch eine Praktik des 
Widerstands und der Selbst behauptung darstellen. Situ-
ative Ansätze fassen Lese- und Schreib praktiken nicht als 
„neutral“, sondern als Teil symbolischer und materieller 
Kämpfe auf. Die außer gewöhnlich privi legierte Stellung 
der Schriftkultur wird als Teil des Klassenkampfs verstan-
den, in dem hochsprachliche Schriftkultur als die einzig 
legitime durchgesetzt wird, obwohl sich daraus un  gleiche 
Chancen für unterschiedliche Bevölkerungsgruppen erge-
ben. Das Schul- und Bildungs system, in dem Schriftspra-
che kodifiziert und „eingeimpft“ wird, stellt dabei den 
am umfassendsten untersuchten Kampfplatz dar (vgl. 
Barton et al., 2000).

Aus situativer Sichtweise ist die Möglichkeit einer kon-
textfreien (alltagsweltlichen) Kompetenzmessung von 
Lese- und Schreibkompetenz begrenzt. Aus gemessener 
„niedriger“ kontextübergreifender Kompetenz folgt nicht 
zwingend eine tatsächliche Beeinträchtigung Erwachse-
ner im Berufs- oder Alltagsleben, weil Erwachsene sich in 
ihren aktuell relevanten Kontexten zu orientieren und hel-
fen gelernt haben können. In IALS z.B. gaben etwa nur 5% 
der Erwachsenen mit vergleichsweise niedriger Lesekom-
petenz an, in ihrem Alltag dadurch beeinträchtigt zu sein 
(vgl. Sticht, 2009). Situative Ansätze warnen damit auch 
vor zu raschen Schlussfolgerungen und vermeiden, von 
einem de facto an schulischen Normen ausgerichteten 
Verständnis „kontextunabhängiger“ Lese- und Schreib-
kompetenz unmittelbar auf die im beruflichen wie im pri-
vaten Alltag erreichten Kompetenzniveaus zu schließen.

Die Methodologie von IALS, ALL und PIAAC hat auf die Kri-
tik durch situative Ansätze dadurch reagiert, dass die Tes-
tung so weit wie möglich auf alltagsweltliche Aufgaben-
stellungen aufbaut. Aufgaben sollten so formuliert sein, 
wie sie den Befragten tatsächlich im Alltag begegnen, 
und nicht, wie sie in Unterrichtskontexten eingeübt wer-

den. Dadurch sollte sichergestellt werden, dass sich nicht 
– wie z.B. bei typischen Leistungstests wie dem „General 
Achievement Test“ (GAT; vgl. Lemann, 2000) – Art und Aus-
maß des Schulbesuchs in den Ergebnissen spiegeln, son-
dern die im Alltag verfügbaren Kompetenzen. Im Alltag 
wie am Arbeitsplatz greifen jedoch Erwachsene für die 
ihnen konkret gegenübertretenden Aufgabenstellungen 
auf Lösungsstrategien (Nachbarn fragen, Routinen bilden, 
die typischen Ausdrucksweisen einer relevanten Text-
sorte Zug um Zug erlernen etc.) zurück, die ihnen bei der 
– darin typisch schulischen – Testung nicht zur Verfügung 
stehen. Wer z.B. den in der PIAAC-Erhebung vorgelegten 
Aushang an der Kindergartentür nicht ausreichend lesen 
kann, wird möglicherweise im tatsächlichen Fall angemes-
sene Lösungsstrategien entwickelt haben. Das Ziel, unab-
hängig von Kontexten zu testen, verfehlt aus einer situati-
ven Sicht gerade den Kern des Arguments: Dass nämlich 
Erwachsene in denen für sie nicht nur möglicherweise, 
sondern tatsächlich relevanten Situationen einen anderen 
Umgang mit Texten entwickeln als in sie nicht unmittelbar 
betreffenden Situa tionen. Trotz aller methodischen Fort-
schritte stoßen damit von der je konkreten Lebenssituation 
notwendigerweise absehenden Ansätze an Grenzen, die 
es in der Interpretation der Daten zu berücksichtigen gilt. 

Forschungen zum Erwerb und Erhalt von Lese- und 
Schreibkompetenz im Lebensverlauf bedienen sich auf 
der technischen Ebene schwerpunktmäßig funktionaler 
Ansätze, weil sie darauf angewiesen sind, Veränderun-
gen in den erreichten Kompetenzniveaus zu messen. 
Zugleich können aber die Erträge situativer Ansätze in 
der Interpretation der Ergebnisse verwendet werden. Stu-
dien sind dabei auf Längsschnittdaten angewiesen (für 
einen aktuellen Überblick vgl. Reder & Bynner, 2009), die 
ermöglichen zu untersuchen, wie sich unterschiedliche 
Lebensereignisse (etwa die Teilnahme an Weiterbildungs-
angeboten) auf Kompetenzniveaus im Lesen auswirken. 
Als besonders geeignet erweisen sich dabei Kohortenstu-
dien, die Angehörige von Geburtsjahrgängen über ihre 
Kindheits- und Schulphase hinweg bis ins Erwachsenen-
alter begleiten (vgl. die Beiträge zu britischen Kohorten-
studien in Reder & Bynner, 2009). Für den Kontext der vor-
liegenden Arbeit sollen nur einige Kernergebnisse dieser 
Forschungen zusammengefasst werden: 

1. „Kontextübergreifende“ Lesekompetenz wird vor allem 
in ausgedehnten formalen Bildungsprozessen erwor-
ben. Der Umfang der formalen Bildung legt damit das 
erreichte Niveau einer so verstandenen Lesekompe-
tenz wesentlich fest. 

2. „Messbare“ Verbesserungen einer allgemeinen Lese-
kompetenz erzielen Erwachsene insbesondere durch 
längere formale Bildungsprozesse mit hoher Unterrichts-
intensität. Unter Kursen, die sich unmittelbar die Ver-
besserung der Lesekompetenz zum Ziel gesetzt haben, 
haben Angebote unter 100 Stunden keinen nachweis-
baren Einfluss auf die gemessene Lesekompetenz (vgl. 
Comings, 2007; kritische Würdigung dieser Faustregel 
in Vorhaus et al., 2011)
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3. Kürzere Bildungsangebote können dann mittelfristig 
zu einer Erhöhung der Lesekompetenz führen, wenn 
Erwachsene dadurch motiviert werden, ihre Leseprak-
tiken zu erweitern. Durch dauerhaft erweiterte Lese- 
und Schreibpraktiken kann es zu einem messbaren 
Anstieg der kontextunabhängigen Lesekompetenz 
auch ohne längeren Kursbesuch kommen (vgl. Reder 
& Bynner, 2009).

4. Die erreichten Niveaus der Lesekompetenz gehen im 
Lebensverlauf kaum verloren. Das liegt einerseits an 
den bestehenden Formen, Lesen zu nutzen. Anderer-
seits reduzieren sich aber auch in vergleichsweise lan-
gen Phasen, in denen kaum gelesen (oder geschrieben) 
wird, die gemessenen Lesekompetenzen kaum. Lesen 
wird durch Nicht-Gebrauch nur von Personen „verlernt“, 
die lebensgeschichtlich stets über nur ein geringes Maß 
an Lesekompetenz verfügt haben. Für das Lesen scheint 
damit das „use it or loose it“-Konzept nur für eine Sub-
gruppe zu gelten (vgl. Bynner & Parsons, 2000).

5. Der geringe Einfluss, den längere Phasen der Nicht-
erwerbstätigkeit auf die gemessene Lesekompe-
tenz haben, weist darauf hin, dass der unmittelbare 
Gebrauch von Lesen und Schreiben am Arbeitsplatz 
eine nur untergeordnete Rolle für den Erhalt der Lese-
kompetenz spielt. Damit ist allerdings noch nicht 
gesagt, dass die Arbeitsplätze nicht über andere Mecha-
nismen vermittelt zum Erhalt und Ausbau von Litera-
lität beitragen, z.B., in dem sie via Selbstbestimmtheit 
(vgl. die Kohn/Schooler-These, Kohn & Schooler 1983) 
ein starkes Interesse an Lernaktivitäten (und damit am 
Lesen) fördern. 

Auf Basis der rezipierten Studien zur Literalität im Lebens-
verlauf erscheint klar, dass der für den Erwerb beruflicher 
Kompetenzen entscheidende Mechanismus der Lernför-
derlichkeit von Arbeitsplätzen sich nicht umstandslos auf 
den Erhalt und Erwerb von Literalität übertragen lässt. 
Für die Erhöhung funktionaler, vom Kontext unabhängi-
ger Literalität spielen formale Bildungsprozesse eine ent-
scheidende Rolle. Lesefähigkeit geht bei Nichtgebrauch 
in der Arbeit kaum oder nur bei bestimmten Risikogrup-
pen verloren. Der Arbeitsplatz trägt wenig zum Ausbau 
der „schulähnlichen“ kontextübergreifenden Lesekom-
petenz bei. Umgekehrt darf aber nicht von einem nied-
rigen generalisierten Lesekompetenzniveau geschlossen 
werden, dass Erwachsene in den Kontexten, in denen es 
für sie darauf ankommt, nicht über ausreichende Lese-
kompetenzen verfügen. 

Vor diesem Hintergrund muss erwartet werden, dass 
Variablen zum Lesen und Schreiben am Arbeitsplatz – 
bei Kontrolle von Selektionseffekten – nur schwach mit 
den in PIAAC gemessenen Lesekompetenzen korrelieren, 
schlichtweg weil selbst wo der Arbeitsplatz situierte Lese-
kompetenz erfordert und fördert, diese durch das zum 
Einsatz kommende Messkonzept nicht erfasst wird. Die 
indirekte Wirkung, die der Arbeitsplatz auf die Selbstbe-
stimmtheit („self-directness“) und damit die Lernmotiva-

tion hat, wird nicht durch den „Gebrauch“ von Literalität 
am Arbeitsplatz beschrieben.

(3) Die Rolle von Literalität im Zusammenspiel von Bildungs- und 
Beschäftigungssystemen und sozialer Stratifikation

Der Umstand, dass höhere Niveaus „kontextfreier“ Litera-
lität schwerpunktmäßig in formalen Bildungsprozessen 
erworben und an den Arbeitsplatz mitgebracht werden, 
führt zu einer Kernfrage der Bildungssoziologie zurück: 
Wie spielen – in unterschiedlichen Gesellschaften – Bil-
dungs- und Beschäftigungssystem zusammen und (re-)
produzieren dabei die soziale Stratifikation? Wir greifen 
nur ausgewählte Teilaspekte der Diskussion auf, die es uns 
erlauben, Thesen darüber zu formulieren, warum sich die 
Bedeutung kontextübergreifender Literalität – bzw. die 
Nichtberücksichtigung kontextualisierter Literalität und 
beruflicher Kompetenzen im Allgemeinen – zwischen 
Gesellschaften maßgeblich unterscheiden kann.

Neben der hier nicht vorgestellten Humankapitaltheo-
rie3 zählt die Signaling Theory zu den häufig gewählten 
funktionalen4 Erklärungsmechanismen der Koppelung 
von Bildungs- und Beschäftigungssystem. Gemäß der 
arbeitsmarktsoziologischen bzw. -ökonomischen Sig-
naling Theory nutzen Unternehmen sichtbare Merkmale 
von Berwerberinnen bzw. Bewerbern als Signale, um nicht 
sichtbare Eigenschaften abzuschätzen und darauf basie-
rend Besetzungsentscheidungen zu treffen. Berufliche 
Qualifikationen geben etwa die berufliche Vorbildung, die 
mehr oder minder gut zum Profil der zu besetzenden Stelle 
passt, wieder. Allgemeine Schulabschlüsse bzw. deren 
Selektivität und Qualität („Notendurchschnitt“) geben die 
vermeintliche relative Leistungsfähigkeit von Bewerbe-
rinnen und Bewerbern wieder. Je nach Angebot werden 
Unternehmen Bewerberinnen bzw. Bewerber aufnehmen, 
deren relative Leistungsfähigkeit am besten erscheint, 
weil sie (bereits) das „Richtige“ können oder als „im Ver-
gleich am leistungsfähigsten“ erscheinen. Unternehmen 
haben insbesondere dann große Spielräume, wenn sie 
nicht nur Beschäftigte für einen klar definierten Typ von 
Stelle suchen, sondern interne Karriereleitern aufweisen, 
die es erlauben, das Potential von Beschäftigten über den 
Karriereverlauf auszuschöpfen. Weiters hängen die Spiel-
räume von Unternehmen davon ab, ob sie ihre Arbeitsor-
ganisation flexibel an das Qualifikationsangebot anpas-
sen können oder nicht. Zuletzt spielt die Angebotsseite 
eine zentrale Rolle: Wenn ein Überhang an Bewerber-
innen und Bewerbern mit formal höheren Qualifikationen 
besteht, dann werden Unternehmen auch ohne Bedarf 
von diesem Angebot Gebrauch machen. Passen Unter-
nehmen ihre Arbeitsorganisation nicht an den durch das 
Bildungs system erzeugten Überhang an, kommt es zur 

3) Vgl. Grip, 2008; Bills, 2003; Bills, 2004; Thelen, 2004.

4) Zur Konkurrenz und zum Zusammenspiel funktionaler, konflikt-
orientierter und institutionalistischer Erklärungsansätze vgl. 
Rubinson & Browne, 1994; Hefler, 2013. 
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Überqualifikation. Zugleich erzeugt die angenommene 
Tendenz, die formal „Bestqualifizierten“ zu wählen, einen 
verstärkten Druck, mehr und prestigereichere Bildungs-
abschlüsse zu erwerben. Dieses Basismodell – schwer-
punktmäßig für die USA entwickelt – wollen wir in wei-
terer Folge differenzieren, um es als Grundlage für eine 
ländervergleichende Analyse zu verwenden.

7.3 
Methodische Herangehensweise für den 
internationalen Vergleich

Die vor dem Hintergrund dieser Theorien entwickelte Her-
angehensweise für den internationalen Vergleich baut auf 
zwei grundsätzlichen Konzepten auf: (1) einer Typologie 
der Formen der Arbeitsorganisation und ihrer vermute-
ten Auswirkung auf die Lernförderlichkeit von Arbeitsplät-
zen; (2) einer für den Kontext der Analyse von Lesekom-
petenz und Arbeitsplatzlernen abgeleiteten Typologie 
der Koppelung von Bildungs- und Beschäftigungssys-
tem. Weiters erfolgt die Analyse vor dem Hintergrund 
jüngster Versuche, Wohlfahrtsstaats- und Kapitalismus-
typologien für den Bereich des lebenslangen Lernens zu 
erschließen (vgl. Roosmaa & Saar, 2012).

Unterschiede im Angebot lernförderlicher 
Arbeitsplätze – die Perspektive der Europäischen 
Erhebung über Arbeitsbedingungen (EWCS)

Lernmöglichkeiten an Arbeitsplätzen zu erheben, stellt 
eine besondere Herausforderung dar, der in der Regel nur 
mit einem umfassenden Methodenmix (Beobachtung, 
qualitative Interviews, quantitative Befragungen, Messung 
von Lernfortschritten etc.) begegnet werden kann (vgl. 
Spenner, 1983; Frieling et al., 2006). Für die Abschätzung 
des Arbeitsplatzlernens in repräsentativen Bevölkerungs-
umfragen wurden eigene, mit starken Vereinfachungen 
arbeitende Lösungen entwickelt. Für näherungsweise 
Vergleiche zwischen Ländern der Europäischen Union 
stellt die Europäische Erhebung über Arbeitsbedingun-
gen (European Working Conditions Survey, EWCS) die 
wichtigste Quelle dar. In der Befragung von Beschäftig-
ten werden Eigenschaften des Arbeitsplatzes erhoben, 
von denen angenommen wird, dass sie Lernen, persön-
liche Entwicklung und individuelle Integrität fördern (z.B. 
Mitentscheidung darüber, wie Arbeitsaufgaben gelöst 
werden) oder behindern (z.B. Ausführung monotoner 
Tätigkeiten). Unterschiedliche Regime der Arbeitsorgani-
sation, so wird angenommen, bauen dabei auf je unter-
schiedliche Typen von Arbeitsplätzen und ihren spezifi-
schen Bedingungen für das Lernen am Arbeitsplatz auf. 

Eine Gruppe rund um Edward Lorenz (vgl. Lorenz & Lund-
vall, 2006; Arundel et al., 2007; Valeyre et. al., 2009; Holm 
et al., 2010; Holm & Lorenz, 2013) hat ein Verfahren vorge-
schlagen, auf Basis einer Clusteranalyse der Individualda-

ten die Verteilung von den in den Ländern vorherrschen-
den Arbeitsorganisationen bzw. Typen von Arbeitsplätzen 
zu messen und wie folgt zu gruppieren: 

• Selbstverantwortetes Lernen („Discretionary learning“): 
Die Arbeitsorganisation dieses Typs kombiniert hohe 
Werte bei Variablen, die Lernmöglichkeiten am Arbeits-
platz messen, mit niedrigen Werten bei Variablen, die 
Beschränkungen der Autonomie und der Lernmöglich-
keiten messen sollen. Von Arbeitsplätzen dieses Typs 
wird angenommen, dass sie Lernen am Arbeitsplatz 
am umfassendsten ermöglichen.

• Produktion mit flachen Hierachien („Lean production“): 
Diese Form der Arbeitsorganisation bringt Arbeitsplätze 
hervor, die zwar umfassende Lernmöglichkeiten aufwei-
sen, zugleich aber Beschränkungen der individuellen 
Autonomie in der Arbeitsorganisation und Durchfüh-
rung sowie ein hohes Ausmaß an monotonen Tätigkei-
ten aufweisen. Umfangreichen Lernmöglichkeiten ste-
hen damit starke Beschränkungen gegenüber. 

• Taylorismus („Taylorism“): Die so bezeichnete Arbeits-
organisation beschränkt Lernen insbesondere durch 
die Teilung von gewöhnlichen und außergewöhnlichen 
Tätigkeiten und behält damit der Lösung von (nicht all-
täglichen) Problemen besonderen Rollen vor. Zugleich 
sind die Autonomie der Arbeit besonders eingeschränkt 
und die Monotonie der Tätigkeiten ist hoch.

• Einfache traditionelle Arbeitsorganisation („Tradi-
tional“): Einfache Formen der Arbeitsorganisation zeich-
nen sich durch beschränkte Lernmöglichkeiten aus, die 
deutlich unter den anderen drei Typen liegen. Zugleich 
ist die Autotomie weniger stark beschränkt bzw. die 
Monotonie weniger ausgeprägt als bei den zwei vor-
hergehenden Typen (Eigene Zusammen fassung basie-
rend auf der Charakterisierung in Arundel et al., 2007).

Länder unterscheiden sich deutlich in der Verteilung 
ihrer Arbeitsplätze auf die einzelnen Typen. Eine Gruppe 
von Ländern kombiniert hohe Raten an Arbeitsplätzen 
mit „selbstverantwortetem Lernen“ mit niedrigen Raten 
bei „Taylorismus“ und „einfacher Arbeitsorganisation“, 
darunter z.B. Dänemark, Schweden, Deutschland oder 
Österreich. Eine Gruppe von Ländern kombiniert nied-
rige Anteile vom Typ „selbstverantwortetes Lernen“ mit 
ebenso vergleichsweise niedrigen Werten bei „Tayloris-
mus“ und „einfacher Arbeitsorganisation“, was durch ver-
gleichsweise hohe Werte beim Modus „Produktion mit 
flachen Hierarchien“ erreicht wird. Das Vereinte König-
reich und Irland, aber auch Portugal oder Estland gehö-
ren zu dieser Gruppe. Unterschiede zwischen den Län-
dern werden dabei auf zwei Ebenen erklärt: 

Einerseits entsprechen – wie im Kontext von Modernisie-
rungstheorien bzw. Theorien internationaler Arbeitstei-
lung angenommen – Unterschiede in der Wirtschaftsstruk-
tur vorherrschenden Formen der Arbeitsorganisation. 
Länder mit im Vergleich zu anderen geringerem Moder-
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nisierungsniveau setzen, so die Annahme, noch ver-
gleichsweise umfassend auf traditionelle oder – in der 
Industrieproduktion – tayloristische Konzepte der Arbeits-
organisation. Unterschiede zwischen Ländern werden 
damit als Unterschiede in der ökonomischen Entwick-
lung und der relativen Wettbewerbssituation interpretiert. 

Andererseits werden historisch gewachsene (vgl. Soskice 
& Hall, 2001) bzw. erkämpfte (vgl. Streeck, 2012) instituti-
onelle Rahmenbedingungen dafür ins Feld geführt. Drei 
institutionelle Sphären spielen dabei eine zentrale Rolle: 
(1) die Rolle standardisierter Berufsausbildungen und 
deren Position im Bildungssystem, (2) die Organisations-
form kollektiver Interessensvertretung von Kapital und 
Arbeit, insbesondere bei Tarifverhandlungen und Fragen 
(minimaler) Arbeitsbedingungen, und (3) die Koordina-
tion der Wirtschaft insgesamt. In Ländern mit gut veran-
kerter Berufsausbildung, starker Interessensvertretung 
und hohem Koordinierungsgrad in den Tarifverhand-
lungen können Unternehmen eher auf Kontrollmecha-
nismen verzichten und auf „selbstbestimmtes Lernen“ 
bauen. Bei schwacher Position standardisierter Berufs-
ausbildung, wenig koordinierter (und konfliktreicherer) 
Lohnfestsetzung und schwacher Koordinierung wählen 
Unternehmen häufiger stärkere Kontrollformen („Lean 
production“). Die Verteilung der Formen der Arbeits-
organisation bildet damit zugleich Unterschiede in der 
wirtschaftlichen Leistungsfähigkeit und den historisch 
erkämpften gesellschaftlichen Institutionen ab.

Ländern mit hohen Werten bei „selbstverantwortetem 
Lernen“ und insbesondere niedrigen Werten bei „Tay-
lorismus“ und „einfacher Arbeitsorganisation“ werden 

deutlich bessere Voraussetzungen für das Lernen am 
Arbeitsplatz zugeschrieben. Von diesen Ländern wurde 
z.B. auch gezeigt, dass sie mehr Innovationen umsetzen 
und insgesamt mehr Weiterbildung anbieten (vgl. Holm 
et al., 2010). Eignet sich die Struktur der Arbeitsplätze mit 
einer bestimmten Arbeitsplatzorganisation nun auch, um 
die Ergebnisse von PIAAC zu verstehen?

Grafik  1 stellt den Anteil an Arbeitsplätzen, die selbstver-
antwortetes Lernen (y-Achse) ermöglichen, den durch 
PIAAC erhobenen durchschnittlichen Lesekompetenz-
niveaus (x-Achse) gegenüber. Der Zusammenhang zwi-
schen den beiden Variablen auf aggregierter Ebene ist nur 
schwach, wenn auch in der erwarteten Richtung ausge-
prägt. In Ländern mit hohen Anteilen an Arbeitsplätzen 
mit „selbstverantwortetem Lernen“ wie den Niederlan-
den, Schweden oder Norwegen ist die Lesekompetenz 
höher; in Ländern mit niedrigem Anteil an diesem Typ 
von Arbeitsorganisation wie Italien, Spanien oder Frank-
reich ist sie eindeutig unterdurchschnittlich. Zugleich ist 
deutlich, dass sich mehrere Dimensionen überlagern (z.B. 
Typen des Wohlfahrtstaats und Typen des Skill Formation 
Systems5) und dass die wirtschaftliche Leistungsfähigkeit 
beides beeinflusst, die Häufigkeit von Arbeitsplätzen mit 
„selbstverantwortetem Lernen“ sowie die durchschnitt-
lich gemessenen Lesekompetenzniveaus.

5) Für eine Kurzzusammenfassung zur Typologie vgl. Markowitsch et 
al., 2013; für eine ausführliche Diskussion im Kontext des lebens-
langen Lernens vgl. Rossmaa & Saar, 2012; Saar & Ure, 2013; Saar 
& Desjardins, 2013.

Grafik  1 
Anteil der Arbeitsplätze vom Typ „selbstverantwortetes Lernen“ (EWCS 2010), Typ des Wohlfahrtsstaats/
Variante des Kapitalismus und durchschnittliche Leseleistung PIAAC (2011/12)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Darstellung. - EWCS Daten: Holm & Lorenz, 2013. - Ländertypologie angelehnt an Rossmaa & Saar, 2012.
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Darüber hinaus fallen jene Länder auf, die vom ange-
nommenen Grundmuster deutlich abweichen. Däne-
mark weist einen stark überdurchschnittlichen Anteil an 
Arbeitsplätzen mit „selbstverantwortetem Lernen“ auf 
und gilt in der Literatur als ein Paradebeispiel für ausge-
nommen gute Bedingungen für Arbeitsplatzlernen (und 
darüber hinaus jeder anderen Form des lebenslangen Ler-
nens). Trotzdem weisen dänische Erwachsene nur eine 
vergleichsweise durchschnittliche Lesekompetenz auf. 
Umgekehrt weist das Vereinigte Königreich (England, 
Nordirland) mit einer vergleichsweise geringen Zahl an 
Arbeitsplätzen mit den umfassendsten Lernmöglich-
keiten eine durchschnittliche Lesekompetenz auf, die 
jener Dänemarks entspricht, aber z.B. deutlich höher ist 
als jene Frankreichs. 

Orientierung des Bildungssystems und 
Koppelung mit dem Beschäftigungssystem

Für den Kontext dieses Aufsatzes wollen wir zwei Szena-
rien der Beziehung von Bildungs- und Beschäftigungs-
system idealtypisch zuspitzen und ein berufsorientiertes 

von einem akademisch orientieren Modell unterscheiden 
(siehe Übersicht  1).

Im berufsorientierten Modell spielt der Erfolg im allge-
meinbildenden Schulsystem, für den Literalität eine zen-
trale Bedeutung hat, eine geringere Rolle. Kompetenz-
niveaus im Lesen und Schreiben haben damit auch 
weniger starken Einfluss auf die erreichten beruflichen 
Positionen und korrelieren schwächer mit den erreichten 
beruflichen Kompetenzen. Umfassende berufliche Kom-
petenzen können in diesem Modell aufgebaut werden, 
ohne zuvor die „Pflicht“ relativ hoher Leistungen im „all-
gemeinbildenden“ Bereich zu absolvieren. Das gilt insbe-
sondere im Bereich der dualen Ausbildung, z.B. in einzel-
nen gewerblichen Berufen. 

Für das berufsorientierte Modell wird deswegen ein ins-
gesamt geringerer Druck, in „schulische Literalität“ zu 
investieren, angenommen; ein Faktor, der zu im Durch-
schnitt geringeren Literalitätsniveaus beitragen sollte. 
Die insgesamt besseren beruflichen Aussichten für Per-
sonen, die eine berufliche Erstausbildung gewählt haben, 
und deren hoher Anteil an der Gesamtbevölkerung sollte 

Übersicht  1 
Berufs- und akademisch-orientiertes Modell unter dem Aspekt der Literalität

Berufsorientiertes Modell Akademisch orientiertes Modell

Verhältnis von Allgemeinbil-
dung und Berufsbildung

Weitgehende Unabhängigkeit von allgemeiner und 
beruflicher Bildung; Bewertungen im allgemein 
bildenden System können in der Berufsbildung 
revidiert werden

Klare Nachrangigkeit der beruflichen Bildung (auf 
der Sekundarstufe); Zugang zu Formen der Berufs-
bildung (bzw. der frühe Austritt aus dem Bildungs-
wesen) folgt (kaum revidierbaren) Selektionsent-
scheidungen der Allgemeinbildung

Prestige der Berufsbildung 
(Sekundarstufe)

Hohes Prestige Niedriges Prestige

Bedeutung von „schulischer“ 
Literalität für den Zugang zu 
Berufsausbildung

Hohe Toleranz gegenüber unterdurchschnittlicher 
Schulleistung: Relativ umfassende Berufsbildung 
kann an relativ niedrige Leistungen in der Allge-
meinbildung anschließen

Geringe Toleranz gegenüber unterdurchschnitt-
licher Schulleistung: Der Zugang zu umfassender 
Berufsausbildung setzt relativ hohe Leistungen in 
der Allgemeinbildung voraus

Verhältnis beruflicher Kompe-
tenz zu „schulischer“ Literalität

Flexibilität im Erreichen formaler Literalität Zwang zum Erreichen relativ hoher Niveaus 
formaler Literalität als Voraussetzung für höhere 
berufliche Kompetenzniveaus

Arbeitsorganisation1 Berufe als zentrales Bauelement Heterogener Zuschnitt von Stellen nach organisa-
tionalen Präferenzen

Kriterium bei  
Besetzungsprozessen

Passung der Berufsausbildung dominiert (vor Leis-
tungskriterien der Allgemeinbildung)

Selektivität der Allgemeinbildung; schulische Be-
wertungsmaßstäbe dominieren

Kriterien beim Karriereverlauf2 Parallele Karrierestrukturen für Absolventen/Ab-
solventinnen der (höheren) Berufsbildung und der 
Hochschulen; stark limitierte Optionen für Personen 
ohne Berufsausbildung (auf ISECD 3 Niveau); for-
male berufliche Aufstiegsweiterbildung (Sekundar-
bereich II und tertiäres Niveau)

Keine klare Trennung in den Karriereaussichten für 
Personen ohne Hochschulausbildung, aber mit/
ohne Berufsausbildung; Privilegierung von Gradu-
ierten der Tertiärausbildung; klare Limitation von 
Karriereleitern auf Basis der Berufsausbildung

Einfluss auf die soziale Strati-
fizierung

Starke Motivation zu Berufsausbildung auf mittle-
rem Niveau (ISCED 3b) als Eingangsqualifikation; 
starke Benachteiligung von Personen ohne berufs-
bildenden Abschluss

Hoher Druck zur Tertiärausbildung („einziger Kö-
nigsweg“) – weniger klare Festlegung auf benach-
teiligte Positionen für Personen ohne Berufsbildung

Länder (Beispiele) Deutschland, Österreich, Dänemark, Tschechische 
Republik

Vereinigte Staaten, Vereinigtes Königreich, Frank-
reich, Estland

Q: Eigene Darstellung. - 1) Zum Gegensatz von beruflich bzw. organisational dominierten Beschäftigungssystemen vgl. Maurice et al., 1986; 
Marsden, 1999; zusammenfassend vgl. Hefler & Markowitsch, 2012. - 2) Vgl. Hefler & Markowitsch, 2012.
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hingegen zu einem insgesamt höheren Lesekompetenz-
niveau führen bzw. zu einem geringeren Anteil an Perso-
nen, die nur ein sehr niedriges Niveau an Lesekompetenz 
erreichen. Personen „ohne Abschluss“ sollten hingegen 
eine stark benachteiligte Minderheit darstellen, deren 
soziale Position eine im Schulsystem wenig entwickelte 
Literalität abermals schwächt.

Im akademisch orientierten Modell spielt die (formale) 
Literalität deshalb eine größere Rolle, weil das „Meis-
tern“ akademischer Übungen entscheidend dafür ist, ob 
und welches Niveau beruflicher Ausbildung im Anschluss 
überhaupt erworben wird. Im besten Fall „ersparen“ gute 
Noten in der Allgemeinbildung den Weg in die Berufs-
ausbildung und ermöglichen den Zugang zur (wie immer 
fachlich ausgerichteten) Hochschulbildung. Kontextunab-
hängige Literalität (wie von PIAAC gemessen) spielt des-
halb im akademisch orientierten Modell eine wichtigere 
Rolle beim Zugang zu (höheren) Berufsausbildungen und 
beim Zugang zu Arbeitsplätzen (als Signal schulischer Leis-
tungsfähigkeit). Literalität und berufliche Kompetenz, so 
die Vermutung, sollten deshalb stärker zusammenfallen, 
weil ersteres als Ausschlussmechanismus für den Erwerb 
von letzterem verwendet wurde. 

In Ländern, in denen das akademisch orientierte Modell 
dominiert, sollte der „Zwang zur schulischen Exzellenz“ 
einen Faktor darstellen, der zu insgesamt höheren Lese-
kompetenzniveaus führt. Innerhalb der Gruppe ohne 
Hochschulbildung sollten weniger strikte Abwertungs- 
und Ausgrenzungsmechanismen am Werk sein, aber-
mals ein Effekt, der zur höheren Literalität beitragen 
sollte. Zugleich kann das schulische Urteil „zu schlecht 
für Höheres“ für die Betroffenen und die sozialen Grup-
pen, denen sie sich zugehörig fühlen, fatal sein, indem 
sie Zuflucht zu Literalität dezidiert abgeneigten Gegen-
kulturen suchen.  Eine Reaktion, die zu geringerer durch-
schnittlicher Literalität führen sollte. Letztlich führt die 
mit dem akademisch orientierten Modell gekoppelte 
Dominanz der Arbeitsorganisation entlang organisatio-
naler (nicht generalisierter) Muster zu einer klaren Über- 
und Unterordnung von „leitenden“ und „(bloß) ausfüh-
renden“ Positionen und damit zu einer Dequalifizierung 
und Beschränkung in der Handlungsautonomie größe-

rer Beschäftigungsgruppen. Abermals ein Faktor, der zu 
geringen durchschnittlichen Lesekompetenzniveaus füh-
ren sollte, wenn die These stimmt, dass die relative soziale 
Position und Handlungsmächtigkeit einen entscheiden-
den Einfluss auf das Lern- und damit auch das Lesever-
halten Erwachsener hat. 

Bereits dieser idealtypische Zuschnitt zeigt, dass Überlage-
rungen unterschiedlicher Einflussebenen in den PIAAC-Er-
gebnissen im Ländervergleich zu erwarten sind und keine 
einfachen, über alle Länder hinweg geltenden Zusam-
menhänge angenommen werden können. 

7.4 
Methodische Herangehensweise und 
Begründung der Länderauswahl 

Ziel dieses Beitrags ist zu erörtern, ob PIAAC erwartete 
Unterschiede in den durchschnittlichen Voraussetzungen 
des Arbeitsplatzlernens im Ländervergleich wiedergibt 
oder nicht. Zu diesem Zweck wählen wir vier Länder – 
Österreich, Dänemark, die Tschechische Republik und das 
Vereinigte Königreich (England, Nordirland) – aus, die im 
Durchschnitt unterschiedliche Voraussetzungen für das 
Arbeitsplatzlernen bieten, für die PIAAC aber ähnliche 
Leseleistungen ausweist. Die vier Staaten gehören unter-
schiedlichen Wohlfahrtsstaat- bzw. Kapitalismus typen 
an. Dänemark, Österreich und die Tschechische Republik 
entsprechen dem beruflichen, das Vereinigte Königreich 
(England, Nordirland) dem akademischen Modell (siehe 
Übersicht  2). Wir stützen uns bei der Einschätzung der 
Länder sowohl auf die Ergebnisse des EWCS als auch auf 
die einschlägige vergleichende Literatur. 

Wir erwarten, dass die in PIAAC ausgewiesenen Bedin-
gungen zum Arbeitsplatzlernen in Dänemark und Öster-
reich deutlich besser sein müssten als in der Tschechischen 
Republik und im Vereinigten Königreich (England, Nord-
irland). Aufgrund der Besonderheiten der Lesekompe-
tenz erwarten wir einen – über Selektionseffekte hinaus 
– schwachen Zusammenhang zwischen den erhobenen 

Übersicht  2 
Übersicht zu den verglichenen Ländern

Österreich (AT) Dänemark (DK) Tschechische Republik 
(CZ)

Vereinigtes  
Königreich (UK: Eng-

land, Nordirland)

Lesekompetenz – Mittelwert 269 271 274 272

Wohlfahrtsstaat Konservativ Sozialdemokratisch Konservativ Liberal

Kapitalismustyp Koordiniert Koordiniert Abhängig Liberal

Dominanter Idealtyp laut  
Übersicht 1

Berufsorientiertes 
Modell

Berufsorientiertes 
Modell

Berufsorientiertes 
Modell

Akademisch orientier-
tes Modell

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2013. - Eigene Darstellung.
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Bedingungen des Arbeitsplatzlernens und der durch-
schnittlichen Lesekompetenz. 

Wir greifen auf die von der OECD gebildeten Indizes 
zu Autonomie am Arbeitsplatz, informellem Lernen am 
Arbeitsplatz sowie zum Lesen am Arbeitsplatz und zum 
Lesen in der Freizeit zurück. Wir erwarten, dass drei Pro-
bleme die Aussagekraft dieser Variablen einschränken.

Erstens werden durch PIAAC schwerpunktmäßig Sach-
verhalte erhoben, von denen angenommen wird, dass 
sie Arbeitsplatzlernen positiv beeinflussen. Variablen, die 
Eigenschaften von Arbeitsplätzen messen, die Lernen ein-
schränken (z.B. dem Zwang, dem Takt technischer Vorga-
ben zu folgen; starke Kontrolle durch Vorgesetzte; Mono-
tonie der Tätigkeit etc.), werden zwar teilweise erhoben, 
aber nicht als Beschränkungen interpretiert. Es ist damit 
nicht ohne weiteres möglich, mit dem EWCS vergleich-
bare Analysen anzustellen. Die Typenbildung, die auf Basis 
von EWCS-Daten erfolgt, und die sich vor allem auf Unter-
schiede im Zusammenspiel förderlicher und hemmen-
der Faktoren stützt, lässt sich damit nicht reproduzieren.

Zweitens wurden für PIAAC Weichenstellungen vorge-
nommen, die von Vorgehensweisen bei EWCS und ver-
gleichbaren Studien zum Arbeitsplatzlernen abweichen. 
Zahlreiche Variablen, die de facto Eigenschaften des 
Arbeitsplatzes messen (z.B. die Möglichkeit, die Geschwin-
digkeit der Arbeit zu bestimmen oder die Art der Arbeits-
ausführung zu wählen) werden als eigene Form des „Skill 
Uses“ interpretiert. In der bei PIAAC gewählten Verein-
fachung werden alle Eigenschaften des Arbeitsplatzes 
in eine einheitliche „Währung“, nämlich die am Arbeits-
platz vorgeblich eingesetzten „Skills“, umgerechnet. Je 
mehr unterschiedliche „Skills“ eingesetzt werden, um so 
„lernförderlicher“ sollte damit ein Arbeitsplatz sein. Der 
potentiell beschränkende Charakter einzelner abgefrag-
ter Variablen bleibt jedoch unberücksichtigt. Eine ver-
tiefende Analyse müsste demnach nach Möglichkeiten 
suchen, einzelne Variablen so zu interpretieren, dass ein 
Gesamtbild der hemmenden und förderlichen Wirkun-
gen der Arbeitsplätze entsteht. 

Drittens werden in der Indexbildung die verwendeten 
Items nicht gemäß ihrer Unterscheidungskraft gewich-
tet: Das Vorliegen nahezu allgemeiner Anforderungen 
trägt im selben Maß zum Indexwert bei wie das Vorlie-
gen vergleichsweise selten ausgeübter, den Arbeitsplatz 
in seiner Besonderheit ausweisenden Anforderungen (z.B. 
Fachzeitschriften lesen).

7.5 
Lernförderlichkeit von Arbeitsplätzen 
laut PIAAC im Ländervergleich

Im folgenden Abschnitt gehen wir der Frage nach, ob 
PIAAC trotz der genannten Einschränkungen Unter-
schiede, die zwischen Ländern in der durchschnittlichen 
Lernförderlichkeit von Arbeitsplätzen bestehen, wieder-
geben kann. 

Zu den wichtigsten Eigenschaften lernförderlicher Arbeits-
plätze zählt das Ausmaß an Autonomie (bzw. das Ausmaß 
und die Quellen von Fremdbestimmtheit) sowie die Mög-
lichkeiten, im Arbeitsprozess etwas dazuzulernen. Alle 
genannten Eigenschaften lassen sich als Ergebnis der 
Weise, wie Arbeit an diesen Arbeitsplätzen organisiert 
ist, verstehen (vgl. Ashton, 2008).

Für Länder, in denen ein hoher Anteil der Arbeitsplätze 
dem Typ „selbstverantwortetes Lernen“ entspricht, soll-
ten die im Index Arbeitsautonomie (zu den gebildeten 
Indizes siehe Annex in diesem Band) zusammengefass-
ten PIAAC-Variablen deutlich höhere Werte aufweisen als 
in Ländern, in denen ein geringerer Anteil an Arbeitsplät-
zen diesem Typ entspricht. 

Tatsächlich zeigen für die vier untersuchen Länder die 
auf Basis von PIAAC gebildeten Indikatoren in die erwar-
tete Richtung (siehe Übersicht  3). Im Vereinigten König-
reich (England), das den geringsten Anteil an Arbeits-
plätzen mit „selbstverantwortetem Lernen“ aufweist 

Übersicht  3 
Index Arbeitsautonomie und Einzelitems, in Prozent der aktuell/in den letzten fünf Jahren Erwerbstätigen

Österreich Dänemark Tschechische 
Republik

Vereinigtes 
Königreich 
(England)

Index Arbeitsautonomie; 4. und 5. Quintil1 53,3 46,4 50,3 32,7

Einzelitems des Index (Anteil: mindestens einmal wöchentlich/täglich)
Bestimmung der Reihenfolge der Aufgaben 61,4 55,8 64,4 46,0
Bestimmung des Arbeitstempos 69,1 65,9 63,7 44,0
Bestimmung der Arbeitsmethoden 60,8 61,7 55,3 41,4
Bestimmung der Arbeitszeit (flexible Zeiteinteilung) 36,2 31,8 38,5 27,6

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Anteil aller Personen, die zu den 40% mit den höchsten Index-Werten zählen, 
das heißt Zugehörigkeit zum 4. und 5. Quintil der Verteilung der Index Werte.
Lesebeispiel: In Österreich zählen 53,3 % der Beschäftigten (bzw. in den letzten fünf Jahren Beschäftigten) zu jenen, die im Durchschnitt aller Län-
der die höchsten Werte beim standardisierten Index Arbeitsautonomie erreichen.
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und als Land mit hohen Anteilen an Arbeitsplätzen mit 
geringem Anforderungsniveau gilt (vgl. Ashton & Green, 
1996), weisen mit Abstand am wenigsten Arbeitsplätze 
einen Indexwert im 4. und 5. Quintil auf. Dänemark und 
Österreich weisen höhere Werte auf, ohne dass für Däne-
mark ein ähnlicher Abstand gegeben wäre, wie EWCS 
und andere Quellen nahelegen (vgl. hierzu auch: Dob-
bin & Boychuk, 1999). Von den Annahmen abweichend 
verhalten sich die Werte für die Tschechische Repu blik, 
die ein deutlich höheres Maß an Arbeitsautonomie zeigt 
als auf Basis von EWCS vermutet. Ein möglicher Hinter-
grund ist die relativ starke Rolle, die Berufe in der Orga-
nisation der Arbeit in der Tschechischen Republik spie-
len, weil beruflich organisierte Arbeit in der Regel mehr 
professionelle Selbstkontrolle und weniger Fremdkon-
trolle ermöglicht. Eine besondere Einschränkung des 
gebildeten Index stellt die Einbeziehung der Variable 
„Gestaltung der wöchentlichen Arbeitszeit“ dar, die ein 
soziales Recht und nicht eine an einem Arbeitsplatz 
ausgeübte „Selbststeuerungskompetenz“ widerspie-
gelt. Insgesamt erscheinen der Index Arbeitsautono-
mie und seine Einzelitems nur bedingt geeignet, um 
eine Einschätzung der Lernförderlichkeit der Arbeits-
plätze zu geben.

PIAAC fragt zudem direkt nach den Möglichkeiten, am 
Arbeitsplatz informell zu lernen und bildet dazu den 
Index informelles Lernen am Arbeitsplatz (siehe Annex 
in diesem Band).

Weder der Index noch die Werte für die Einzelvariablen 
weisen die erwarteten Unterschiede zwischen den Län-
dern auf (siehe Übersicht  4). Das Vereinigte Königreich 
(England) weist die höchsten Werte auf; dies ist zwar 
nicht völlig unplausibel, weil auch auf Basis von EWCS 
im Vereinigten Königreich Arbeitsplätze mit umfassen-
den Lernmöglichkeiten dominieren, die Lernen vermut-
lich einschränkenden Qualitäten britischer Arbeitsplätze 
von PIAAC aber an diesem Punkt nicht erfasst werden. Die 
Unterschiede zwischen den Ländern erscheinen insge-
samt allerdings zu klein und wenig zum Verständnis der 
unterschiedlichen Voraussetzungen für das informelle 
Lernen am Arbeitsplatz beizutragen. 

Die Häufigkeit der Nutzung einer Praktik sagt zudem 
wenig über ihren Lernertrag aus (vgl. auch Illerl, Mayerl und 
Schmid in diesem Band). Für sich genommen erlauben die 
Variablen zum informellen Lernen am Arbeitsplatz keine 
sinnvolle Analyse des möglichen Beitrags der Arbeits-
plätze zum Erwerb oder Erhalt der Schlüsselkompetenzen.

7.6 
Lesen am Arbeitsplatz und im Alltag im 
Ländervergleich

PIAAC hat einen besonderen Schwerpunkt, den Gebrauch 
von Grundfertigkeiten wie Lesen, Schreiben, Rechnen 
und die Benutzung von IKT-Anwendungen zu erheben. 
Vom häufigen Gebrauch von Kompetenzen wird erwar-
tet, dass diese zum Erhalt oder zum Ausbau der genutz-
ten Fähigkeiten beitragen. 

Historisch gesehen markierte die Notwendigkeit, unter-
schiedliche Textsorten zu lesen und insbesondere ver-
fassen zu können, häufig Markierungslinien zwischen 
einfacheren und höheren Tätigkeiten. Das Lesen von 
Plänen wurde beispielsweise häufig als Grenze zwischen 
Fach- und ungelernter Arbeit in Beschäftigungssystemen 
verwendet, wo Arbeitsplätze nach einer exakten Tätig-
keitsanalyse und nicht nach den erforderlichen Quali-
fikationsniveaus der Arbeitnehmenden bewertet wur-
den. Durch das insgesamt gestiegene Bildungsniveau 
der Bevölkerung und neuer Formen der Arbeitsorgani-
sation hat Lesen und Schreiben in der Arbeitswelt in der 
Mehrheit der Industrieländer einen Teil seiner distinkti-
ven Funktion jedoch verloren. 

PIAAC bildet eine wichtige Quelle zur Häufigkeit des Lesens 
unterschiedlicher Textsorten am Arbeitsplatz sowie außer-
halb der Arbeit. Aufgrund der nahezu universellen Ver-
breitung von (elementaren) Leseanforderungen erscheint 
es jedoch notwendig, alternative Strategien zur Analyse 
zu entwickeln. Da der gebildete Index „Lesen am Arbeits-
platz“ sehr unterschiedliche Textsorten zusammenfasst, 

Übersicht  4 
Informelles Lernen am Arbeitsplatz, in Prozent der aktuell/in den letzten fünf Jahren Erwerbstätigen

Österreich Dänemark Tschechische 
Republik

Vereinigtes 
Königreich 
(England)

Index Informelles Lernen – 4. und 5. Quintil1 32,7 29,3 34,2 38,5

Einzelitems des Index (Anteil: mindestens einmal wöchentlich/täglich)
Lernen von Kolleginnen und Kollegen/Vorgesetzen 42,1 34,2 52,6 43,6
Learning-by-doing 58,6 56,7 52,2 58,3
Informationen über neue Produkte und Dienstleistungen 
einholen 35,7 32,1 43,0 46,3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Anteil aller Personen, die zu den 40% mit den höchsten Index-Werten zählen, 
das heißt Zugehörigkeit zum 4. und 5. Quintil der Verteilung der Index Werte.
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die jeweils nur in einem Teil der Arbeitsplätze von Rele-
vanz sind, erscheint er besonders eingeschränkt in sei-
ner Aussagekraft. 

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass an lernför-
derlichen bzw. selbstverantwortetes Lernen fordernden 
Arbeitsplätzen sowohl häufiger als auch mehr unterschied-
liche Formen von Texten gelesen werden. Für Dänemark 
und Österreich wäre damit ein hoher Gebrauch von Lesen 
am Arbeitsplatz zu erwarten. Für das Vereinigte Königreich 
(England, Nordirland) wäre dann ein hoher Gebrauch zu 
erwarten, wenn zugestanden wird, dass Produktion mit 
flachen Hierarchien ebenfalls stark auf den Gebrauch 
von schriftlicher Kommunikation zur Regelung aufbaut. 

Die Ergebnisse von PIAAC weisen tatsächlich für Öster-
reich und Dänemark höhere Werte bei dem Lesegebrauch 
am Arbeitsplatz auf (siehe Übersicht  5). Das Vereinigte 
Königreich (England) rangiert ebenfalls hoch, nur an den 
Arbeitsplätzen der Tschechischen Republik werden ins-
gesamt etwas weniger häufig einzelne Typen von Doku-
menten genutzt. Insgesamt differenzieren die Werte für 
die Erwerbsbevölkerung die Länder nur schwach. Die Indi-
zes zum Lesen am Arbeitsplatz bieten damit nur wenig 
Ansatzpunkte für einen Vergleich. 

Höhere Autonomie am Arbeitsplatz sollte sich – der Kohn/
Schooler-These und situierten Ansätzen der Literacy-For-
schung folgend – auch in höherer, über die Selbstbe-

stimmtheit vermittelte Leseaktivität im Alltag widerspie-
geln. Für Länder mit hohem Anteil an Arbeitsplätzen mit 
selbstverantwortetem Lernen werden damit höhere Akti-
vitätsraten im Lesen im Alltag erwartet. Zugleich werden 
in Ländern mit dem berufsorientierten Modell etwas nied-
rigere Werte erwartet, weil die auf das Lesen als zentra-
les Kulturgut trimmende Wirkung allgemeiner (akademi-
scher) Bildung für einen geringen Anteil der Bevölkerung 
zutrifft. Für das Vereinigte Königreich (England, Nordir-
land) gilt demnach dasselbe mit umgekehrten Vorzei-
chen (niedrigere Selbstbestimmtheit, stärkere Sozialisa-
tionswirkung des Schulsystems). 

Tatsächlich weisen Österreich, Dänemark und das Verei-
nigte Königreich (England) ähnlich hohe Werte für das 
Lesen im Alltag auf, wobei Ergebnisse für einzelne Varia-
blen auf bestehende Messprobleme hinweisen. Nur die 
Tschechische Republik weist durchwegs etwas niedri-
gere Werte auf. Ohne vertiefende Spezifikation tragen die 
Ergebnisse zum Lesen im Alltag damit wenig zur Erhel-
lung der Unterschiede im Arbeitsplatzlernen zwischen 
den Ländern bei. 

Eine Analyse der Daten zum Lesen im Alltag erlaubt nicht 
zu beantworten, ob und in welchem Umfang die ausge-
wiesenen Praktiken durch gegenläufigen Effekte mitbe-
stimmt sind (etwa mehr Handlungsautonomie führt zu 
mehr Lesen in Ländern wie Österreich und Dänemark; 
das akademische Modell führt zu mehr Lesen im Verei-

Übersicht  5 
Indizes Lesen am Arbeitsplatz und Lesen im Alltag, in Prozent der aktuell/in den letzten fünf Jahren Erwerbs-
tätigen

Österreich Dänemark Tschechische 
Republik

Vereinigtes 
Königreich 
(England)

Index Lesen 4. und 5. Quintil1 Arbeitsplatz 38,6 33,9 41,8 39,9
Alltag 44,8 30,5 42,6 49,1

Einzelitems des Index (Anteil: mindestens einmal wöchentlich/täglich)
Anweisungen Arbeitsplatz 57,1 43,9 50,0 67,4

Alltag 27,3 11,1 22,0 50,5
Briefe, Memos, E-Mails Arbeitsplatz 64,9 57,7 72,3 73,5

Alltag 70,2 71,5 87,0 87,5
Zeitungen Arbeitsplatz 42,4 39,9 52,4 43,9

Alltag 82,2 79,0 82,9 81,3
Fachzeitschriften Arbeitsplatz 29,6 28,0 29,4 25,8

Alltag 35,3 33,5 27,8 18,8
Bücher Arbeitsplatz 10,3 10,2 12,4 16,7

Alltag 41,5 42,3 49,1 53,2
Handbücher Arbeitsplatz 28,6 29,8 21,5 38,1

Alltag 18,6 11,5 12,2 21,0
Rechnungen, Bankauszüge u.ä. Arbeitsplatz 35,6 34,5 36,1 32,6

Alltag 51,9 29,7 44,8 57,3
Diagramme, Pläne Arbeitsplatz 33,0 33,6 27,1 32,6

Alltag 7,6 13,5 13,8 16,1

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Anteil aller Personen, die zu den 40% mit den höchsten Index-Werten zählen, 
das heißt Zugehörigkeit zum 4. und 5. Quintil der Verteilung der Index Werte.
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nigten Königreich; geringe Anteile an Arbeitsplätzen mit 
Handlungsautonomie in Kombination mit dem beruflich 
orientierten Modell führen zu geringeren Leseaktivitäten 
in der Tschechischen Republik).

7.7 
Zusammenhang von Qualität von 
Arbeitsplätzen, Arbeitsplatzlernen und 
Lesekompetenz

Sowohl aufgrund der rekapitulierten Forschungsergeb-
nisse und theoretischen Vorüberlegungen zur Entwick-
lung von Literalität im Lebensverlauf als auch aufgrund 
der eingeschränkten Aussagekraft der Variablen zu Mög-
lichkeiten des informellen Lernens am Arbeitsplatz erwar-
ten wir für die Gesamtpopulation (16- bis 65-Jährige) 
keine starken Zusammenhänge zwischen den gebilde-
ten Indizes Arbeitsautonomie und informelles Lernen 

am Arbeitsplatz und den erreichten durchschnittlichen 
Lesekompetenzniveaus. 

Tatsächlich ist der Zusammenhang, wie in den Grafiken  2 
und  3 gezeigt, schwach. In allen vier untersuchten Län-
dern besteht nur einen schwacher Zusammenhang zwi-
schen den Indexwerten Arbeitsautonomie bzw. informel-
les Lernen und der durchschnittlichen Lesekompetenz. 
Da die gemessenen Bedingungen des Arbeitsplatzlernens 
vermutlich nur wenig zur Lesekompetenz beitragen, sind 
insbesondere Selektionseffekte für die gezeigten Unter-
schiede verantwortlich. Für häufigeres informelles Lernen 
am Arbeitsplatz werden sogar geringere Lesekompeten-
zwerte ausgewiesen. Unterschiede zwischen den Län-
dern sind insgesamt schwach und teils nicht signifikant.

Auch der erste Bericht der OECD (2013, S. 166) zu PIAAC 
stellt hierzu fest:

„[S]kills-use indicators correlate only weakly with meas-
ures of skill proficiency. For examples, proficiency in lit-

Grafik  2 
Durchschnittliches Lesekompetenzniveau nach dem Index Arbeitsplatzautonomie

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  3 
Durchschnittliche Lesekompetenz nach dem Index informelles Lernen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. -Eigene Berechnungen.
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eracy explains only about 6% of the individual variation 
in the use of reading skills at work across all participating 
countries, and similar results are found for proficiency in 
and use of numeracy skills. In fact, across all participat-
ing countries, the distribution of skills use among workers 
with different levels of proficiency overlap substantially.” 

Die von Stöger und Peterbauer in diesem Band präsentier-
ten Schätzungen zu den Einflussgrößen auf die Literalität 
in Österreich werden damit hier auch durch die deskripti-
ven internationalen Daten bestätigt. So wie PIAAC Arbeits-
autonomie und informelles Lernen am Arbeitsplatz misst, 
haben beide keinen Einfluss auf die erreichte Lesekompe-
tenz. Ein Ergebnis, das zugleich auf die Besonderheit von 
Literalität im Gegensatz zu spezifischen beruflichen Kom-
petenzen als auch auf Probleme bei der Konzeption des 
Erhebungswerkzeugs verweist, das eben auch nicht die 
(über den Skill-use-Gedanken hinausgehenden) indirek-
ten Effekte der Qualität des Arbeitsplatzes auf die Lese-
kompetenz zu identifizieren erlaubt.

Von Lesepraktiken am Arbeitsplatz wird angenommen, 
dass sie – im Sinn von „use it or loose it“ – nur schwach 
zur Lesekompetenz beitragen, weil eine erworbene Lese-
kompetenz durch längere Nicht-Nutzung kaum reduziert 
wird. Da aber ein Zusammenhang zwischen Häufigkeit 
und Bandbreite der Leseaktivität und Arbeitsplätzen mit 
unterschiedlichen Zugangskriterien besteht, wird davon 
ausgegangen, dass sich mit dem Indexwert Lesen am 
Arbeitsplatz auch die durchschnittliche Lesekompetenz 
erhöht. Tatsächlich zeigt sich ein Zusammenhang zwi-
schen Lesen am Arbeitsplatz und Lesekompetenz nur für 
die (kleine) Gruppe ohne Leseaktivität und jene mit gerin-
ger Leseaktivität (siehe Grafik  4): ein Effekt, der schwer-
punktmäßig auf die Selektion von Personen in Arbeits-
plätzen mit bestimmten Anforderungen zu werten ist. 
Unterschiede zwischen den Ländern bestehen nur inso-
fern „dekontextualisierte“ Literalität eine größere oder 
geringere Rolle als Zugangskriterien zu Arbeitsplätzen 
darstellt. Somit sollte der Zusammenhang für am aka-

demischen Modell orientierte Länder stärker sein als für 
jene am beruflichen Modell orientierten. Insgesamt leidet 
die Analysemöglichkeit daran, dass sie eben nicht unter-
suchen kann, wie gut Arbeitnehmende im Kontext ihrer 
Arbeit lesen, sondern nur, wie hoch ihre vom Arbeitskon-
text unabhängige Literalität ist.

7.8 
Schlussfolgerung

Ähnlich wie ihr Vorgänger IALS (1994, 1996, 1998) wird 
PIAAC in den kommenden Jahren die öffentliche wie wis-
senschaftliche Diskussion zu Schlüsselkompetenzen, dem 
Lernen am Arbeitsplatz und dem Lernen im Erwachsenen-
alter mitbestimmen. Zugleich steht die wissenschaftliche 
Bearbeitung der Daten erst am Anfang. Noch steht nicht 
fest, welche internationalen Vergleiche für welche Frage-
stellungen mit den PIAAC-Daten durchgeführt werden 
können und bei welchen Fragestellungen die Daten in 
die Irre führen. Um Klarheit zu gewinnen, müssen Ergeb-
nisse von PIAAC mit theoretischen Vorannahmen, wie sie 
auf Basis alternativer Quellen entwickelt wurden, konfron-
tiert werden. Unser Artikel versuchte, zu dieser Klärungs-
arbeit einen Beitrag zu leisten.

PIAAC und deren Vorgänger stehen in einer Linie von 
Erhebungen, die versuchen, jenen Anteil der Bevölkerung 
abzuschätzen, die bei der Erledigung ihrer alltäglichen 
Aufgaben (z.B. Lesen von Beipacktexten und Formula-
ren), ihrer politischen Partizipation und in ihrem berufli-
chen Fortkommen deshalb benachteiligt sind, weil sie 
über ein zu geringes Maß an Lesekompetenz verfügen 
(vgl. Tuijnman et al., 1997). PIAAC misst aus diesem Grund 
eine funktionale, alltagsweltlich orientierte, aber vom 
individuellen Arbeits- und Lebenskontext abstrahierende 
Lesekompetenz. Die in PIAAC wie deren Vorgängern 
erfasste Lesekompetenz scheint gerade deshalb eng an 

Grafik  4 
Durchschnittliche Lesekompetenz nach dem Index Lesen am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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die schulische Lesekompetenz gekoppelt, weil die für den 
jeweiligen beruflichen oder sozialen Kontext besonders 
relevanten, sich aber von sozialer Gruppe zu sozialer 
Gruppe stark unterscheidenden situierten Kompetenzen 
nicht im Rahmen einer repräsentativen Querschnittser-
hebung messen lassen. PIAAC und vergleichbare Erhe-
bungen unterschätzen damit zwangsläufig das in den 
relevanten beruflichen Kontext verfügbare Lesevermö-
gen (vgl. dazu die Kritik in: Black et al., 2013).

Wenn das Lernen am Arbeitsplatz – jenseits von am 
Arbeitsplatz angebotenen Basisbildungsangeboten (vgl. 
Evans & Wolf, 2011) – einen Einfluss auf die Literalität 
hat, dann vermutlich nur über indirekte, von Kohn und 
Schooler (1983) beschriebene Wege, nämlich über die 
via Arbeitsplatzqualität erhöhte Selbstbestimmtheit und 
damit ebenso gesteigerte Lernmotivation – in der Arbeit 
wie in anderen Lebensbereichen. So kann z.B. auch der 
bei multivariater Analyse fortbestehende positive Effekt 
des „Lesens zu Hause“ auf die Lesekompetenz – wie im 
Beitrag von Stöger und Peterbauer in diesem Band dar-
gestellt – als mögliches indirektes Ergebnis der Qualität 
von Arbeitsplätzen gedeutet werden. 

Die laut PIAAC „enttäuschende“ Erklärungskraft der 
Arbeitsplatzlernen- und Skill-Use-Indikatoren (vgl. OECD, 
2013) sollte allerdings nicht dazu führen, die Bedeutung 
des Arbeitsplatzes als Lernort und zentraler Einfluss auf 
die Lernbereitschaft von Erwachsenen insgesamt in den 
Hintergrund treten zu lassen: Arbeitsplatzlernen erscheint 
nur deshalb als für die erreichten Kompetenzniveaus 
vernachlässigbar, weil nicht förderliche und hinderli-
che Bedingungen in einer Messung zusammengeführt 

werden. Neben zusätzlichen Maßen für berufliche Kom-
petenzen jenseits der erfassten Schlüsselkompetenzen 
erscheint damit gerade ein neuer Ansatz, die Lernför-
derlichkeit von Arbeitsplätzen zu bestimmen, für künf-
tige Erhebungswellen entscheidend. 

Die Fragen, wie Arbeit gestaltet und in welchem Umfang 
dadurch Lernen am Arbeitsplatz möglich wird, sind für das 
Lernen Erwachsener und damit auch für den Erwerb und 
Erhalt von Schlüsselkompetenzen im Erwachsenenalter zen-
tral. Neben der Bedeutung der Erstausbildung erscheint die 
Qualität der Arbeit Gefahr zu laufen, in den Hintergrund zu 
treten – und das, obwohl sich die Anzeichen mehren, dass 
für größere Teile der Bevölkerung die Qualität der Arbeits-
plätze und die damit verbundenen Lernmöglichkeiten seit 
Jahren sinken (vgl. Holm & Lorenz, 2013). In der politischen 
Debatte um das lebenslange Lernen droht damit Arbeits-
platzlernen als wesentlicher Pfeiler des Erhalts und Auf-
baus von Kompetenzen im Erwachsenenalter abermals 
vernachlässigt zu werden (vgl. Billett, 2010). 

Der internationale Vergleich hat zudem gezeigt, dass 
PIAAC stark an Annahmen ausgerichtet ist, die – bei allen 
Einschränkungen – eher auf Länder zutreffen, die dem 
akademisch orientierten Modell entsprechen. Die allge-
meine – quasi schulische – Lesekompetenz wirkt sich in 
einem Teil der Länder unmittelbarer auf den Zugang zu 
beruflicher Aus- und Weiterbildung und Arbeitsplätze 
aus. Aber selbst für diese Länder bietet die Lesekompe-
tenz nur einen schwachen Indikator für die vermuteten 
beruflichen Kompetenzniveaus überhaupt. In Ländern, 
die dem beruflich orientierten Modell entsprechen, klaf-
fen allgemeine Lesekompetenz und berufliche Kompe-
tenz (einschließlich situierter Lesekompetenz) in jedem 
Fall deutlich auseinander oder anderes ausgedrückt: Aus 
geringerer Lesekompetenz kann weder auf geringe beruf-
liche Kompetenz noch auf wesentliche Einschränkungen 
in der Erwerbstätigkeit geschlossen werden. Die Ergeb-
nisse einer großangelegten deutschen Studie zur Lese- 
und Schreibkompetenz Erwachsener (vgl. Grotlütschen 
& Rieckmann, 2012), der zufolge Personen, die als funk-
tionale Analphabetinnen bzw. Analphabeten eingestuft 
wurden, zu einem erheblichen Teil über anspruchsvolle 
berufliche Positionen verfügen, werden hier indirekt 
durch PIAAC bestätigt.

Es erscheint damit auch notwendig, keine allzu weitrei-
chenden Schlussfolgerungen aus den gemessenen Kom-
petenzniveaus 1 und 2 zu ziehen oder von allen Personen, 
die nur in Kompetenzstufe unter 1 und Kompetenz stufe 1 
lesen, eine allgemeine „Kompetenzarmut“ zu vermu-
ten. Nur wenn es gelingt, die durch PIAAC nicht erfass-
ten beruflichen und situierten Kompetenzen quasi „hin-
zuzudenken“, kann eine verantwortliche Interpretation 
der PIAAC-Daten gelingen. Das betrifft auch die Inter-
pretation der Unterschiede zwischen Ländern: Hinter 
vergleichsweise ähnlichen Messwerten müssen deut-
lich unterschiedliche Situationen angenommen werden, 
deren Problemgehalt und politische Botschaft erst ent-
schlüsselt werden müssen.

So wie ein Teil der beruflich relevanten 
Lesefähigkeit nicht erfasst wird, so umfasst 
PIAAC keine über die Qualifikation hinaus-
gehenden beruflichen Kompetenzen, wie 
sie im Prozess der Arbeit erworben werden. 
Als Datenquelle zu den Ergebnissen von 
Arbeitsplatzlernen erscheint PIAAC damit 
weniger gut geeignet als auf den ersten Blick 
angenommen. Auf die durch PIAAC gemes-
sene Lesekompetenz hat das Arbeitsplatz-
lernen, das insbesondere durch die Art und 
Weise, wie Arbeit organisiert ist, bestimmt 
ist, vermutlich nur für verhältnismäßig kleine 
Teilpopulationen einen unmittelbaren Ein-
fluss. Allgemeine, kontextunabhängige und 
damit quasi „schulische“ Lesekompetenz 
wird durch das Bildungssystem und formale 
Erwachsenenbildung vermittelt; der Arbeits-
kontext trägt dazu – im Gegensatz zum Fall 
der beruflichen Kompetenz – wenig bei.
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8 
Genderunterschiede in PIAAC

Elisabeth Ponocny-Seliger & Ivo Ponocny

8.1 
Ausgangslage

Ausgangslage für die vertiefenden Analysen in diesem 
Artikel ist der Befund, dass der Vergleich von Frauen und 
Männern in den drei durch PIAAC abgedeckten Alltags-
kompetenzen Unterschiedlichkeiten zeitigt (vgl. Statis-
tik Austria, 2013): Zum einen die sich wiederholende und 
somit wenig überraschende Genderdifferenz im Bereich 
der Alltagsmathematik (PISA 2012, TIMSS 2011), wobei 
Männer auch in PIAAC signifikant und deutlich besser 
abschneiden, nämlich 13 Punkte im Mittel, des Weiteren, 
dass Frauen im Bereich des Problemlösens im Kontext 
neuer Technologien im Mittel eine Kompetenzstufe unter 
den Männern zu finden sind. Entgegen dem gewohnten 
Bild rangieren aber auch die Leistungen der Frauen im 
Bereich der Lesekompetenz jetzt ebenfalls signifikant 4 
Punkte unter den Männern. Dies irritiert, da in PISA 2012 
und auch allen vorangegangenen Erhebungen, ebenso 
wie in PIRLS 2011, Mädchen immer eine deutlich höhere 
Lesekompetenz aufgewiesen haben (vgl. hierzu auch: 
Suchan & Wintersteller, 2013; Wallner-Paschon, 2012).

8.2 
Geschlecht, Gender, Diversität

Geschlecht binär als weiblich bzw. männlich gedacht und 
demnach sozialwissenschaftlich auch so erhoben, stellt 
eine – wenn nicht die – zentrale Ordnungskategorie dar. 
Grund dafür ist, dass sich kaum Lebensbereiche finden 
lassen, in denen nicht mit Unterschieden entlang dieser 
„sex category“, wie Regine Gildemeister (2004) sie nennt, 
zu rechnen ist, und dass diese so gefundenen Differen-
zen dann wieder biologische, lerntheoretische oder kul-
turelle Theorien befruchten, neue Erklärungen für eben 
diese Unterschiedlichkeiten zu generieren. Sollten sich 
Geschlechtsunterschiede einmal nicht finden lassen oder 
geringer als erwartet ausfallen, wird dies oft als Erfolg der 
fortgesetzten politischen Gleichberechtigungsbestre-
bungen interpretiert. Dementsprechend plädiert Janet 
S. Hyde in ihrer (Meta-) Metaanalyse aus dem Jahr 2005 
bereits dafür, zukünftig von einer „Geschlechterähnlich-
keitshypothese“ (gender similarities hypothesis) auszu-
gehen, da sich bei 78% der von ihr untersuchten Variab-
len Effektstärken kleiner als 0,35 gezeigt haben – was sie 

und viele andere Autorinnen und Autoren konkludieren 
lässt, dass die Unterschiedlichkeit zwischen Frauen und 
Männern bei weitem überschätzt wird, da die Streu ungen 
innerhalb der Geschlechter häufig viel größer sind als 
dazwischen (vgl. hierzu auch: Hyde, 2005; Athenstaedt 
& Alfermann, 2005; Ebeling & Schmitz, 2006).

Im Sinne des Diversitätsansatzes (vgl. Gardenswartz & 
Rowe, 1994) muss die alleinige Fokussierung auf diese 
eine Differenzkategorie Geschlecht aber zwangsläufig zu 
kurz greifen, da viele andere Kategorisierungen einerseits 
mitzudenken sind und andererseits auch unmittelbaren 
Einfluss auf das Gender einer Person haben. Gender, aus 
dem Englischen entnommen und häufig verkürzt als sozi-
ales Geschlecht bezeichnet, versteht sich als Prozessvaria-
ble, als ein Tun („Doing Gender“), bei dem das Individuum 
sich gerade so verhält, wie es „[…] im Lichte normativer 
Vorgaben und unter Berücksichtigung der Tätigkeiten, 
welche der in Anspruch genommenen Geschlechtskate-
gorie angemessen sind“ (Gildemeister, 2004, S. 133), von 
ihm erwartet wird.

Vor welchem gegenderten Hintergrund bewegen sich 
nun österreichische PIAAC-Respondentinnen und -Res-
pondenten bzw. auf welche gendersensiblen Variablen 
kann im Rahmen dieser Untersuchung überhaupt zurück-
gegriffen werden?

Die PIAAC-Stichprobe umfasst Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer im Alter von 16 bis 65 Jahren, d.h. umgelegt auf 
die Historizität der Internalisierung von Genderbelan-
gen gibt es demnach eine Gruppe, die vor der 2. Welle 
der Frauenbewegung – deren Anfänge üblicherweise 
mit 1968 datiert werden (vgl. Gerhard, 2009) – geboren 
und sozialisiert wurde, und eine weitere Gruppe, die mit 
einem fortschreitend normalisierenden Diskurs rund um 
Emanzipations- und Gleichberechtigungsanliegen aufge-
wachsen ist. Man denke hier beispielsweise an die Famili-
enrechtsreform von 1974, die den Führungsanspruch des 
Mannes als „Haupt der Familie“ beendet hat und nun die 
Ehe als eine gesetzlich festgeschriebene Partnerschaft 
versteht, in der die Frau gleichberechtigt ist. Nur der 
Vollständigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass die 
PIAAC-Stichprobe demnach keine Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer enthält, die nach der Ratifizierung des Vertrags 
von Amsterdam (1997/1999) geboren und aufgewachsen 
sind, der Gender Mainstreaming als politische Verpflich-
tung festschreibt und ab dem erst von einem tatsächli-
chen Diskriminierungsverbot ausgegangen werden kann 
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(vgl. Art. 7, Abs. 2 Bundesverfassungsgesetz). Allein histo-
risch gesehen ist daher anzunehmen, dass sich die bei-
den Altersgruppen der 45- bis 65-Jährigen (42,7%) bzw. 
der 16- bis 44-Jährigen (57,3%) auch im Hinblick auf ihre 
Gendersozialisation unterscheiden.

Fertilität, also Kinder zu haben, stellt in Österreich sozio-
demographisch einen vor allem Frauen betreffenden Ein-
flussfaktor dar, da die Rollenverteilung in österreichischen 
Haushalten nach wie vor stark geschlechtlich segregiert 
erfolgt. Immerhin unterbrechen 87,3% der Frauen nach 
der Geburt eines Kindes ihre Erwerbstätigkeit, im Gegen-
satz zu 6,4% der Männer. Die für Frauen schwierige Verein-
barkeit von Arbeit und Familie führt zu deutlich höheren 
Teilzeitquoten bei Frauen (2012: Frauen: 44,9%; Männer: 
9,0%), und das auch bei fortgeschrittenem Alter der Kin-
der. Nur bei 31% der Frauen übernimmt der Partner die 
Kinderbetreuung während der Arbeitszeit, während dies 
bei 78% der Männer die Partnerin sehr wohl tut (vgl. Statis-
tik Austria, 2011). Kinderbetreuung für Kinder unter 3 Jah-
ren wird in Österreich nur von 14% in Anspruch genom-
men, im Gegensatz zu Finnland mit 25% und Frankreich 
mit 64% (vgl. Eurostat, 2013; zur Auswahl dieser beiden 
Vergleichsländer siehe etwas weiter unten in diesem 
Abschnitt.) Zusätzlich dazu ist die Erwerbsbiographie 
von Frauen mit Kindern deutlich häufiger unterbrochen, 
Mütter sind somit in geringerem Ausmaß berufstätig und 
verdienen in der Folge deutlich weniger.

Laut Zeitverwendungserhebung (vgl. Statistik Austria, 
2009) zeigen sich in Österreich nicht nur große geschlechts-
konnotierte Unterschiede im Umgang mit Zeit, sondern 

darüber hinaus auch massive Einflüsse dahingehend, ob in 
einem Haushalt Kinderbetreuungsarbeit zu verrichten ist. 
So wenden Frauen im Schnitt täglich 4 Stunden für Haus-
haltstätigkeiten auf, im Vergleich zu 2,5 Stunden bei den 
Männern, außerdem haben letztere am Wochenende im 
Schnitt 1 Stunde mehr für ihre Freizeitaktivitäten. Frauen 
weisen im Hinblick auf unbezahlte Arbeit eine beinahe 
doppelt so hohe Belastung wie Männer auf, wobei insbe-
sondere bei der Gruppe der 20- bis 39-Jährigen die größ-
ten zeitlichen Belastungen zu verzeichnen sind. Kinderbe-
treuung verschärft diese Situation, denn geschlechtlich 
segregiert übernehmen in Österreich tendenziell Frauen 
die Versorgung, Beaufsichtigung und Begleitung der 
Kinder, Männer hingegen das Spielen. Leben in einem 
Haushalt keine Kinder, bleibt deutlich mehr Zeit zur Ver-
fügung. Fazit: Frauen müssen Zeit einsparen, üblicher-
weise bei beruflichen Tätigkeiten (d.h. „Teilzeitfalle“) und 
Freizeitaktivitäten.

Frauen stellen in Österreich die Gewinnerinnen der Bil-
dungsexpansion dar (vgl. hierzu: Biffl, 2005; Biffl & Leoni, 
2006), so macht jede zweite Frau Matura und seit dem 
Studienjahr 2004/05 machen mehr Frauen als Männer 
ihren Studienabschluss. Lang bestandene Unterschiede 
in der Ausbildung zwischen Frauen und Männern haben 
sich damit deutlich verringert, nicht aber die Unterschiede 
in der geschlechtlichen Segregierung der Qualifikations-
struktur – „Ingenieurswesen, Verarbeitendes Gewerbe, 
Bauwesen und Naturwissenschaften“ sind nach wie vor 
Gebiete männlicher Provenience (vgl. Biffl, 2010). Im Hin-
blick auf formale und nicht-formale Weiterbildung zeigen 
sich zwar in der Inanspruchnahme keine so gravierenden 

Grafik  1 
Intersektionale Einflussgrößen

Q: Eigene Darstellung.
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Genderunterschiede, aber Frauen orientieren sich in ihrer 
Motivation zum Weiterbildungsbesuch weniger an beruf-
lichen Zielen und deren Verwertbarkeit als Männer (vgl. 
Gutknecht-Gmeiner, 2008).

Fertilität ist wiederum deutlich an den Bildungsstand der 
Frauen gekoppelt, denn je höher dieser ist, desto stärker 
kommt es zu einem Geburtenaufschub bzw. überhaupt 
zur Kinderlosigkeit (vgl. Sobotka, 2011). Als Gründe wer-
den insbesondere die schwierige Vereinbarkeit von Beruf 
und Familie bei Universitätsabsolventinnen angeführt 
(vgl. Buber, Berghammer & Prskawetz, 2011).

Darauf aufbauend erfordern demnach Analysen zu 
Geschlechtsunterschieden in PIAAC ein intersektionales 
Zusammendenken weg von einer eindimensionalen Sicht 
von Geschlecht, also die Integration weiterer die Gender-
realitäten beeinflussender sozialer Strukturfaktoren wie 
Alter, Bildung, Fertilität und Migrationshintergrund, die 
alle in einen länderspezifisch-kulturellen Kontext einge-
bettet sind (siehe Grafik  1).

Die folgenden statistischen Analysen, die sich überwie-
gend Regressionsmodellen bedienen, erfordern eine 
praktikable Operationalisierung dieser theoretischen 
Einflussgrößen im Rahmen der in PIAAC erhobenen Vari-
ablen. Dabei wurde die Einflussgröße „Kinder“ auf die 
dichotome Feststellung „ja/nein“ reduziert, wobei für 
den Beitrag eine komplexere Betrachtung im Hinblick auf 
Anzahl, Alter der Kinder und Zusammenleben im selben 
Haushalt in Vorabanalysen vorgenommen wurde, aber 
aufgrund des fehlenden zusätzlichen Informationsge-
halts diese nicht in die Modelle integriert wurde. Bildung 
wurde über die Bildungsjahre und Alter in den deskrip-
tivstatistischen grafischen Darstellungen in 10-Jahres-
stufen verarbeitet bzw. beim Vergleich von Alterskohor-
ten die Gruppe der 16- bis 44-Jährigen mit den 45- bis 
65-Jährigen verglichen. Diese Altersgruppierung invol-
viert nicht nur unterschiedliche Gendersozialisationen, 
sondern ist auch im Hinblick auf Fertilitätserwägungen 
interessant, da eben in der Gruppe der 45- bis 65-Jähri-
gen der Prozentsatz betreuungspflichtiger Kinder im sel-
ben Haushalt bereits gering ist. Migrationshintergrund 
wurde über die Sprache operationalisiert, nämlich als 

Unterschied zwischen zu Hause gesprochener Sprache 
und der Sprache der Testitems, also Deutsch (nein/ja). 
Um länderspezifische kulturelle Einflüsse, die ja durch 
eine unerfassbare Vielzahl von Einflussgrößen bedingt 
sind, abbildbar zu machen, wurde auch ein Vergleich 
mit zwei weiteren PIAAC-Teilnehmerländern durchge-
führt, nämlich Finnland als einem der PIAAC-Spitzen-
länder und Frankreich als einem Land mit schlechte-
ren PIAAC-Durchschnittsleistungen. Bezugnehmend 
auf die Geschlechtsunterschiede in PIAAC zeigen sich 
Frauen in Finnland im Hinblick auf Lesekompetenz im 
Schnitt überlegen und in Frankreich den Männern ver-
gleichbar, während im Bereich der alltagsmathemati-
schen Kompetenzen in allen drei Ländern massive Unter-
schiede zuungunsten der Frauen zu verzeichnen sind. 
Der Vergleich mit diesen beiden Ländern ist aber auch 
aus einem genderfokussierten Blickwinkel interessant: 
So nimmt im Bereich des globalen Gender Inequality 
Index (GII; vgl. United Nations Statistics Division, 2014) 
Österreich den Rangplatz 14 ein und liegt damit auch 
markant hinter Finnland (Rangplatz 6) und Frankreich 
(Rangplatz 9). Zusätzlich unterscheiden sich die Länder 
insbesondere im Hinblick auf ihre Fertilitätsraten. Frank-
reich weist dabei mit 2,0 die höchste Fertilitätsrate auf, 
gefolgt von Finnland mit 1,8, was deutlich höher liegt 
als die von Österreich mit 1,44,  bei vergleichbarem Fer-
tilitätsalter (siehe Übersicht  1).

Hinsichtlich seiner gender- und familienspezifischen 
Kultur ist Frankreich nicht nur durch eine auf „revolu-
tionärem Selbstverständnis beruhende Orientierung 
an sozialer Gleichheit“ (Rüling & Kassner, 2007, S. 21) 
geprägt, sondern auch durch eine explizit pronatalis-
tische Politik, sodass üblicherweise in familienpoliti-
schen Analysen Frankreich als eigenes Modell aufge-
fasst wird. Erwerbstätige Mütter, die Vereinbarkeit von 
Beruf und Familie und somit die Bereitstellung von Kin-
derbetreuung werden als wichtige staatliche Aufga-
ben gesehen (vgl. Rüling & Kassner, 2007). Ein Wandel 
im Geschlechterverhältnis – das nach wie vor eher tra-
ditionell geprägt ist – ist aber im Wesentlichen nur auf 
Veränderungen der Frauenrolle zurückzuführen, wel-
che eben durch die französische Sozialpolitik gefördert 
werden (vgl. Beckmann, 2008).

Übersicht  1 
Länderspezifische Vergleiche

Österreich Finnland Frankreich

Lesekompetenz/Geschlechtsunterschiede 269/-4,14** 288/3,19* 262/0,18
Alltagsmathematische Kompetenz/
Geschlechtsunterschiede

275/-13,18*** 282/-10,18*** 254/-10,8***

Problemlösekompetenz/Geschlechtsunterschiede 284/-9,34*** 289/-3,51* Nicht durchgeführt
Gender Inequality Index Rang 14 Rang 6 Rang 9
Fertilitätsrate/Fertilitätsalter (Stand 2012; vgl. 
Eurostat, 2014)

1,44/30,2 1,80/30,4 2,01/30,1

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Negatives Vorzeichen bei Geschlechtsunterschieden markiert schlechtere Leis-
tung der Frauen. - Signifikanz: * p<0,05. ** p<0,01. *** p<0,001.
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Was Finnland betrifft, so wird dieses in der vergleichen-
den sozialpolitischen Forschung dem „Doppelkarrieremo-
dell“ zugeordnet, wo der Konflikt zwischen Karriere und 
Kindern mittlerweile weitgehend entschärft ist, da Kin-
der- und Nachmittagsbetreuung als Aufgabe der Gemein-
schaft angesehen werden. Im Hinblick auf Finnlands Hal-
tung zur Geschlechtergleichstellung schreibt Julkunen 
(2001, zit. nach Bergmann, 2003) von einer „ritualisierten 
Selbstverständlichkeit“; Frauen haben sich im Hinblick 
auf die gesellschaftlichen Geschlechtermuster weitge-
hend der „männlichen Norm“ angepasst, mit finanziel-
ler Unabhängigkeit, voller Berufstätigkeit und hoher Bil-
dungsorientiertheit, und das ohne auf eigene (mehrere) 
Kinder verzichten zu müssen (vgl. Matthies, 2004).

Die folgenden Analysen beruhen hauptsächlich auf Verglei-
chen zwischen den verschiedenen Gruppen bzw. regressi-
onsanalytischen Beurteilungen verschiedener Prädiktoren 
auf die gemessenen Kompetenzen und folgen in Gewich-
tung und Berechnung der Standardfehler der empfohle-
nen OECD-Methodik mittels der IDB-Analyzer-Software 
(IEA, 2012) bzw. des svyPVpack von Reif und Peterbauer 
(2013). Teilweise erfolgte eine Altersbereinigung mittels 
Residuenbildung nach quadratischer Regression.

Die beobachteten Geschlechtsunterschiede motivier-
ten auch eine Überprüfung auf Mehrdimensionalität des 
Itemmaterials im Sinne der Item Response Theory bzw. 
des Raschmodells; diese wurde mittels eines Modelltests 
(T4) nach Ponocny (2001) vorgenommen.

8.3 
Lesekompetenz, Alltagsmathematik und 
Problemlösen intersektional betrachtet

Lesekompetenz

Vergleicht man die PIAAC-Stichprobe in Österreich über alle 
Altersgruppen hinweg, so erweist sich in der Lesekompe-
tenz ein signifikanter Unterschied von 4 Punkten zugunsten 
der Männer; stellt man aber PIAAC-Teilnehmerinnen und 
-Teilnehmer mit und ohne Kinder gegenüber, so zeigt sich 
ein 4-fach größerer Unterschied von 16 Punkten zuguns-
ten der Kinderlosen. In Zusammenschau mit Geschlecht 
und Alter wird deutlich (siehe Grafik  2 ), dass bis zum Alter 
von 35 Jahren Kinder zu haben oder nicht eine viel zentra-
lere Rolle als das Geschlecht einnimmt, in der Gruppe der 
35- bis 44-Jährigen sind Frauen ohne Kinder solchen mit 
Kindern deutlich überlegen, aber auch den Männern mit 
oder ohne Kinder – und erst ab 45 Jahren verringern sich 
die Unterschiede. Im Regressionsmodell der Gruppe 16 
bis 44 Jahre ist demnach das Geschlecht kein signifikanter 
Einflussfaktor (t=-1,38, p=0,169), sehr wohl aber Kinderlo-
sigkeit (t=7,27, p<0,001), neben Sprache (t=13,13, p<0,001) 
und Bildungsjahren (t=22,76, p<0,001). In der Gruppe der 
45- bis 65-Jährigen ist weder Geschlecht (t=0,59, p=0,557) 
noch Kinderlosigkeit (t=0,38, p=0,701) ein Prädiktor, Spra-
che (t=6,07, p<0,001) und Bildungsjahre (t=17,24, p<0,001) 
aber sehr wohl.

Grafik  2 
Lesekompetenz in Österreich

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=-0,03, t=-1,38, p=0,169 β=0,01, t=0,59, p=0,557

Kinder (ja/nein) β=0,13, t=7,27, p<0,001 β=0,01, t=0,38, p=0,701

Sprache (nein/ja) β=0,30, t=13,13, p<0,001 β=0,18, t=6,07, p<0,001

Bildungsjahre β=0,37, t=22,76, p<0,001 β=0,38, t=17,24, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  3 
Lesekompetenz in Frankreich

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β<-0,01, t=-0,10, p=0,918 β<-0,01, t=-0,37, p=0,714

Kinder (ja/nein) β=0,08, t=4,30, p<0,001 β=-0,03, t=-2,50, p=0,012

Sprache (nein/ja) β=0,13, t=6,88, p<0,001 β=0,20, t=13,49, p<0,001

Bildungsjahre β=0,49, t=30,81, p<0,001 β=0,51, t=46,10, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  4 
Lesekompetenz in Finnland

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=0,01, t=0,31, p=0,755 β=-0,03, t=-1,46 p=0,142

Kinder (ja/nein) β=0,09, t=3,47, p=0,001 β=0,03, t=1,50, p=0,133

Sprache (nein/ja) β=0,05, t=1,66, p=0,096 β=0,07, t=2,77, p=0,006

Bildungsjahre β=0,44, t=17,48, p<0,001 β=0,48, t=26,23, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Während in Frankreich – vergleichbar zu Österreich – spe-
ziell in den Altersgruppen bis 35 Jahre Kinder zu haben 
oder nicht den Unterschied im Lesen deutlich stärker 
als das Geschlecht moderiert (siehe Grafik  3; Geschlecht 
(m/w): t=-0,10, p=0,918; Kinder (ja/nein): t=4,30, p<0,001), 
zeigt sich dort, dass in den oberen Altersgruppen keine 
Kinder zu haben sogar ein tendenzieller Negativprädiktor 
– insbesondere bei den Männern – für die Lesekompe-
tenz darstellt (Geschlecht (m/w): t=-0,37, p=0,714; Kinder 
(ja/nein): t=-2,50, p=0,012). Dies kann möglicherweise auf 
die französische Kinderpolitik zurückgeführt werden, die 
prinzipiell Fertilität als Normalität forciert, sodass Personen 
über 45 Jahre ohne Kinder insgesamt eine spezifischere 
Selektion darstellen könnten als in anderen Ländern.

Finnland zeigt im Gegensatz dazu ein etwas anderes Bild 
(siehe Grafik  4): In der jüngsten Altersgruppe ist nämlich 
nur für Frauen Kinder zu haben ein deutlicher Negativprä-
diktor, insbesondere zeigen in den Altersgruppen der 25- 
bis 44-Jährigen Frauen ohne Kinder überlegene Lesekom-
petenz, während die Leistung der Männer mit Kindern 
in der Altersgruppe der 25- bis 34-Jährigen einbricht. 
Im Regressionsmodell ist Geschlecht (t=0,31, p=0,755) 
kein signifikanter Prädiktor, Kinder (ja/nein) hingegen 
schon (t=3,47, p=0,001). Ab einem Alter von 45 Jahren 
sind keinerlei Geschlechts- und Fertilitätseffekte mehr 
zu verzeichnen – dementsprechend stellen weder das 
Geschlecht noch Kinder (ja/nein) signifikante Prädikto-
ren für die Leseleistung dar.

Alltagsmathematische Kompetenz

Betrachtet man in Österreich die 13 Punkte Geschlechts-
unterschied in der Alltagsmathematik (siehe Grafik  5) 
unter denselben intersektionalen Gesichtspunkten, zeigt 
sich auch hier ein Unterschied von 12 Punkten wiederum 
zugunsten der Kinderlosen. In der Geschlecht x Alter-Inter-
aktion wird zwar deutlich die Überlegenheit der Männer 
bei der alltagsmathematischen Kompetenz sichtbar – aber 
wiederum sind insbesondere kinderlose Frauen solchen 
mit Kindern deutlich überlegen und in der Altersstufe der 
35- bis 44-Jährigen sogar gleichauf mit den Männern. Im 
Regressionsmodell der Altersgruppe der 16- bis 44-Jäh-
rigen sind somit sowohl männliches Geschlecht (t=-6,10, 
p<0,001) als auch Kinderlosigkeit (t=4,27, p<0,001) gemein-
sam mit Bildungsjahren (t=22,41, p<0,001) und Sprache 
(t=14,42, p<0,001) Positivprädiktoren. Im Regressionsmo-
dell der Altersgruppe 45 bis 65 Jahre ist der Einfluss des 
Geschlechts deutlich geringer, wenngleich noch signifi-
kant (t=-2,85, p=0,005); Kinder spielen jetzt keine nach-
weisliche Rolle mehr (t=-0,72, p=0,473), im Gegensatz zu 
Bildungsjahren (t=18,04, p<0,001) und Sprache (t=6,76, 
p<0,001).

Vergleicht man die länderspezifischen Verläufe in diesem 
Kompetenzbereich über die Altersgruppen hinweg (siehe 
Grafik  6 und Grafik  7), zeigen sich zwischen Finnland und 
Frankreich bei den 16- bis 44-Jährigen Parallelen, wenn-
gleich sich die Leistungen in Finnland auf deutlich höhe-

Grafik  5 
Alltagsmathematische Kompetenz in Österreich

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=-0,12, t=-6,10, p<0,001 β=-0,07, t=-2,85, p=0,005

Kinder (ja/nein) β=0,08, t=4,27, p<0,001 β=-0,02, t=-0,72, p=0,473

Sprache (nein/ja) β=0,31, t=14,42, p<0,001 β=0,19, t=6,76, p<0,001

Bildungsjahre β=0,36, t=22,41, p<0,001 β=0,41, t=18,04, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  6 
Alltagsmathematische Kompetenz in Frankreich

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=-0,13, t=-7,96, p<0,001 β=-0,10, t=-7,18, p<0,001

Kinder (ja/nein) β=0,05, t=2,77, p=0,006 β=-0,06, t=-5,59, p<0,001

Sprache (nein/ja) β=0,14, t=7,21, p<0,001 β=0,19, t=15,69, p<0,001

Bildungsjahre β=0,53, t=33,18, p<0,001 β=0,56, t=46,44, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  7 
Alltagsmathematische Kompetenz in Finnland

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=-0,17, t=-6,66, p<0,001 β=-0,16, t=-8,44, p<0,001

Kinder (ja/nein) β=0,06, t=2,41, p=0,016 β=0,03, t=1,58, p=0,115

Sprache (nein/ja) β=0,01, t=0,22, p=0,827 β=0,06, t=2,59, p=0,012

Bildungsjahre β=0,45, t=18,73, p<0,001 β=0,48, t=22,80, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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rem Niveau befinden als jene in Frankreich. Während ins-
besondere junge Frauen mit Kindern markant geringere 
Leistungen erbringen, sind die Unterschiede zwischen 
Frauen ohne Kinder und Männern (egal ob mit oder ohne 
Kinder) relativ gering mit leicht besseren Leistungen der 
Männer. Im Regressionsmodell der Altersgruppe der 16- 
bis 44-Jährigen ist sowohl in Finnland als auch in Frankreich 
daher neben dem Geschlecht (Finnland: t=-6,66, p<0,001; 
Frankreich: t=-7,96, p<0,001) die Variable Kinder (ja/nein; 
Finnland: t=2,41, p=0,016; Frankreich: t=2,77, p=0,006) 
ebenfalls ein signifikanter Prädiktor für die alltagsmathe-
matische Kompetenz. In Österreich ist zwar in der jüngs-
ten Altersgruppe der Leistungsabfall der Frauen mit Kin-
dern nicht so drastisch wie in Finnland und Frankreich, 
Frauen mit Kindern bilden aber über alle Altersgruppen 
hinweg die Gruppe mit den schlechtesten Leistungen. In 
Frankreich sind ab einem Alter von 45 Jahren Frauen mit 
und ohne Kinder in ihrer alltagsmathematischen Kompe-
tenz auch deskriptiv kaum mehr unterscheidbar, wobei 
sich aber eine deutliche Überlegenheit der Männer mit 
Kindern zeigt – insbesondere schneiden Männer ohne 
Kinder in Frankreich besonders schlecht ab (Geschlecht 
(m/w): t=-7,18, p<0,001; Kinder (ja/nein): t= -5,59, p<0,001). 
In Finnland kippt ab der Altersgruppe der 45- bis 65-Jäh-
rigen die Situation der kinderlosen Frauen, diese unter-
scheiden sich jetzt nicht mehr signifikant von Frauen mit 
Kindern, mit deskriptiv sogar schlechteren Werten. Ab 
45 Jahren zeigt sich der übliche Geschlechtsunterschied 
zugunsten der Männer bei der alltagsmathematischen 

Kompetenz. Im Regressionsmodell für diese Altersgruppe 
ist jetzt weibliches Geschlecht mit t=-8,44, p<0,001 ein 
starker Negativprädiktor, Kinder zu haben oder nicht ist 
aber nicht mehr signifikant (t=1,58, p=0,115).

Problemlösekompetenz

In Österreich beträgt der Vorsprung der Männer in der 
Problemlösekompetenz 9 Punkte, jener der Kinderlosen 
ist mit 20 Punkten aber deutlich größer. Analog zu 
Lesekompetenz und Alltagsmathematikkompetenz 
ist in der Gruppe der 16- bis 44-Jährigen wiederum 
Kinderlosigkeit ein deutlich signifikanter Prädiktor 
(t=9,34, p<0,001; siehe Grafik  8). Auch hinsichtlich der 
Prozentsätze jener Personen, welche aufgrund fehlender 
Computerkenntnisse gar keinen Wert für Problemlösen 
aufweisen, ist der Unterschied zwischen Männern und 
Frauen bei Personen mit Kindern größer (31,8% vs. 25.9% 
anstatt 13,5% vs. 11,3%; jeweils mit der Testsprache als 
zu Hause gesprochener Sprache, alle Unterschiede mit 
p<0,001; ohne Grafik).

Da die Problemlösekompetenz in Frankreich nicht erfasst 
wurde, ist hier nur der Vergleich zu Finnland möglich, wo 
sich zeigt, dass bis auf den Abwärts-Knick der jüngsten 
Frauen mit Kindern die Linien der Personen mit und ohne 
Kinder sehr parallel verlaufen – auch hier sind Unterschiede 
aufgrund der Fertilität viel markanter als aufgrund des 

Grafik  8 
Problemlösekompetenz in Österreich

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre

Geschlecht (m/w) β=-0,11, t=-5,19, p<0,001 β=-0,09, t=-3,11, p=0,002

Kinder (ja/nein) β=0,22, t=9,34, p<0,001 β=0,04, t=1,19, p=0,230

Sprache (nein/ja) β=0,21, t=8,85, p<0,001 β=0,08, t=1,94, p=0,049

Bildungsjahre β=0,29, t=11,33, p<0,001 β=0,25, t=7,56, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Geschlechts. In den Regressionsmodellen ist die Variable 
Kinder (ja/nein) sowohl für die 16- bis 44-Jährigen (t=3,86, 
p<0,001) als auch die 45- bis 65-Jährigen (t=4,27, p<0,001) 
signifikant, ebenso wie die Variable Geschlecht (16- bis 
44-Jährige: t=-2,79, p=0,005; 45- bis 65-Jährige: t=-4,06, 
p<0,001) – wobei als zusätzlich interessanter Befund anzu-
merken ist, dass die Frage, ob der Fragebogen in der zu 
Hause gesprochenen Sprache ausgefüllt wurde, in bei-
den untersuchten Alterskohorten – anders als in Öster-
reich – keinen signifikanten Effekt aufweist, Bildungsjahre 
aber sehr wohl. Zusätzlich interessant ist im Vergleich zu 
Österreich, dass sich Frauen mit Kindern – bis auf die 16- 
bis 24-Jährigen – in Finnland nicht so deutlich nach unten 
abheben, wie sie das in Österreich tun (siehe Grafik  9).

8.4 
Klärende Analysen

Wie kann nun der pointiert negative Effekt von Fertilität 
im Kontext von Gender – unter fortlaufender Berücksich-
tigung der Moderatoren Alter, Bildung und Sprache – auf 
die in PIAAC gemessenen Kompetenzen erklärt werden? 
Dazu soll jetzt vor allem auf die österreichischen Ergeb-
nisse Bezug genommen werden.

Gleich vorweg ist aber allgemein festzuhalten, dass sich 
diese Interaktion zwischen Fertilität und Gender in Hin-
blick auf die PIAAC-Kompetenzen als überaus hartnä-

ckig erweist und anscheinend nicht durch Konstanthal-
ten naheliegender demographischer Variablen beseitigt 
werden kann. Als Beispiel möge der erreichte formale Bil-
dungsabschluss dienen: Teilt man die Auswertungen nach 
höchstem Bildungsabschluss, bereinigt man nach Alter 
und berücksichtigt Migrationshintergrund, so bestätigt 
sich der Nachteil der Frauen mit Kindern in der altersbe-
reinigten Leseleistung1 in allen Bildungsgruppen, mit 
wenigen punktuellen Ausnahmen: Lesen und Alltagsma-
thematik auf ISCED-Ebene 5B (Meisterabschlüsse, päda-
gogische Akademien, Sozialakademien, Kollegs) und Pro-
blemlösen auf ISCED-Ebene 5A (Masterlevel bzw. sonstige 
Erstabschlüsse an Universitäten, FHs bzw. Pädagogischen 
Hochschulen). Gesamtgesehen lässt sich aber von einem 
bildungsübergreifenden Effekt sprechen. Ebensowenig 
konnten unmittelbare Effekte des Alters des jüngsten 
Kindes, des Alters des ältesten Kindes oder des Alters bei 
Abschluss der Ausbildung auf das Vorliegen dieser Interak-
tion gefunden werden, jedenfalls nicht bei entsprechen-
der Bereinigung um das Lebensalter der befragten Person.

Im Folgenden sollen einige mögliche erklärende Hypo-
thesen gezielter untersucht werden.

1) Die Altersbereinigung erfolgte, indem alle „plausible values“ der 
jeweils betrachteten Variablen durch deren Residuen ersetzt wur-
den, welche nach Vorhersage aus dem Prädiktor Alter durch eine 
quadratische Regression verbleiben.

Grafik  9 
Problemlösekompetenz in Finnland

16 bis 44 Jahre 45 bis 65 Jahre
Geschlecht (m/w) β=-0,07, t=-2,79, p=0,005 β=-0,08, t=-4,06, p<0,001
Kinder (ja/nein) β=0,12, t=3,86, p<0,001 β=0,08, t=4,27, p<0,001
Sprache (nein/ja) β=-0,01, t=-0,18, p=0,857 β=0,02, t=0,63, p=0,532
Bildungsjahre β=0,37, t=10,86, p<0,001 β=0,42, t=16,67, p<0,001

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Hypothese 1: Kinder unterbrechen bei Frauen die Bildungslaufbahn, 
bei Männern intensivieren sie diese.

Eine Wechselwirkung zwischen Geschlecht und Kindern 
im Hinblick auf Weiterbildung wird vielfach beschrieben, 
so führen Kinder bei Müttern zu einer niedrigen Weiter-
bildungsquote, während bei Vätern sogar von höhe-
ren Weiterbildungsquoten als bei kinderlosen Männern 
berichtet wird (vgl. hierzu auch: Willich, Minks & Schaeper, 
2002; Leber, 2002).

Während für Männer Bildungsjahre und Kinder positiv 
korreliert sind (r=0,12, p<0,001), ist für Frauen das Gegen-
teil der Fall (r=-0,07, p<0,001), d.h. Frauen mit Kindern ver-
fügen generell über weniger Bildungsjahre. Für Männer 
unter 45 Jahre ist dieser Effekt sogar noch stärker (r=0,16, 
p<0,001), während sich der Effekt umgekehrt für Frauen 
über 44 Jahre noch einmal engraviert (r=-0,12, p<0,001).

Vergleicht man das Alter beim Ausstieg aus bereits begon-
nenen Ausbildungen zwischen Männern und Frauen (in 
der vom Datensatz zur Verfügung gestellten Granulie-
rung), so zeigt sich der deutlichste Unterschied im Alters-

segment 16 bis 19 Jahre: Während fast gleich viele Männer 
bzw. Frauen ohne Kinder ihre formale Bildungslaufbahn 
in diesem Alter beendet haben, sind es ungefähr dop-
pelt so viele Frauen mit Kindern (siehe Übersicht  2, Alters-

Übersicht  2 
Bildungsdropout in der PIAAC-Stichprobe: Absolute 
Häufigkeiten verschiedener Drop-Out-Altersstufen 
für Männer und Frauen mit bzw. ohne Kinder

Drop-Out-Alter

Männer Frauen

mit  
Kindern

ohne 
Kinder

mit  
Kindern

ohne 
Kinder

<=15 Jahre 19 24 14 17
16 bis 19 Jahre 52 59 98 45
20 bis 24 Jahre 87 37 81 44
25 bis 29 Jahre 46 19 22 8
30 bis 34 Jahre 12 7 10 8
35 Jahre und älter 13 1 6 3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.

Grafik  10 
Indizes privater Skills-Nutzung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Pfeile markieren signifikante Unterschiede p<0,05.
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kategorie 16 bis 19 Jahre). Hauptverantwortlich dafür ist in 
der Stichprobe aber vor allem die Altersgruppe der jetzt 
40- bis 55-Jährigen, welche ihre Bildungskarriere been-
det haben, als sie damals im Alter von 16 bis 19 Jahren 
waren (nicht aus der Tabelle ersichtlich).

Innerhalb dieser Stufen des Drop-Out-Alters bestätigt 
sich das bisherige Bild (wie immer unter Altersbereini-
gung und unter Beschränkung auf Personen mit Deutsch 
als zu Hause gesprochener Sprache): Abgesehen von den 
55- bis 65-Jährigen bei den Männern zeigen ausnahmslos 
die Kinderlosen die besseren Leistungen. Aber es weisen 
auch spätere Eltern (Geburt des ersten Kindes mit über 30 
Jahren) größere Geschlechtsunterschiede auf als Kinder-
lose, insbesondere schützt – statistisch betrachtet – auch 
eine Elternschaft deutlich nach Ausbildungsende nicht 
vor der genderspezifischen Leistungseinbuße.

Hypothese 2: Kinder binden Zeit für potentielle Skill-Nutzung und in 
der Folge auch die Motivation, etwas Neues zu lernen.

Analysiert man Geschlechtsunterschiede entlang der vier 
Indizes zur Anwendung der Schlüsselkompetenzen im All-

tag (Rechenaktivität, Leseaktivität, Schreibaktivität, IKT-Ein-
satz; siehe Grafik  10), so zeigt sich generell, dass alle diese 
Indizes bei Personen ohne Kinder insbesondere in der 
Altersgruppe 16 bis 44 Jahre nahezu immer signifikant 
größer sind, d.h. alle diesbezüglichen Skills können von 
kinderlosen Menschen häufiger auch privat trainiert bzw. 
angewendet werden. Zusätzlich dazu sind die Geschlechts-
unterschiede in der Gruppe mit Kindern deutlicher und 
fallen durchgehend zuungunsten der Frauen aus.

Vergleicht man nun weiter den Index Lernbereitschaft (siehe 
Annex in diesem Band) in der Gruppe der 16- bis 44-Jähri-
gen, so zeigt sich ebenfalls ein deutlicher Geschlechtsun-
terschied zuungunsten der Frauen in der Gruppe mit Kin-
dern, während in der Gruppe ohne Kinder kein Unterschied 
nachweisbar ist; insgesamt ist aber die Lernbereitschaft in 
der Gruppe der Kinderlosen signifikant höher. In der Alters-
gruppe der 45- bis 65-Jährigen ist die Lernbereitschaft zwar 
insgesamt deutlich geringer, der Geschlechtsunterschied 
zuungunsten der Frauen bleibt in der Gruppe der Perso-
nen mit Kindern aber bestehen, in der Gruppe derer ohne 
Kinder aber liegen Frauen jetzt – allerdings nicht mehr sig-
nifikant – über den Männern (siehe Grafik  11) .

Grafik  11 
Index Lernbereitschaft (Österreich, Finnland, Frankreich)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Pfeile markieren signifikante Unterschiede p<0,05.

0

1

2

3

4

5

    

2,9
3,2

2,6
2,9

3,2 3,3

2,8 2,7

Männer Frauen

Mit Kindern Mit Kindern Ohne KinderOhne Kinder

16-44 Jahre 45-65 Jahre

Österreich

In
de

xp
un

kt
e

0

1

2

3

4

5

    

3,2 3,1 3
3,23,3 3,2 3,1

2,9

Männer Frauen

Mit Kindern Mit Kindern Ohne KinderOhne Kinder

16-44 Jahre 45-65 Jahre

Frankreich

In
de

xp
un

kt
e

0

1

2

3

4

5

    

3,9 3,8 3,7 3,73,6 3,7
3,5 3,4

Männer Frauen

Mit Kindern Mit Kindern Ohne KinderOhne Kinder

16-44 Jahre 45-65 Jahre

Finnland

In
de

xp
un

kt
e



PIAAC 2011/12 – Genderunterschiede in PIAAC

181

Analysiert man länderübergreifend den Index der Lern-
bereitschaft, so zeigt sich in Finnland ein völlig anderes 
Bild als in Österreich – Kinder spielen hier überhaupt keine 
Rolle, weder in der Gruppe der 16- bis 44-Jährigen noch in 
der Gruppe der 45- bis 65-Jährigen – sehr wohl aber das 
Geschlecht, nur schlägt dieses in allen Gruppen deutlich 
zugunsten der Frauen zu Buche (siehe Grafik  11). In Frank-
reich findet man in der Altersgruppe von 16 bis 44 Jah-
ren bei beiden Geschlechtern bei den Kinderlosen etwas 
niedrigere Werte, ebenso wie bei den Männern über 44 
Jahre. Interessant sind aber hier – wie in Österreich – die 
kinderlosen Frauen, die nun höhere Werte zeigen. Fazit: Die 
weibliche Demotivation, insbesondere der Frauen mit Kin-
dern, erscheint demnach als etwas Österreichspezifisches.

Besonderes Interesse wird in diesem Zusammenhang 
jenen Personen gelten, welche zum Befragungszeitpunkt 
keinem Beruf nachgingen, sondern einen Haushalt führ-
ten bzw. sich um die Familie kümmerten (rund 10% der 
befragten Frauen, insgesamt 258 Frauen und 10 Män-
ner). Um nicht mit dem Alter zu konfundieren, wurden 
altersbereinigte Leseleistungen (mithilfe einer quadrati-
schen Regression) herangezogen (siehe Übersicht  3). Die 
Werte geben an, um wie viel die Leistung der entspre-
chenden Personen im Mittel über bzw. unter der aufgrund 

des Alters zu erwartenden Leistung liegt. Während haus-
haltsführende Frauen in Bezug auf die Leistung nicht sig-
nifikant unter der Erwartung rangieren, fallen die Unter-
schiede hinsichtlich des Indikators zur Lernbereitschaft 
im Vergleich dazu mit -0,32 (SE: 0,06) dramatisch (und 
höchst signifikant) aus (siehe Übersicht  4). Zum Vergleich: 
In Frankreich beträgt der entsprechende Wert -0,24 (SE: 
0,05), während er in Finnland mit -0,01 (SE: 0,07) de facto 
gar nicht zu beobachten ist.

Hypothese 3: Kinder stellen aufgrund der zeitlichen Komponente 
eine Behinderung der Kompetenzförderung, insbesondere bei 
Frauen, dar.

Die Beteiligung an formaler Erwachsenenbildung ist 
sowohl bei Frauen (r=-0,25, p<0,001) als auch bei Männern 
(r=-0,23, p<0,001) negativ mit der Kindervariable korre-
liert, wobei der Geschlechtsunterschied in der Gruppe der 
16- bis 44-Jährigen mit r=-0,25 für die Frauen und r=-0,20 
für die Männer deutlich ausfällt. In der Gruppe der 45- bis 
65-Jährigen nehmen kaum mehr Personen an formaler 
Erwachsenenbildung teil, gleich ob mit oder ohne Kinder.

Im Hinblick auf nicht-formale Erwachsenenbildung zeigt 
sich bei den Frauen ein prägnanterer Zusammenhang von 

Übersicht  3 
Durchschnittliche altersbereinigte Leseleistung nach Geschlecht und ausgewählten Lebensunterhalts-
kategorien

Beschäftigungssituation
Geschlecht

SE (männlich) SE (weiblich)
Männlich Weiblich

Vollzeit 4,48 2,99 1,20 1,42
Teilzeit 16,10 -1,28 4,60 1,52
nicht beschäftigt -7,50 -19,85 7,22 5,19
SchülerIn/StudentIn 21,20 15,79 2,76 2,76
Lehrling -26,99 -33,24 6,72 7,83
Pension/Frühpension -4,16 -7,21 2,79 2,36
Haushalt/Familie (x) -5,05 (x) 3,07

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.

Übersicht  4 
Altersbereinigter Index der Lernbereitschaft nach Geschlecht und ausgewählten Lebensunterhalts kategorien

Beschäftigungssituation
Geschlecht

SE (männlich) SE (weiblich)
Männlich Weiblich

Vollzeit 0,11 0,04 0,02 0,03
Teilzeit 0,10 -0,12 0,85 0,03
nicht beschäftigt 0,13 -0,33 1,13 0,11
SchülerIn/StudentIn 0,20 0,06 0,05 0,05
Lehrling -0,14 -0,27 0,14 0,15
Pension/Frühpension -0,20 -0,29 0,06 0,06
Haushalt/Familie (x) -0,32 (x) 0,06

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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r=-0,16 (p<0,001) mit der Fertilität als bei den Männern 
(r=-0,07, p=0,002), eine Systematik, die aber wiederum auf 
die Altersgruppe der 16- bis 44-Jährigen beschränkt ist.

Hypothese 4: Das PIAAC-Aufgabenmaterial ist genderspezifisch.

Analysiert man die der Dimension Lesen zugeordneten 
Items getrennt im Hinblick auf Gendereffekte, so zei-
gen sich bei einigen Items deutlichere (hochsignifikante) 
Unterschiede zuungunsten der Frauen (bei gleichzeitiger 
Kontrolle von Alters- und auch Kindereffekten). Bei einer 
inhaltlichen Analyse dieser Items lässt sich aber vermu-
ten, dass hier auch Framingeffekte eine Rolle spielen, d.h. 
die inhaltliche Verpackung der Items bereitet einigen Per-
sonen Zusatzschwierigkeiten, welche über eine als ein- 
dimensional gedachte Fähigkeit hinausgehen.

Tatsächlich lässt sich diese genderspezifische Kompo-
nente mittels eines IRT-Modells nachweisen: Als Aus-
gangspunkt dient die Hypothese, dass Items, welche in 
der Antwort weder numerische noch tabellarische Infor-
mation erwarten, deren Formulierung gegendert ist und 
die nicht statistisch männlich dominierten Personen-
gruppen zuzuordnen sind (wie etwa Bauingenieuren), 
geringere Geschlechtsunterschiede produzieren, wäh-
rend Itemmaterial, auf welches das nicht zutrifft, größere 
Unterschiede zugunsten der Männer aufweist. Als Test-
größe wurde die Statistik T4 (vgl. Ponocny, 2001) heran-
gezogen, welche den Score der Männer auf letztere Item-
gruppe direkt evaluiert, und mittels der R-Pakete eRm 
(Mair, Hatzinger & Maier, 2010) und ltm (Rizopoulos, 2006) 
berechnet. Da für eine derartige Auswertung vollstän-
dige Daten vorliegen müssen und wegen des adaptiven 
Designs keine Daten aus Testlets (Testheften mit jeweils 
unterschiedlichen Aufgaben) verschiedener Phasen her-
angezogen werden können, wurde Testlet 3 aus Stage 1 
verwendet (911 vollständige Fälle), weil hier besonders 
viele hypothesenrelevante Items auftreten (aus 3042, 308 
und 315; nur die Fragen aus 327 wurden nicht als potentiell 
geschlechtsspezifisch eingestuft). Um mit der offiziellen 
PIAAC-Methodik kompatibel zu bleiben, wurden noch zwei 
Items eliminiert, welche möglicherweise von 1 wesent-
lich verschiedene Itemdiskriminationsparameter aufwei-
sen (D304710S sowie D304711S), sodass ein Datensatz mit 
sechs Items verblieb. Das hochsignifikante Resultat lässt 
keinen Zweifel aufkommen: Offensichtlich unterliegen die 
österreichischen Befragten hochsignifikanten itemspe-
zifischen Effekten im Sinne der geäußerten Vermutung 
(p<0,001): Dieselbe Gruppe von Frauen, welche auf die Fra-
gen in 327 im Vergleich zu den Männern überhaupt keine 
Einbußen zeigte, schnitt bei den potentiell geschlechts-
spezifischen Items deutlich schlechter ab. (Dabei geht es 
nicht um die Frage, ob Frauen oder Männer ein allgemein 
verschiedenes Leistungsniveau im Lesen aufweisen, son-
dern ob sie bei bestimmten Aufgaben relativ zu anderen 
Items gesehen schlechter abschneiden – oder, in ande-

2) Die Nummern beziehen sich auf die jeweiligen Item-IDs, wie sie 
im Public Use File allgemein zugänglich sind.

ren Worten, ob im Hinblick auf Geschlechtsunterschiede 
zusätzlich itemspezifische Komponenten zu berücksichti-
gen sind.) Übrigens erreichte das Item D315512S, welches 
„nur“ durch die Verwendung geographischer Distanzen 
auffiel, aber nicht durch einen Bezug auf männlich kon-
notierte Lebenswelten, auch alleine einen hochsignifi-
kanten p-Wert <0,0001. Exemplarisch sei auch noch die 
Itemgruppe 318 angeführt, wobei die Situation im ent-
sprechenden Testlet 3 aus Stage 2 für modellkonforme Tes-
tung aufgrund der unterschied lichen Diskriminationspara-
meter sehr ungünstig war und nur sechs Items gemeinsam 
betrachtet werden konnten. Es konnte aber gezeigt wer-
den, dass sowohl das Item E318001S (mit der inhaltlichen 
Einkleidung „Bauingenieurwesen“, p=0,011) als auch ins-
besondere das Item C313411S (Zusammensetzen einer 
längeren Zahl aufgrund bestimmter Regeln, p=0,004) 
kontrastiert gegen die verbleibenden Anker items ver-
gleichsweise überzufällig oft von Männern gelöst wurde.

Was zeigen diese Resultate? Sie belegen nicht automa-
tisch, dass die Testleistung der Frauen durch Framing-
effekte benachteiligt wurde (das hängt davon ab, welche 
der nachweislich verschiedenen durch die unterschiedli-
chen Items abgedeckten Aspekte man als die inhaltlich 
eigentlich relevanten betrachtet), geschweige denn las-
sen sie eine genaue Abschätzung zu, wie der Geschlech-
tervergleich mit anders formuliertem Itemmaterial aus-
gefallen wäre. Sie belegen aber, dass genderspezifische 
Effekte der Itemgestaltung zumindest existieren und 
darum mitgedacht werden müssen. Sie können helfen, 
den Charakter der Geschlechtsunterschiede inhaltlich 
genauer einzugrenzen: Im Folgenden zeigen sich näm-
lich deutliche Muster dahingehend, bei welchen Items 
die beiden Geschlechter vergleichsweise besser bzw. 
schlechter abschneiden, und dabei gibt es auch öster-
reichspezifische Besonderheiten. Aufgrund des komple-
xen adaptiven Testlet-Designs und der selektiven Vorgabe 
vieler Testlets an bestimmte Leistungsgruppen würden 
systematische IRT-Berechnungen für alle Items den Rah-
men dieser Ausführungen sprengen, es erscheint uns 
aber als illustrativ, zumindest deskriptiv jene anzufüh-
ren, welche – bezogen auf die jeweilig selegierten Per-
sonen – für Männer bzw. Frauen besonders leicht oder 
schwierig waren.

Konkret findet sich eine Anleitung zum Telefonieren im 
Ausland, wo Frauen bei der Angabe einer vollständigen 
Nummer, welche aus einer bestimmten Stadt oder ins 
Ausland zu wählen ist, deutlich schlechter abschneiden 
(Item 313). Auch das richtige Ablesen eines prozentuel-
len Anteils aus einem Piktogramm (Item 311) fällt Män-
nern deutlich leichter. Außerdem finden sich Leseaufga-
ben, bei denen aus tabellarisch aufbereitetem Material 
korrekt abzulesen ist, was ebenfalls Männern signifikant 
leichter fällt, wie beispielsweise das Auffinden des Teil-
nehmers mit den geringsten Stimmen in einer Tabelle mit 
Wahlresultaten (Item 302), die Anzahl an Ländern, deren 
Marktanteil bei einem Produkt einen bestimmten Pro-
zentsatz übersteigt (Item 309), das richtige Ablesen aus 
einer Entfernungstabelle zweier Städte (Item 315) sowie 
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die Beantwortung inhaltlicher Fragen, die aus Grafiken zur 
Börsenkapitalisierung und zu Tagesumsätzen zu entneh-
men sind. Auch eine Leseaufgabe zu Stress am Arbeits-
platz, die das Auffinden numerischer Fakten zur Unter-
mauerung wirtschaftlicher Minderleistung verlangt (Item 
329), passt in dieses Bild.

Leseitems mit Inhalten wie das Zurechtfinden auf einer 
Homepage, die sich mit Bauingenieurswesen auseinan-
dersetzt (Item 318), und eine Recherche bezüglich Fach-
literatur zu gentechnisch veränderten Lebensmitteln (Item 
323) kommen ebenfalls Männern signifikant mehr entge-
gen. Hingegen werden weniger technisch oder naturwis-
senschaftlich orientierte Texte wie der über eine Personal-
abteilung (Item 306), ein feuilletonistischer Zeitungsartikel 
zur Gedächtnisleistung (Item 310) und ein Internettext zu 
Fahrradtagen in einer Großstadt (Item 327) sogar signifi-
kant häufiger von Frauen korrekt beantwortet. Bezogen 
auf die Teilstichprobe jener Personen, welche aufgrund 
mangelnder Computerkenntnisse ein Papieraufgaben-
heft vorgelegt bekamen, sind ebenfalls Frauen den Män-
nern darin überlegen, in Fließtexten sinnstörende von 
sinnhaften Wörtern zu unterscheiden (Items P1, P2, P3, 
P4), wobei allerdings auch Selektionseffekte eine Rolle 
spielen könnten.

Bei der Analyse der Einzelitems wurden für diesen Artikel 
sowohl eine falsche Antwort als auch das Nichtbeantwor-
ten als 0 verrechnet, die richtige Antwort mit 1. Prinzipiell 
sieht man einer fehlenden oder nicht korrekten Antwort 
nicht an, ob die Testperson aufgrund fehlender Fähigkeit 
oder fehlender Motivation die Aufgabe nicht gelöst hat. 
Als Indiz könnte die in PIAAC zur Verfügung stehende 
Bearbeitungszeit herangezogen werden, wobei in den 
kritischen Items allerdings nicht auffällt, dass Frauen mit 
Kindern kürzere Bearbeitungszeiten aufweisen würden 
als andere Personen. Es haben allerdings Frauen mit Kin-
dern bei jenen Items, wo sie besonders schlecht sind, auch 

mehr ausgelassen, sodass nicht ganz klar erscheint, ob sie 
ihr Potential auch wirklich ausgeschöpft haben.

Analysiert man die Leseleistung länderspezifisch auf Item-
niveau, wird zwar auch deutlich, dass sowohl in Finnland 
als auch in Frankreich Items, die ein Ablesen aus Tabel-
len erfordern, Frauen signifikant schwerer fallen als Män-
nern, allerdings nicht in demselben Ausmaß wie in Öster-
reich. Darüber hinaus sind bei einigen Leseitems, die in 
Österreich genderneutral ausfallen, sowohl in Finnland 
als auch in Frankreich weibliche Teilnehmerinnen über-
legen, insbesondere, wenn allgemeine Fragen zu grö-
ßeren Mengen an informativem Text gestellt werden. In 
Finnland sind übrigens keine Geschlechtsunterschiede 
bei den Leseitems zu Bauingenieurswesen und gentech-
nisch veränderten Lebensmitteln nachweisbar und es las-
sen sich auch keine Items identifizieren, die Personen mit 
Kindern bzw. ohne Kinder begünstigen. Auch in Frank-
reich gibt es keine Geschlechtsunterschiede bei Fragen 
zu gentechnisch veränderten Lebensmitteln, sehr wohl 
aber beim Bauingenieurswesen zuungunsten der Frauen 
(siehe Übersicht  5). Zumindest zum Teil handelt es sich 
bei den Abweichungen von der Eindimensionalität zuun-
gunsten der Frauen also um österreichspezifische Effekte.

Im Gegensatz zur Lesekompetenz zeigen sich im Kompe-
tenzbereich Alltagsmathematik keine Items, die spezifisch 
Frauen begünstigen würden, allerdings einige Items, die 
männlichen Teilnehmern teilweise hochsignifikant leich-
ter fallen, insbesondere Berechnungen prozentueller Ver-
änderungen (Items 665, 641 und 612), Ablesen bzw. Inter-
polieren aus Grafiken und Tabellen (Items 611, 644, 612, 
646, 623, 624 und 645), Schätzungen und Berechnungen 
von Längen (Items 655 und 608) und räumliche Aufga-
ben (Items 657 und 617). Somit ergibt sich kein Hinweis 
auf geschlechtsspezifische Mehrdimensionalität wie bei 
der Lesekompetenz, nur auf einen generellen Leistungs-
unterschied. Kinder zu haben ist insbesondere beim kor-

Übersicht  5 
Anzahl von Items mit signifikanten Unterschieden bezüglich Geschlecht und Kinder (nein/ja) im Länderver-
gleich

Österreich Finnland Frankreich

Lesekompetenz Männlich: 14
Weiblich: 4
Kinder (nein): 0
Kinder (ja): 3

Männlich: 3
Weiblich: 10
Kinder (nein): 0
Kinder (ja): 0

Männlich: 1
Weiblich: 4
Kinder (nein): 0
Kinder (ja): 0

Alltagsmathematische Kompetenz Männlich: 32
Weiblich: 0
Kinder (nein): 6
Kinder (ja): 2

Männlich: 27
Weiblich: 1
Kinder (nein): 0
Kinder (ja): 1

Männlich 33
Weiblich: 1
Kinder (nein): 2
Kinder (ja): 5

Problemlösekompetenz Männlich: 4
Weiblich: 0
Kinder (nein): 3
Kinder (ja): 0

Männlich: 1
Weiblich: 1
Kinder (nein): 0
Kinder (ja): 1

Nicht durchgeführt

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen; Vergleiche beziehen sich auf jene Items, die in allen Ländern durchgeführt wur-
den (Lesebeispiel: „Männlich: 14“ bei Lesekompetenz bedeutet, dass 14 Items von Männern signifikant häufiger gelöst werden als von Frauen).
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rekten Umgang mit Grafiken und Tabellen mit schlechte-
ren Leistungen verbunden (Items 650, 665, 644 und 624).

Im Ländervergleich zeigt sich im Hinblick auf die besse-
ren Leistungen der Männer in diesem Kompetenzbereich 
ein sehr vergleichbares Bild. In Österreich kommt aber bei 
einigen Items noch hinzu, dass diese von Personen ohne 
Kinder signifikant häufiger gelöst wurden (siehe Über-
sicht  5) – nämlich insbesondere, wenn in Formeln einzu-
setzen ist, Grafiken zu extrapolieren sind oder Prozent-
rechnung gefordert ist. Ganz anders in Frankreich: Hier 
sind Personen mit Kindern bei Aufgaben überlegen, die 
speziell dem alltäglichen Leben entnommen sind, wie 
der Berechnung von Reduktionen durch Rabattangebote. 
Zusätzlich sind Frauen bei Aufgaben mit Preisetiketten 
aus dem Supermarkt sowohl in Finnland als auch Frank-
reich besser, während das in Österreich nicht der Fall ist.

Auch im Kompetenzbereich Problemlösen lassen sich nur 
Items identifizieren, die Männern signifikant leichter fallen, 
wie das Anlegen von E-Mail-Ordnern und das Sortieren 
von E-Mails (Item U01), das Arbeiten mit Excel-Listen (Item 
U19) und das Suchen und Bestellen von Karten zu einem 
Fußballspiel unter Benutzung eines Online-Kalenders 
(Item U21). Insbesondere bei der Qualitätsbewertung 
von Online-Literaturrecherchen (Item U06), dem Beant-
worten und Weiterleiten von E-Mails und dem Umgang 
mit Excel-Listen ist Kinder zu haben ein zusätzlicher 
Negativprädiktor.

Im Vergleich mit Finnland zeigt sich, dass sich dort auch 
ein Item identifizieren lässt (siehe Übersicht  5), bei dem 
Frauen den Männern überlegen sind, nämlich wenn es 
darum geht, Internetsuchergebnisse im Hinblick auf Nütz-
lichkeit, Kompetenz, Voreingenommenheit und Aktualität 
zu bewerten. Bei genau diesem Itemmaterial ist in Öster-
reich übrigens ein deutlicher Einbruch bei den Personen 
mit Kindern zu verzeichnen. Während der Umgang mit 
Excel-Tabellen sowohl den weiblichen Teilnehmerinnen 
aus Österreich als auch aus Finnland relativ schwer fällt, ist 
das in Österreich bei Frauen mit Kindern am pointiertesten.

8.5 
Zusammenfassung und Fazit

Geschlechtsunterschiede bei PIAAC werden in Österreich 
besonders deutlich durch die Einflussgröße der Fertilität 
beeinflusst. Lesekompetenz – so wie in PIAAC erhoben 
– hängt bei den 16- bis 44-Jährigen deutlich stärker mit 
der Frage zusammen, ob diese Personen Kinder haben, 
als mit deren Geschlecht. Damit ist in PIAAC im Gegensatz 
zu PISA oder PIRLS, wo die Fertilität der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer noch nicht zum Tragen kommt, diese eine 
wichtige Prädiktorvariable. Denn auch in den klassischen 
„Männerdomänen“ Alltagsmathematikkompetenz und 
Problemlösekompetenz im Kontext neuer Technologien 
wird der Einfluss dieser Variable bei beiden Geschlechtern 

schlagend, besonders aber bei den Frauen. Dieser Fertili-
tätseffekt zeigt sich im jüngeren Alterssegment auch im 
familienpolitisch interessanten Vergleichsland Frankreich, 
wo er sich aber bereits ab einem Alter von 35 Jahren nivel-
liert und in den oberen Alterssegmenten sogar ins Gegen-
teil verkehrt. In Finnland tritt dieser Effekt ebenfalls, aber 
wesentlich reduzierter, auf und ist im oberen Altersseg-
ment so gut wie nicht mehr vorhanden – eine Ausnahme 
dort stellen aber ganz junge Frauen mit Kindern dar, die 
über alle drei Kompetenzbereiche hinweg massiv abfal-
len. Während in Österreich der Index der Lernbereitschaft 
generell bei Teilnehmerinnen und Teilnehmern mit Kin-
dern signifikant geringer ist und bei Frauen im Besonde-
ren, stellen in Finnland Kinder hier keine nachweisliche 
Einflussgröße dar und Frauen weisen sogar durchgehend 
eine höhere Lernbereitschaft auf als Männer. Betreuungs-
verantwortung für Kinder stellt in Österreich sowohl eine 
große Belastung für die Motivation neuen Kompetenzer-
werbs als auch für die Anwendung der in PIAAC abgefrag-
ten Skills (Lesen, Schreiben, Rechnen, IKT) im Alltag dar. 
Zusätzlich wirken sich Kinder bei Frauen nachteilig auf die 
Bildungsjahre aus und auch die Beteiligung an formaler 
und nicht-formaler Erwachsenenbildung ist für Personen 
mit Kindern geringer, wobei durchgehend Frauen von 
diesem Effekt stärker betroffen sind.

Der Bildungsstand hängt zwar stark mit den Leistungen 
zusammen, hebt aber die Unterschiede zwischen Män-
nern und Frauen keineswegs auf, sondern verschiebt sie 
nur; insbesondere zieht sich die für die weiblichen Test-
leistungen nachteilige Interaktion zwischen Fertilität 
und Geschlecht durch alle Ausbildungsschichten durch. 
Bessere Ausbildung der Frauen allein dürfte kein hin-
reichendes Instrument sein, um Geschlechtergleichheit 
herzustellen.

PIAAC-Aufgaben, bei denen Frauen signifikant schlech-
ter abschneiden, sind im Bereich der Lesekompetenz 
vor allem das Ablesen von Zahlen oder Prozentsätzen 
aus tabellarischen oder grafischen Darstellungen und 
der Umgang mit Texten, welche vielleicht eher männ-
liches Geschlechtsrollenverständnis ansprechen – eine 
Systematik, die sich in dieser Deutlichkeit weder in Finn-
land noch in Frankreich zeigt. Außerdem stellt in diesen 
beiden Ländern Kinder zu haben keinen zusätzlichen 
Negativprädiktor dar. Das Aufgabenmaterial im Kompe-
tenzbereich Alltagsmathematik wird in Österreich deut-
lich geschlechtsspezifisch beantwortet, wobei vor allem 
Prozentrechnungen, rechnerischer Umgang mit Grafiken 
und Tabellen und räumliche Aufgaben Frauen auffallend 
schwer fallen – insbesondere wenn sie Kinder haben. Im 
Kompetenzbereich Problemlösen im Kontext neuer Tech-
nologien gehen Frauen – und wieder Frauen mit Kindern 
– deutlich weniger kompetent mit E-Mails, Online-Kalen-
dern und Excel-Listen um.

Die Analysen machten unter anderem deutlich, dass 
insbesondere im geschlechtsspezifischen Zusammen-
hang nicht von der Leseleistung gesprochen werden 
sollte, sondern offensichtlich mehrere Komponenten 
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vorliegen, welche Frauen begünstigen bzw. zum Nach-
teil gereichen. Auffällig ist die doch recht männlich kon-
notierte Formulierung einiger Items, die miterklären 
mag, warum Frauen auch in der Leseleistung schlech-
ter abschneiden, nichtsdestotrotz bleibt festzuhalten, 
dass in anderen Ländern Frauen bei denselben Items oft 
weniger schlecht abschneiden.

Eine prinzipielle Frage kann hier nur aufgeworfen, aber 
nicht geklärt werden, nämlich wie man mit Benachteili-
gungen bestimmter Personengruppen durch Itemauswahl 
oder -formulierungen in Erhebungen wie PIAAC über-
haupt umgehen soll: Sind die Items eindimensional zu 
halten, im Sinne einer genderfairen Erhebung ausschließ-
lich auf der Basis „reiner“ latenter Fähigkeitsdimensio-
nen – oder sind die Items den existierenden beruflichen 
Anforderungen anzupassen, auch wenn diese tenden-
ziell von „männlichen“ Vorstellungen geprägt sein soll-
ten und dadurch das Leistungspotential von Frauen von 
vornherein unterschätzt werden könnte?

In jedem Fall hat sich gezeigt, dass die in Österreich beson-
ders ausgeprägten Genderunterschiede unbedingt in 
intersektionaler Betrachtung interpretiert werden müs-

sen und dass dabei insbesondere die Inanspruchnahme 
durch das Aufziehen von Kindern keinesfalls außer Acht 
gelassen werden darf, sondern ganz im Gegenteil ver-
mehrte Aufmerksamkeit genießen sollte. Angesichts die-
ser PIAAC-Ergebnisse im Genderkontext ließe sich Simone 
de Beauvoirs bekannter Satz etwas provokant umformu-
lieren in „man wird nicht als Frau geboren, sondern Kinder 
machen einen zur Frau“. Menschen mit Kindern verlieren 
durchgehend in den von PIAAC gemessenen Kompeten-
zen im kompetitiven Wettstreit mit kinderlosen, nicht 
notwendigerweise männlichen Personen, insbesondere 
wenn diese Personen mit Kindern weiblich sind.

An den Beispielen von Frankreich und Finnland sieht 
man, dass sich Nachteile für Frauen mit Kindern durch-
aus reduzieren lassen, wobei beide Länder explizit auf 
den Unterstützungsbedarf berufstätiger Eltern reagieren. 
Die Forderung nach Vereinbarkeit von Beruf bzw. Weiter-
bildung und Kindern darf somit nicht nur ein genderthe-
oretisches Bekenntnis sein, sondern muss, da sich – wie 
die PIAAC-Daten nahelegen – Fertilität direkt in die mess-
baren beruflichen Kompetenzen einschreibt, ein ebenso 
real wirksames Maßnahmenpaket zum Erhalt von Wettbe-
werbsfähigkeit und Fertilität einer Gesellschaft werden.
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9 
Kompetenzentwicklung von Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen im Lernkontinuum

Lynne Chisholm, Helmut Fennes & Wolfgang Hagleitner

9.1 
Einleitung

Die Entwicklung von Kompetenzen findet in einer Viel-
falt von Settings und Kontexten sowie durch vielfältige 
Lernaktivitäten statt. Kompetenzentwicklung erfolgt also 
nicht nur durch formales Lernen in formalen Bildungsin-
stitutionen – also in der Schule, in der beruflichen Aus-
bildung bzw. an Universitäten und Fachhochschulen –, 
sondern in bedeutender Weise auch durch nicht-forma-
les Lernen (z.B. in Seminaren, Workshops oder Kursen 
in der außerschulischen Jugend- und Erwachsenenbil-
dung) und schließlich auch durch informelles Lernen in 
allen Lebensbereichen, sowohl im beruflichen als auch 
im privaten Alltag (vgl. Chisholm, Hoskins & Glahn, 2005; 
Chisholm, 2008; Dohmen, 2001; Livingston, 2001; Otto & 
Rauschenbach, 2008). Insbesondere werden Kompeten-
zen in der Kombination von Lernerfahrungen im gesam-
ten Lernkontinuum zwischen formalem und informellem 
Lernen und in entsprechend vielfältigen Kontexten und 
Situationen entwickelt (vgl. Fennes et al., 2013).

Die PIAAC-Daten geben Einblick in einen Teil dieser Vielfalt 
von Bildungs- bzw. Lernaktivitäten und Lernmöglichkeiten 
Erwachsener zwischen formalem und informellem Lernen. 
Dieser Beitrag untersucht Zusammenhänge zwischen die-
sen Bildungs- bzw. Lernaktivitäten und Lernmöglichkei-
ten einerseits und Schlüsselkompetenzen1 andererseits. 
Dabei wird der Frage nachgegangen, wie Schlüsselkom-
petenzen von 16- bis 29-jährigen Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen im Lernkontinuum entwickelt werden.

9.2 
Das Lernkontinuum

In wissenschaftlichen und politischen Diskursen zu Bil-
dung und Lernen, insbesondere in den vergangenen 
zwei Jahrzehnten, werden Bildung und Lernen häufig 

1) Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und Prob-
lemlösen im Kontext neuer Technologien (vgl. Statistik Austria, 
2013b).

durch die Begriffe „formal“, „nicht-formal“ bzw. „non-for-
mal“ und „informell“ differenziert, wobei diese Begriffe 
unterschiedlich definiert und verwendet werden (vgl. 
Colley, Hodkinson & Malcolm, 2003; Dohmen, 2001). 
Dies geschieht insbesondere im Zusammenhang mit 
der zunehmenden Anerkennung der Tatsache, dass Bil-
dung und Lernen nicht nur in den klassischen formalen 
Bildungseinrichtungen Schule und Universität statt findet, 
sondern auch in einer Vielfalt anderer Kontexte der außer-
schulischen und außeruniversitären Bildung sowie in all-
täglichen Kontexten. Beeinflusst wurde diese Entwicklung 
auch durch die zunehmende Bedeutung des Konzepts 
des lebenslangen und lebensumfassenden Lernens in 
Politik, Praxis und Forschung (vgl. Chisholm et al., 2009; 
Council of Europe, 2003; Council of the European Union, 
2012; Europäische Kommission, 2001).

Die aktuelle Forschung geht allerdings davon aus, dass 
Lernen in einem Kontinuum zwischen formalem und 
informellem Lernen stattfindet (vgl. Chisholm, 2006). 
Dabei wird argumentiert, dass formales, nicht-formales 
und informelles Lernen keine eigenständigen und dis-
tinkten Kategorien des Lernens darstellen, sondern dass 
es sich dabei eher um (je nach Diskurs unterschiedlich 
definierte) Archetypen handelt, die der Einfachheit hal-
ber verwendet werden, um Lernformen, die eben kei-
nen oder einen weniger formalen bzw. einen informel-
len Charakter haben, vom formalen Lernen in Schule 
oder Universität abzugrenzen. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass sich Formalität und Informalität im Lernen 
durch eine Bandbreite von Eigenschaften darstellen, die 
in einem Lernsetting mehr oder weniger präsent oder 
abwesend sind (vgl. Colley, Hodkinson & Malcolm, 2003). 
Nur wenige Lernsettings sind absolut formal, beinhalten 
also nur Eigenschaften, die formalem Lernen zugeordnet 
werden, andererseits sind nur wenige Lernsettings rein 
informell. Die meisten Lernsettings verbinden Eigen-
schaften, die jeweils einem Punkt bzw. Bereich in einem 
Kontinuum zwischen formal und informell zugeordnet 
werden können. Colley, Hodkinson und Malcolm (2003) 
definieren 20 Kriterien zur Unterscheidung zwischen for-
mal und informell, z.B. Lernorte, Organisation von Lern-
zeiten, Lernintention, Lehrenden-Lernenden-Beziehun-
gen, Messung der Lernergebnisse, pädagogische Ansätze. 
Dementsprechend können Lernsettings sehr differenziert 
mit mehr oder weniger formalen bzw. informellen Eigen-
schaften dargestellt werden. In diesem Sinne umfasst die 
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häufig verwendete Bezeichnung „nicht-formales Lernen“ 
ein breites Spektrum an Settings und Lernformen zwi-
schen formal und informell.

In der Folge werden verschiedene Lernkontexte bzw. 
Lernsettings, die im Rahmen von PIAAC erhoben wur-
den und im Lernkontinuum eingeordnet werden können, 
näher untersucht. Zu vergegenwärtigen ist allerdings die 
Problematik der validen und differenzierten Abbildung 
nicht-formaler und informeller Lernsettings in quantitati-
ven Studien, die ex natura eine begrenzte Anzahl an aus-
sagekräftigen Indikatoren aufnehmen. Es besteht noch 
kein übergreifender Konsens in Bezug auf die Kernkrite-
rien, die Nicht-Formalität von Informalität unterscheiden 
– daher verwenden bisherige Erhebungen unterschiedli-
che Indikatoren (vgl. Chisholm, Larson & Mossoux, 2004; 
Kailis & Pilos, 2005; Statistik Austria, 2013a). Diese stim-
men wiederum mit den PIAAC-Indikatoren nicht überein, 
wobei sich die PIAAC-Erhebung primär für die Ergebnisse 
von Bildungs- und Lernprozessen interessiert – also für 
messbare Kompetenzniveaus – und nicht für die Wege, 
die dazu führen. Insofern gestatten die PIAAC-Daten – 
wie andere Datensätze auch – eine noch begrenzte und 
nicht notwendigerweise kohärente Bündelung nicht-for-
maler und informeller Lernaktivitäten.

Im Rahmen dieses Beitrags werden die Definitionen für 
„formale Bildung“ und „nicht-formale Bildung“ des Glossars 
verwendet. „Nicht-formale Bildung“ wird für die in PIAAC 
abgefragten Aktivitäten „nicht-formaler Bildung“ verwen-
det (Fragenkomplex B_Q12). Der Begriff „informelles Ler-
nen“ wird für nicht-institutionalisiertes sowie gering- oder 
nichtstrukturiertes Lernen im Alltag verwendet, inklusive 
beiläufiges und zufälliges Lernen. Im Zusammenhang mit 
diesem Beitrag wird insbesondere die Anwendung von 
Schlüsselkompetenzen am Arbeitsplatz bzw. im Alltag 
(siehe Annex) als informelle Lernmöglichkeit betrachtet.

9.3 
Zielsetzungen und Fragestellungen

Grundsätzlich untersucht dieser Beitrag, in welchen Kon-
texten, durch welche Bildungsaktivitäten und durch wel-
che Lernerfahrungen Jugendliche und junge Erwachsene 
im Alter von 16 bis 29 Jahren Schlüsselkompetenzen ent-
wickeln. Da es sich bei PIAAC um eine Querschnittserhe-
bung handelt, ist aufgrund der vorhandenen Daten ein 
empirischer Nachweis, wie diese Kompetenzentwick-
lung stattfindet, nur begrenzt möglich – dazu wären 
andere Forschungsansätze bzw. -methoden nötig, wie 
z.B. eine Längsschnittstudie, die auch darüber mehr Auf-
schluss geben könnte, welche Unterschiede dem Alter 
bzw. Lebensphasen und welche Kohorteneffekten zuzu-
schreiben wären. Daher werden auf Basis der PIAAC-Da-
ten Zusammenhänge zwischen Bildungs-/Lernaktivitä-
ten bzw. Lernmöglichkeiten von 16- bis 29-Jährigen und 
den jeweiligen Niveaus der Schlüsselkompetenzen unter-

sucht, wodurch Rückschlüsse auf die Kompetenzentwick-
lung gezogen werden könnten.

Unter Berücksichtigung der vorangegangenen Überle-
gungen ergeben sich folgende konkrete Fragestellungen:

• An welchen Bildungs-/Lernaktivitäten bzw. Lernmög-
lichkeiten beteiligen sich 16- bis 29-Jährige in Österreich, 
insbesondere in den zwölf Monaten vor der Befragung? 
Welche Zusammenhänge können zwischen dieser Betei-
ligung und individuellen sozioökonomischen Faktoren 
festgestellt werden?

• Welche Zusammenhänge können zwischen der Betei-
ligung an Bildungs-/Lernaktivitäten bzw. Lernmöglich-
keiten und den jeweiligen Niveaus von Schlüsselkom-
petenzen festgestellt werden?

• Welche Hypothesen können für die Entwicklung von 
Schlüsselkompetenzen bei 16- bis 29-Jährigen entwi-
ckelt werden?

Wie oben dargestellt, wird davon ausgegangen, dass Kom-
petenzen durch ein breites Spektrum von Lernprozessen 
im Lernkontinuum zwischen formalem und informellem 
Lernen entwickelt werden, also sowohl durch strukturierte 
und zielgerichtete Lernprozesse als auch durch nicht oder 
wenig strukturierte und nicht unbedingt intendierte Lern-
prozesse sowohl innerhalb als auch außerhalb von Arbeits-
kontexten, also auch im (privaten) Alltag und in sozialen 
Kontexten. Weiters wird davon ausgegangen, dass die 
Kombination von Lernerfahrungen zwischen formalen 
und informellen Kontexten eine wichtige Rolle spielt (vgl. 
Aichholzer et al., 2010; Fennes et al., 2013).

Die Untersuchung wurde auf die Altersgruppe 16 bis 29 
Jahre eingeschränkt, da in dieser Phase am ehesten eine 
Kompetenzentwicklung in Zusammenhang mit (formaler) 
allgemeiner und beruflicher Bildung sowie durch (Erst-)
Ausbildung am Arbeitsplatz und Arbeitspraxis angenom-
men werden kann. Dies wird auch durch die Grafiken  1 
und  2 bestätigt, die durch beträchtlich höhere Kompe-
tenzniveaus der Altersgruppe 20 bis 24 Jahre gegenüber 
den 16- bis 19-Jährigen gekennzeichnet sind (im Durch-
schnitt zwischen 10 und 13 Kompetenzpunkte), bei der 
alltagsmathematischen Kompetenz auch noch mit einem 
geringfügig höheren Kompetenzniveau der 25- bis 29-Jäh-
rigen gegenüber den 20- bis 24-Jährigen2. Auch wenn es 
sich um Daten einer Querschnittserhebung handelt, ist 
es wahrscheinlich, dass über einen Zeitraum von 10 bis 
15 Jahren äußere Veränderungen wie die Entwicklung 
des Bildungssystems bzw. andere gesellschaftliche und 
technologische Entwicklungen nur eine geringe Auswir-
kung auf die Kompetenzentwicklung insgesamt haben.

2) Dabei ist festzuhalten, dass diese Daten nur Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Altersgruppen zum Zeitpunkt der Erhebung 
darstellen und nicht Veränderungen bei derselben Kohorte über 
die Zeit.
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Insgesamt umfasst die Stichprobe der 16- bis 29-Jährigen 
1.378 Personen; davon sind 693 männlich und 685 weiblich.

9.4 
Methodische Vorgangsweise

In einem ersten Schritt wurde untersucht, an welchen Bil-
dungs-/Lernaktivitäten bzw. Lernmöglichkeiten 16- bis 
29-Jährige beteiligt waren. Dazu wurden folgende Vari-
ablen ausgewählt, die sich – mit Ausnahme des höchs-
ten Bildungsabschlusses – auf den Zeitraum von zwölf 
Monaten vor der Befragung beziehen:

• Höchster Bildungsabschluss zum Zeitpunkt der 
Befragung

• Teilnahme an formaler Bildung innerhalb der zwölf 
Monate vor der Befragung3

• Teilnahme an nicht-formaler Bildung4 innerhalb der 
zwölf Monate vor der Befragung5

• Anwendung der Schlüsselkompetenzen in der Arbeit 
innerhalb der zwölf Monate vor der Befragung6

• Anwendung der Schlüsselkompetenzen im Alltag inner-
halb der zwölf Monate vor der Befragung7

• Ehrenamtliche Tätigkeit innerhalb der zwölf Monate 
vor der Befragung

Dabei wurde davon ausgegangen, dass die entsprechen-
den Aktivitäten entweder die Entwicklung von Schlüs-
selkompetenzen explizit oder implizit zum Ziel haben 
oder die Anwendung von Schlüsselkompetenzen impli-
zieren und somit deren Weiterentwicklung durch die ent-
sprechende Praxis möglich ist, auch wenn nicht unbe-
dingt beabsichtigt. Diese Bildungs-/Lernaktivitäten bzw. 
Lernmöglichkeiten liegen im Lernkontinuum zwischen 
(eher) formalen Kontexten (insbesondere formale Bildung 
und Ausbildung) auf der einen Seite und (eher) infor-
mellen Kontexten auf der anderen Seite (Anwendung 
der Kompetenzen in der Arbeit und im Alltag sowie bei 
ehrenamtlicher Tätigkeit). Aktivitäten der „nicht-formalen 
Bildung“ können sowohl einen höheren Grad an Forma-
lität aufweisen (z.B. strukturierte Aktivitäten wie Semi-
nare oder Kurse, die möglicherwiese auch zu Zertifika-
ten führen) oder einen geringen Grad an Formalität (z.B. 
Einschulung am Arbeitsplatz durch andere Mitarbeiter 
oder Mitarbeiterinnen). Die Teilnahme an ehrenamtlicher 
Tätigkeit wurde untersucht, da diese – in einem begrenz-
ten Zeitausmaß – den Anforderungen einer beruflichen 
Tätigkeit entsprechen kann, jedoch von den Befragten 

3) Dies wurde primär auf der Basis der abgeleiteten Variable FE12 
untersucht.

4) Nicht-formale Bildung bezeichnet jene Aktivitäten, die in PIAAC 
unter dem Begriff „nonformal education (training)“ abgefragt 
wurden. Insbesondere wurde dazu im Fragenkomplex B_Q12 
bis B_Q20 die Beteiligung an folgenden Aktivitäten abgefragt: a) 
Fernunterricht oder Kurse mit offenem Lernen, b) Ausbildung am 
Arbeitsplatz, c) Seminare oder Workshops und d) andere Kurse 
oder Privatunterricht. Siehe auch Anhang zu diesem Beitrag.

5) Wurde nicht bei Personen erhoben, die zwischen 16 und 19 Jahre 
alt waren UND sich in einer Ausbildung befanden (ISCED 3 oder 
darunter, d.h. AHS-Oberstufe, BHS 1. bis 3. Klasse, BMS, Lehre, 
Polytechnikum oder Pflichtschule).

6) Wurde nur bei Personen erhoben, die zum Zeitpunkt der Befra-
gung oder in den zwölf vorangegangenen Monaten erwerbstä-
tig waren; siehe auch Erläuterungen im Annex.

7) Siehe Erläuterungen im Annex.

Grafik  1 
Lesekompetenz nach Altersgruppen

STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Darge-
stellt werden in den folgenden Grafiken neben dem arithmetischen 
Mittelwert und dem 95%-Konfidenzintervall (obere und untere Grenze) 
auch das 5., 25., 75. und das 95. Perzentil. Dazu ein Lesehinweis: Je grö-
ßer der Abstand zwischen dem 5. und 95. Perzentil, desto heterogener 
sind die Leistungen in dieser Gruppe verteilt.

100

150

200

250

300

350

400

16-19 20-24 25-29 30-34 35-39 40-44

Alter in Jahren

Grafik  2 
Alltagsmathematische Kompetenz nach Alters-
gruppen

STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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möglicherweise nicht so wahrgenommen wird. Die 
Anwendung der Schlüsselkompetenzen in ehrenamt-
licher Tätigkeit würde somit als außerhalb der Arbeit 
betrachtet werden.

In einem zweiten Schritt wurde untersucht, ob und wel-
che Zusammenhänge zwischen der Beteiligung an die-
sen Bildungs-/Lernaktivitäten bzw. Lernmöglichkeiten 
einerseits und den jeweiligen Kompetenzniveaus der drei 
Schlüsselkompetenzen andererseits bestehen.

Um signifikante Unterschiede zwischen Teilstichproben 
hinsichtlich ihrer Kompetenzleistungen festzustellen, 
wurden Perzentile samt Mittelwerten und Konfidenzin-
tervallen berechnet (vgl. Statistik Austria, 2013b, S. 30-33). 
Zusammenhänge zwischen Variablen wurden mit Hilfe 
von Korrelationsanalysen sichtbar gemacht. Neben dem 
arithmetischen Mittel und dem 95%-Konfidenzintervall 
des Mittelwerts (obere und untere Grenze) werden in den 
jeweiligen Grafiken das 5., 25., 75. und das 95. Perzentil 
angegeben. Perzentile teilen einen Verteilung in 100 glei-
che Teile und geben Auskunft über die Heterogenität der 
Leistung innerhalb einer bestimmten Gruppe.

Schließlich wurde mit multivariaten Regressionsanalysen 
untersucht, welche Zusammenhänge im Verhältnis zuei-
nander stärker oder schwächer ausgeprägt sind. Dabei 
wurden die Einflüsse des höchsten Bildungsabschlusses, 
des Alters, des Geschlechts, der formalen Bildungserfah-
rungen, nicht-formaler Bildungserfahrungen, der Kompe-
tenznutzung in der Arbeit und im Alltag sowie des ehren-
amtlichen Engagements auf die Schlüsselkompetenzen 
als abhängige Variablen untersucht.

9.5 
Beteiligung an formalen bzw. nicht-
formalen Lernmöglichkeiten

Beteiligung an formaler Bildung

Mehr als die Hälfte der 16- bis 29-Jährigen (insgesamt 
53,2%) hatte innerhalb der zwölf Monate vor der Befra-
gung an formaler Bildung teilgenommen. Ein Großteil 
davon (42,9% der 16- bis 29-Jährigen) war insbesondere 
zum Zeitpunkt der Befragung in formaler Bildung (also 
Schüler/Schülerin, Student/Studentin oder Lehrling im for-
malen Schul- oder Hochschulwesen), das bedeutet, dass 
mehr als die Hälfte der 16- bis 29-Jährigen innerhalb die-
ses Zeitraums mit hoher Wahrscheinlichkeit im Rahmen 
formaler Bildung Lesekompetenz sowie – zumindest teil-
weise – alltagsmathematische Kompetenz und Problem-
lösekompetenz8 anwenden musste.

8) In der Folge wird hier für Problemlösen im Kontext neuer Tech-
nologien der Einfachheit halber der Begriff Problemlösekompe-
tenz bzw. in den Grafiken Problemlösen verwendet.

Beteiligung an nicht-formaler Bildung

PIAAC erhob die Beteiligung an nicht-formaler Bildung 
in den vorangegangenen zwölf Monaten, insbesondere 
an a) Fernunterricht oder Kursen mit offenem Lernen, b) 
Ausbildung am Arbeitsplatz, c) Seminaren oder Work-
shops und d) anderen Kursen oder Privatunterricht (siehe 
Anhang zu diesem Beitrag).9 Es ist davon auszugehen, 
dass die Teilnahme an diesen Aktivitäten mit hoher Wahr-
scheinlichkeit mit der Anwendung und Entwicklung von 
Lesekompetenz sowie – zumindest teilweise – von all-
tagsmathematischer Kompetenz und Problemlösekom-
petenz verbunden war.

Mehr als die Hälfte (54,7%) der 16- bis 29-Jährigen hatte in 
den letzten zwölf Monaten vor der Befragung zumindest 
an einer der vier Formen von Aktivitäten der nicht-forma-
len Bildung teilgenommen, die meisten davon an Semi-
naren oder Workshops (28,4%) und an einer Ausbildung 
am Arbeitsplatz (26,7%), etwas weniger an anderen Kur-
sen oder Privatunterricht (15,8%) und am wenigsten an 
Fernunterricht oder Kursen mit offenem Lernen (7,5%).

Die Beteiligung an nicht-formaler Bildung wird in der Folge 
etwas ausführlicher untersucht und beschrieben, da diese 
eine große Vielfalt an Bildungs-/Lernaktivitäten umfasst.

Zusammenhang zwischen höchstem Bildungsabschluss und Beteili-
gung an nicht-formaler Bildung

Insgesamt nehmen Personen mit einem höheren Bil-
dungsabschluss auch vermehrt an nicht-formaler Bil-
dung teil, mit Ausnahme „andere Kurse und Privatun-
terricht“ (siehe Übersicht  1). Auffallend ist, dass fast 
die Hälfte jener, die einen tertiären Bildungsabschluss 
besitzen, an Workshops und Seminaren teilgenommen 
hatte. Analog dazu hat ein Drittel derer, die einen terti-
ären Bildungsabschluss besitzen, an einer Ausbildung 
am Arbeitsplatz teilgenommen. Dies deutet auf einen 
Zusammenhang zwischen einem hohen Bildungsab-
schluss, hoher Teilnahme an Workshops, Seminaren und 
Ausbildung am Arbeitsplatz hin.

Ein ähnliches Bild zeigt sich, wenn man die Teilnahme an 
nicht-formalem Lernen in den vorangegangenen zwölf 
Monaten zum höchsten Bildungsabschluss der Eltern in 
Beziehung setzt. Dabei ist davon auszugehen, dass sich 
der Bildungsstand der Eltern nicht direkt auf die Teil-
nahme an nicht-formalem Lernen auswirkt, sondern 
auf den Bildungsabschluss ihrer Kinder – Bildung also

9) Diese Frage wurde NICHT an Personen gerichtet, die zwischen 16 
und 19 Jahre alt waren UND sich zum Zeitpunkt der Befragung 
in formaler Ausbildung befanden (ISCED 3 oder darunter). Es ist 
anzumerken, dass diese vier Kategorien nur begrenzt kohärent 
sind: Sie weisen große Überlappungen auf und ermöglichen 
unterschiedliche Zuordnungen für idente bzw. vergleichbare 
“nicht-formale“ Bildungsaktivitäten. Details dazu siehe Anhang 
zu diesem Beitrag.
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„sozial vererbt“ wird. Weiters kann angenommen wer-
den, dass teilweise auch nicht-formale Bildung „sozial 
vererbt“ wird, z.B. durch das Modell der Eltern, die (für 
die Kinder bemerkbar) nicht-formale Lernangebote in 
Anspruch nehmen, z.B. Seminare, Workshops, Fernunter-
richt. In diesem Sinne kann man daraus schließen, dass 
Bildungsaffinität insgesamt – formal und nicht-formal – 
„sozial vererbt“ wird.

Zusammenhang zwischen Erwerbsstatus und Beteiligung an 
nicht-formaler Bildung

Ein Vergleich zwischen erwerbstätigen Personen und 
Arbeitssuchenden zeigt, dass Arbeitssuchende höchst 
signifikant10 seltener an Seminaren und Workshops bzw. 
an einer Ausbildung am Arbeitsplatz teilnahmen, jedoch 
signifikant11 häufiger an anderen Kursen und Privatunter-
richt. Ein ähnliches Bild zeigt ein Vergleich der Teilnahme 
an anderen Kursen und Privatunterricht von erwerbstäti-
gen und arbeitslosen Personen. Dies deutet darauf hin, 
dass Arbeitssuchende bzw. Arbeitslose häufiger an Schu-
lungen des Arbeitsmarktservices teilnahmen und dies 
unter „andere Kurse“ angaben.

Insgesamt zeigt sich, dass Erwerbstätige wesentlich häu-
figer an nicht-formaler Bildung teilnehmen als Nicht-Er-
werbstätige und dass die Teilnahme an nicht-formaler Bil-
dung überwiegend arbeitsbezogen ist.12 Dies deutet auf 
einen engen Zusammenhang zwischen Erwerbstätigkeit 
und Teilnahme an nicht-formaler Bildung hin.

10) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001.

11) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,05.

12) Mehr als 80% der jeweils letzten Teilnahme an „nicht-formaler 
Bildung“ in den vorangegangenen zwölf Monaten wurden als 
„hauptsächlich arbeitsbezogen“ bezeichnet oder war „Ausbil-
dung am Arbeitsplatz“.

Nutzung der Schlüsselkompetenzen in der 
Arbeit und im Alltag

75% der 16- bis 29-Jährigen waren zum Zeitpunkt der 
Befragung oder innerhalb der vorangegangenen zwölf 
Monate erwerbstätig. Von diesen Erwerbstätigen wen-
den 70,2% Lesekompetenz bzw. Problemlösekompe-
tenz zwischen eher selten und täglich in der Arbeit an 
bzw. je 29,8% sehr selten oder nie. Alltagsmathemati-
sche Kompetenz wird vergleichsweise weniger ange-
wendet: Etwa die Hälfte (51,3%) wendet diese Kompe-
tenz zwischen eher selten und täglich in der Arbeit an.

Interessanterweise werden die Schlüsselkompetenzen  
im Alltag von einem wesentlich größeren Anteil der Per-
sonen angewendet – nahezu von allen: Mehr als 90% der 
16- bis 29-Jährigen wenden Lesekompetenz und Prob-
lemlösekompetenz zwischen eher selten und täglich im 
Alltag an. Auch hier wird alltagsmathematische Kompe-
tenz vergleichsweise weniger angewendet, jedoch mehr 
als in der Arbeit: Etwa zwei Drittel (65,8%) wendet diese 
Kompetenz  zwischen eher selten und täglich im Alltag an.

Dies bedeutet, dass ein beträchtlicher Anteil von Perso-
nen bestimmte Schlüsselkompetenzen im Alltag anwen-
det, nicht jedoch in der Arbeit, bzw. dass diese Personen 
Schlüsselkompetenzen, die sie offensichtlich besitzen, in 
der Arbeit nicht benötigen bzw. nicht einsetzen. In Hin-
blick auf den von Arbeitgeberseite häufig beklagten Man-
gel an qualifizierten Arbeitskräften gibt es also offensicht-
lich auch einen beträchtlichen Anteil von Arbeitskräften, 
deren Kompetenzen nicht genutzt werden – und deren 
Kompetenzniveaus möglicherweise deswegen im Laufe 
der Zeit geringer werden.

Festzustellen ist weiters, dass die Nutzung der Lesekompe-
tenz, die Nutzung der alltagsmathematischen Kompetenz 
und die Nutzung der Problemlösekompetenz unterein-
ander korrelieren, sowohl in der Arbeit als auch im All-
tag. Dies deutet darauf hin, dass diese Schlüsselkompe-
tenzen bis zu einem gewissen Grad zusammenhängend 
genutzt – und möglicherweise auch entwickelt – werden. 

Übersicht  1 
Teilnahme an „nicht-formaler Bildung“ in den letzten 12 Monaten vor der Befragung in Prozent, differenziert 
nach ISCED-Bildungslevels

Höchster Bildungsabschluss

Alle
(n=1.111)ISCED 1, 2 & 3C

(n=187)

ISCED 3 (exkl. 
3C) & 4
(n=699)

ISCED 5 & 6
(n=151)

Ausländ. 
Abschluss

(n=74)

Fernunterricht oder Kurse mit offenem Lernen (x) 6,6 (x) (x) 7,5
Ausbildung am Arbeitsplatz (14,4) 28,6 34,4 (x) 26,7
Seminare oder Workshops (19,3) 26,6 47,7 (28,4) 28,4
Andere Kurse oder Privatunterricht (17,6) 14,4 (17,2) (x) 15,8

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
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Insgesamt passt dies zum starken Zusammenhang zwi-
schen den drei Schlüsselkompetenzen (siehe Kapitel 9.8 
Zusammenhänge zwischen den drei Schlüsselkompeten-
zen). Dies spricht für neue Überlegungen in Hinblick auf 
fächerübergreifende Curricula und Lehr-/Lernmethoden 
für Schlüsselkompetenzen.

Zusammenhang zwischen Bildungsabschluss 
und Nutzung der Schlüsselkompetenzen

Die Anwendungen der Schlüsselkompetenzen in der 
Arbeit (siehe Annex) weisen geringe Korrelationen13 mit 
dem höchsten Bildungsabschluss auf, am stärksten bei der 
Nutzung der Lesekompetenz (r=0,39***), etwas schwä-
cher bei der Problemlösekompetenz (r=0,35***) und am 
schwächsten bei der Nutzung der alltagsmathematischen 
Kompetenz (r=0,28***).

Zwischen der Nutzung der Schlüsselkompetenzen im 
Alltag und dem höchsten Bildungsabschluss kann kein 
Zusammenhang festgestellt werden, am ehesten bei der 
Nutzung der Lesekompetenz (r=0,18***). Dies deutet dar-
auf hin, dass Schlüsselkompetenzen im Alltag unabhän-
gig vom höchsten Bildungsabschluss angewendet wer-
den – und dass dementsprechend die Chance besteht, 
mit Hilfe des Alltagslebens als Lernkontext Bildungsun-
gleichheiten abzumildern.

Ehrenamtliche Tätigkeit

34,7% der 16- bis 29-Jährigen waren in den zwölf Monaten 
vor der Befragung ehrenamtlich tätig, wobei der Anteil 
über die verschiedenen Altersgruppen nur geringfügig 
variiert. In einer Regressionsanalyse wurde überprüft, ob 
die Faktoren Geschlecht, Alter oder höchster Bildungsab-

13) Rangkorrelationen nach Spearman; * p≤0,05; ** p≤0,01; *** p≤0,001.

schluss Einfluss auf ehrenamtliches Engagement haben. 
Dabei zeigte sich, dass der Faktor Bildung 12% (p≤0,001) 
der Varianz der abhängigen Variablen ehrenamtliches 
Engagement erklärt. Weiters hat auch das Geschlecht 
Einfluss auf ehrenamtliches Engagement (7% der Vari-
anz, p≤0,001) – Männer zwischen 16 und 29 Jahren sind 
ehrenamtlich stärker engagiert als Frauen. Beides wird 
von anderen Studien bestätigt (vgl. Institut für empiri-
sche Sozialforschung, 2013). Das Alter spielt dabei nur eine 
geringe Rolle (3% der Varianz, nicht signifikant).

9.6 
Zusammenhänge zwischen Lernmöglich-
keiten und Kompetenzniveaus

In der Folge werden Zusammenhänge zwischen den bis-
her beschriebenen Lernmöglichkeiten und den jeweili-
gen Kompetenzniveaus untersucht.

Bildungsabschluss und Kompetenzniveaus

Der Zusammenhang zwischen dem Bildungsabschluss 
und den Kompetenzniveaus wurde schon in einer Aus-
wertung von Statistik Austria (2013b) für die Altersgruppe 
der 16- bis 65-Jährigen ausführlich dargestellt. Hier folgt 
eine kurze Darstellung für die 16- bis 29-Jährigen.

Für die Altersgruppe der 16- bis 29-Jährigen kann ein 
starker Zusammenhang zwischen höchstem Bildungs-
abschluss14 und Schlüsselkompetenzen festgestellt wer-
den: Je höher die höchste abgeschlossene Bildung, desto 

14) Aufgrund zu kleiner Stichproben für vertiefende Analysen werden 
in diesem Beitrag nur drei Kategorien von höchsten Bildungsab-
schlüssen verwendet: ISCED 1&2 = ISCED 1, 2, und 3C (Primarstufe, 

Grafik  3 
Schlüsselkompetenzen nach höchstem Bildungsabschluss

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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höher die Kompetenzniveaus (siehe Grafik  3), wobei die 
Unterschiede höchst signifikant sind.15 Bei der Problem-
lösekompetenz ist der Unterschied zwischen ISCED 3&4 
und ISCED 5&6 geringer als zwischen ISECD 1&2 und 
ISCED 3&4: Möglicherweise trägt (formale) tertiäre Bil-
dung weniger zur Entwicklung der Problemlösekompe-
tenz bei als zu jener der Lese- und alltagsmathematischen 
Kompetenz – oder tertiäre Bildung wird eher von Perso-
nen mit geringer Problemlösekompetenz in Anspruch 
genommen. Dies würde auf eine Schwäche tertiärer Bil-
dung in Österreich hindeuten. Andererseits kann es sich 
hier auch um einen Kohorteneffekt handeln: Jüngere, die 
sich zum Zeitpunkt der Befragung noch in Sekundarbil-
dung befinden, haben eine höhere IKT-Kompetenz und 
deswegen auch eine höhere Problemlösekompetenz.

Formale Bildung und Kompetenzniveaus

16- bis 29-Jährige, die zum Zeitpunkt der Befragung oder 
innerhalb der vorangegangenen zwölf Monate an formaler 
Bildung teilgenommen haben, weisen signifikant höhere16 
Kompetenzniveaus auf als jene, für die das nicht der Fall 
war – bei der Lesekompetenz und bei der alltagsmathe-
matischen Kompetenz etwas mehr als bei der Problemlö-
sekompetenz (siehe Grafik  4). Jene, die nicht an formaler 
Bildung teilgenommen haben, streuen besonders bei der 

 Sekundarstufe 1, Polytechnische Schule); ISCED 3&4 = ISCED 3A 
und 3B und 4 (Sekundarstufe 2 einschließlich 5-jährige Berufsbil-
dende Höhere Schule, Lehrlingsausbildung, Gesundheits- und 
Pflegeberufe, Aufbaulehrgang, Berufsreifeprüfung; exklusive 
Polytechnische Schule); ISCED 5&6 = ISCED 5 und 6 (Universität, 
Fachhochschule, Pädagogische Hochschule, Kolleg, Akademie).

15) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001.

16) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001.

alltagsmathematischen Kompetenz, jedoch auch bei der 
Lesekompetenz, stärker nach unten – hier sind also Per-
sonen mit relativ niedrigen Kompetenz niveaus enthalten.

Ein ähnliches Bild zeigt sich, wenn man die Stichprobe auf 
jene eingrenzt, die innerhalb der vorangegangenen zwölf 
Monate an formaler Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung teilgenommen haben (also exklusive jener 16- bis 
24-Jährigen, die noch in Erstausbildung waren).

Das lässt auf einen Zusammenhang bzw. eine Wechsel-
wirkung zwischen formaler Bildung und Schlüsselkom-
petenzen schließen: entweder formale Bildung wirkt sich 
positiv auf die Entwicklung der Schlüsselkompetenzen 
aus oder jene mit relativ hohen Schlüsselkompetenzen 
nehmen im Alter von 16 bis 29 Jahren überdurchschnitt-
lich häufig an formaler Bildung teil.

Nicht-formale Bildung und Kompetenzniveaus

Im Durchschnitt sind bei jenen, die in den letzten zwölf 
Monaten an nicht-formalen Lernaktivitäten teilgenom-
men haben, höhere Kompetenzniveaus festzustellen 
als bei jenen, die nicht an nicht-formalen Lernaktivitä-
ten teilnahmen. Am stärksten zeigt sich dies bei jenen, 
die an Seminaren oder Workshops (siehe Grafik  5)17 bzw. 
an anderen Kursen oder Privatunterricht (siehe Grafik  6) 
teilgenommen haben, etwas weniger bei jenen, die an 
einer Ausbildung am Arbeitsplatz teilgenommen haben 
(im Durchschnitt vier bis fünf Kompetenzpunkte), und am 
geringsten bei jenen, die an Fernunterricht oder Kursen 
mit offenem Lernen teilgenommen haben (im Durch-
schnitt drei bis vier Kompetenzpunkte).

17) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001.

Grafik  4 
Schlüsselkompetenzen und Teilnahme an formaler 
Bildung in den zwölf Monaten vor der Befragung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  5 
Schlüsselkompetenzen und Teilnahme an Workshops 
und Seminaren in den zwölf Monaten vor der 
Befragung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Allerdings ist die Kausalität des Zusammenhangs mit 
den vorliegenden Analysen nicht eindeutig feststellbar: 
Nehmen jene, die höhere Schlüsselkompetenzen besit-
zen, vermehrt an diesen Lernaktivitäten teil, oder wer-
den die Schlüsselkompetenzen durch diese Lernaktivi-
täten erhöht?

Anzahl und Dauer der Aktivitäten nicht-formaler Bildung und 
Kompetenzniveaus

Bei einer Untersuchung des Zusammenhangs zwischen 
der Anzahl bzw. Dauer aller Aktivitäten nicht-formaler Bil-
dung in den vorangegangenen zwölf Monaten mit den 

jeweiligen Kompetenzniveaus zeigt sich, dass die durch-
schnittlichen Kompetenzniveaus bei allen drei Schlüs-
selkompetenzen höher sind, je größer die Anzahl der 
Aktivitäten nicht-formaler Bildung ist.18 Hoch signifikant 
werden diese Unterschiede allerdings erst ab drei bis 
vier Teilnahmen in den vorangegangenen zwölf Mona-
ten (siehe Grafik  7). Eine Korrelation ist auch zwischen 
den Kompetenzniveaus und der Vielfalt der Aktivitäten 
nicht-formaler Bildung festzustellen – also an wie vielen 
verschiedenen der vier nicht-formalen Lernaktivitäten 
teilgenommen wurde.

Anders verhält es sich bei der in nicht-formale Bildung 
investierten Zeit19: Hier nehmen zwar bis zu einem Zeit-
aufwand von etwa 40 bis 120 Stunden (für alle Aktivi-
täten nicht-formaler Bildung in den vorangegangenen 
zwölf Monaten) die durchschnittlichen Kompetenzni-
veaus mit dem investierten Zeitaufwand signifikant zu20, 
diese nehmen jedoch bei einem höheren Zeitaufwand für 
nicht-formale Bildung wieder ab (siehe Grafik  8). Auffäl-
lig ist dabei, dass ab etwa 40 bis 120 Stunden die Kom-
petenzniveaus sehr stark nach unten streuen. Das lässt 
darauf schließen, dass vor allem Personen mit niedrigen 
Kompetenzniveaus besonders viel Zeit für nicht-formale 
Bildung einsetzen. Das könnten Personen sein, die in der 
Anfangsphase ihres Erwerbslebens stehen und daher viel 
Zeit im Zusammenhang mit Ausbildung am Arbeitsplatz 
unter Anleitung oder an einer Schulung durch Vorgesetzte 
bzw. Mitarbeiterinnen oder Mitarbeitern verbringen,

18) Dazu wurden sechs Kategorien gebildet (0, 1, 2, 3 bis 4, 5 und 
mehr Aktivitäten – siehe Grafik  7).

19) Dazu wurden sieben Kategorien von Zeitintervallen gebildet (0, 
>0 bis 20, >20 bis 40, >40 bis 120, >120 bis 400, >400 Stunden - 
siehe Grafik  8).

20) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001.

Grafik  6 
Schlüsselkompetenzen und Teilnahme an anderen 
Kursen und Privatunterricht in den zwölf Monaten 
vor der Befragung

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Diese 
Frage wurde NICHT an Personen gerichtet, die zwischen 16 und 19 
Jahre alt waren UND sich zum Zeitpunkt der Befragung in formaler 
Ausbildung befanden (ISCED 3 oder darunter).
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Grafik  7 
Anzahl nicht-formaler Bildungsaktivitäten (Akt.) und Kompetenzniveau

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Diese Frage wurde NICHT an Personen gerichtet, die zwischen 16 und 19 Jahre 
alt waren UND sich zum Zeitpunkt der Befragung in formaler Ausbildung befanden (ISCED 3 oder darunter).
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oder Arbeitslose (bzw. Nicht-Erwerbspersonen), die 
geringe Schlüsselkompetenzen besitzen (vgl. Statistik 
Austria, 2013b) und die an längerfristigen Maßnahmen 
des Arbeitsmarktservice (AMS) teilnehmen.

Die erstere Annahme ist plausibel, da unter den 16- bis 
29-Jährigen ein relativ großer Anteil von Personen ange-
nommen werden kann, die am Beginn ihres Erwerbs-
lebens stehen. Die zweite Annahme wird zwar grund-
sätzlich durch die Daten unterstützt, kann aber wegen 
eines relativ kleinen Anteils von Arbeitslosen die gerin-
geren durchschnittlichen Kompetenzniveaus bei mehr 
investierter Zeit in nicht-formale Bildung nur begrenzt 
erklären.

Erwerbstätigkeit, nicht-formale Bildung und Kompetenzniveaus

Anknüpfend an die Feststellung, dass es einen engen 
Zusammenhang zwischen Erwerbstätigkeit und Teilnahme 
an nicht-formaler Bildung gibt (siehe Unterkapitel  Zusam-
menhang zwischen Erwerbsstatus und Beteiligung an 
nicht-formaler Bildung), kann somit auch ein weiterer 
Zusammenhang der Erwerbstätigkeit mit höheren Kom-
petenzniveaus festgestellt werden. Dies lässt eine Rück-
koppelung zwischen den drei Komponenten vermuten: 
Erwerbstätigkeit fördert die Beteiligung an nicht-formaler 
Bildung, diese trägt zur Entwicklung von Schlüsselkom-
petenzen bei und dies ist wiederum für den Erhalt bzw. 
die Entwicklung der Erwerbstätigkeit förderlich.

Anwendung der Schlüsselkompetenzen in der 
Arbeit und Kompetenzniveaus

Im Vorfeld der Frage, ob und wie die Kompetenzniveaus mit 
der Anwendung von Schlüsselkompetenzen in der Arbeit 
zusammenhängen, wurde untersucht, wie die Kompetenz-
niveaus mit dem Erwerbsstatus insgesamt zusammen-
hängen, also ob die Respondenten bzw. Respondentin-
nen erwerbstätig, arbeitslos oder nicht erwerbstätig sind.

In der Altersgruppe der 16- bis 29-Jährigen besitzen 
Erwerbstätige im Durchschnitt höhere Schlüsselkompe-
tenzen als Arbeitslose, allerdings ist der Unterschied nur 
bei der Problemlösekompetenz signifikant21. Das deckt 
sich grundsätzlich mit den Ergebnissen für die 16- bis 
65-Jährigen (vgl. Statistik Austria, 2013b). Allerdings wei-
sen bei den 16- bis 29-Jährigen die Nicht-Erwerbspersonen 
im Durchschnitt ein etwas höheres Niveau der Schlüssel-

21) Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,01.

Grafik  8 
Gesamtdauer nicht-formaler Bildungsaktivitäten (in 
Stunden) und  Lesekompetenz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Diese 
Frage wurde NICHT an Personen gerichtet, die zwischen 16 und 19 
Jahre alt waren UND sich zum Zeitpunkt der Befragung in formaler 
Ausbildung befanden (ISCED 3 oder darunter).
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Grafik  9 
Erwerbsstatus und Kompetenzniveaus

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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kompetenzen auf als Erwerbstätige (siehe Grafik  9).22 Dies 
kann dadurch erklärt werden, dass unter den Nicht-Er-
werbspersonen ein beträchtlicher Anteil an Studieren-
den ist, die höhere Schlüsselkompetenzen besitzen als 
Erwerbstätige oder Arbeitslose in dieser Altersgruppe.

Bei den Vergleichen zwischen der Anwendung bzw. Nut-
zung der Schlüsselkompetenzen in der Arbeit und den 
Kompetenzniveaus zeigen sich insgesamt geringe Kor-
relationen. Bei der Anwendung von Lesen und Schrei-
ben in der Arbeit ist bemerkenswert, dass diese nicht 
nur mit der Lesekompetenz korreliert (r=0,30)23, son-
dern im etwa gleichen Ausmaß mit der alltagsmathe-
matischen Kompetenz (r=0,31) und etwas geringer mit 
der Problemlösekompetenz (r=0,22). Bemerkenswert ist 
auch, dass Schreiben am Arbeitsplatz geringer mit den 
drei Schlüsselkompetenzen korreliert (Lesekompetenz: 
r=0,25; alltagsmathematische Kompetenz: r=0,25; Pro-
blemlösekompetenz: r=0,18) als Lesen am Arbeitsplatz. 
Eine ähnliche Beobachtung kann bei der Anwendung 
der alltagsmathematischen Kompetenz und der Prob-
lemlösekompetenz gemacht werden: Auch hier korre-
liert die Anwendung einer der beiden Schlüsselkompe-
tenzen mit allen drei Schlüsselkompetenzen, allerdings 
geringer als bei der Lesekompetenz und am stärksten 
mit der der Anwendung entsprechenden Schlüsselkom-
petenz. Grundsätzlich unterstreicht das die Beobach-

22) Signifikant sind diese Unterschiede allerdings nur bei der Prob-
lemlösekompetenz (p≤0,05).

23) Aufgrund der Fallzahlen (n=956 oder größer) kann hier davon 
ausgegangen werden, dass diese Korrelationen signifikant sind.

tung, dass die drei Schlüsselkompetenzen stark mitein-
ander korrelieren.

Insgesamt sind die Kompetenzniveaus umso höher, je 
häufiger die Schlüsselkompetenzen in der Arbeit ange-
wendet werden (siehe Grafik  10)24. Dabei ist bemerkens-
wert, dass die Lesekompetenz im obersten Bereich – zwi-
schen „eher häufig“ und „sehr häufig/täglich“ – abnimmt 
(allerdings nicht signifikant). Eine mögliche Erklärung dafür 
ist, dass es Berufsgruppen gibt, die sehr viel lesen (und 
schreiben), jedoch nicht unbedingt sehr hohe/überdurch-
schnittliche Lesekompetenzen besitzen. Das könnte z.B. 
auf Bürokräfte und verwandte Berufe zutreffen (Verwal-
tungstätigkeiten), die überproportional in der Gruppe 
jener vertreten sind, die in der Arbeit am häufigsten lesen 
und schreiben, jedoch nur eine durchschnittliche Lese-
kompetenz besitzen (vgl. Statistik Austria, 2013b). Bei der 
alltagsmathematischen Kompetenz und bei der Problem-
lösekompetenz wird die Zunahme der Kompetenz mit der 
Nutzung im obersten Bereich etwas geringer bzw. sta-
gniert. Das weist daraufhin, dass bei hoher Kompetenz 
die vermehrte Nutzung der Kompetenz zu keiner wei-
teren Entwicklung mehr führt – bzw. dass es geringere 
Kompetenzunterschiede zwischen jenen gibt, die diese 
Kompetenzen eher bzw. sehr häufig/täglich nutzen. Aller-
dings sind hier zuverlässige Aussagen kaum möglich, da 
die Stichprobe für „sehr häufig/täglich“ sehr klein (n=48) 
ist und die Konfidenzintervalle entsprechend groß sind 
(siehe Grafik  10).

24) Weitgehend höchst signifikant (p≤0,001).

Grafik  10 
Anwendung der Schlüsselkompetenzen in der Arbeit

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. Die Fragen nach Anwendung der Schlüsselkompetenzen in der Arbeit konnte 
nur von Personen beantwortet werden, die zum Zeitpunkt der Befragung erwerbstätig waren oder deren letzte Erwerbstätigkeit höchstens 12 
Monate zurücklag (siehe Annex in diesem Band).
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Anwendung der Schlüsselkompetenzen im 
Alltag und Kompetenzniveaus

Hier zeigen sich zwischen den Kompetenzniveaus und 
der Nutzung der Schlüsselkompetenzen im Alltag etwas 
höhere Korrelationen als zwischen den Kompetenzni-
veaus und der Nutzung der Schlüsselkompetenzen in 
der Arbeit. Auch hier sind die Korrelationen am höchsten 
bei der Anwendung von Lesen und Schreiben25, wobei 
Personen, die Schlüsselkompetenzen im Alltag häufiger 
anwenden, über höhere Kompetenzniveaus verfügen; 
dieser Zusammenhang wird insbesondere bei der Lese-
kompetenz im häufigsten Nutzungsbereich schwächer 
(siehe Grafik  11). Dabei zeigt sich dieser Zusammenhang 
nicht nur zwischen der Anwendung einer spezifischen 
Schlüsselkompetenz und deren Kompetenzniveau, son-
dern auch zwischen der Anwendung einer spezifischen 
Schlüsselkompetenz und den Niveaus der beiden ande-
ren Schlüsselkompetenzen, wenn auch in der Regel etwas 
schwächer. Die Unterschiede sind durchwegs höchst sig-
nifikant (Irrtumswahrscheinlichkeit p≤0,001).

Insgesamt kommt zum Ausdruck, dass die Zusammen-
hänge zwischen der Nutzung der Schlüsselkompetenzen 
im Alltag und den Kompetenzniveaus stärker sind als bei 
der Nutzung der Schlüsselkompetenzen in der Arbeit, d.h. 
entweder nutzen Personen Schlüsselkompetenzen im All-
tag eher entsprechend den jeweiligen Kompetenzniveaus 
oder Personen entwickeln Schlüsselkompetenzen im All-
tag eher entsprechend ihrer Anwendung der Schlüssel-

25) Korrelation r=0,40 mit der Lesekompetenz, r=0,40 mit der 
alltagsmathematischen Kompetenz und r=0,36 mit der 
Problemlösekompetenz.

kompetenzen – oder es gibt ein Wechselspiel zwischen 
den beiden möglichen Erklärungsmustern.

Zusammenhang zwischen ehrenamtlicher 
Tätigkeit und Kompetenzniveaus

Es lässt sich ein geringer (jedoch signifikanter) Zusammen-
hang zwischen einem ehrenamtlichen Engagement und 
Kompetenzniveaus feststellen: Personen, die ehrenamt-
lich tätig sind, haben im Durchschnitt höhere Schlüssel-
kompetenzen als jene, die in den vorangegangenen zwölf 
Monaten nie ehrenamtlich tätig waren. Die Kompetenz 
ist umso höher, je häufiger jemand ehrenamtlich tätig 
ist (siehe Grafik  12).26 Dabei gibt es ein ähnliches Bild für 
die Lesekompetenz und die alltagsmathematische Kom-
petenz, mit einem tendenziell linearen Zusammenhang, 
während bei der Problemlösekompetenz der Zusammen-
hang schwächer und unregelmäßig ist. Das wird grund-
sätzlich auch durch die Korrelationen bestätigt.

Das Ergebnis deutet darauf hin, dass entweder Personen 
durch ehrenamtliche Tätigkeit ihre Schlüsselkompeten-
zen weiterentwickeln (möglicherweise auch durch Nut-
zung der Schlüsselkompetenzen in der ehrenamtlichen 
Tätigkeit) oder dass mit höheren Schlüsselkompetenzen 
auch eher ehrenamtliche Tätigkeiten durchgeführt wer-
den – oder es gibt eine Wechselwirkung zwischen den 
beiden Erscheinungsformen.

26) Die Unterschiede sind für eine zumindest wöchentliche ehren-
amtliche Tätigkeit für alle Schlüsselkompetenzen höchst signi-
fikant (p≤0,001), für eine zumindest monatliche ehrenamtliche 
Tätigkeit jedoch nur für die Lesekompetenz und für die alltags-
mathematische Kompetenz.

Grafik  11 
Anwendung der Schlüsselkompetenzen außerhalb der Arbeit/im Alltag

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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9.7 
Regressionsanalysen

Mit multiplen linearen Regressionsanalysen wurde unter-
sucht, mit welchen unterschiedlichen Faktoren die Schlüs-
selkompetenzen in welcher Ausprägung zusammen-
hängen – höchster Bildungsabschluss, Alter, Geschlecht, 
Urbanisierungsgrad sowie alle Lernmöglichkeiten, die in 
diesem Beitrag betrachtet wurden. Dabei ist der stärkste 
Zusammenhang mit dem höchsten Bildungsabschluss 
festzustellen – vor allem bei der Lesekompetenz (29% 
erklärte Varianz, p≤0,001) und der alltagsmathemati-
schen Kompetenz (31% erklärte Varianz, p≤0,001), etwas 
geringer bei der Problemlösekompetenz (21% erklärte 
Varianz, p≤0,001). Dies weist darauf hin, dass letztere 
stärker außerhalb der formalen Bildung entwickelt wird, 
während die Entwicklung der Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenz ein wesentliches Element forma-
ler Bildung ist. Allerdings ist davon auszugehen, dass 
der höchste Bildungsabschluss von weiteren Faktoren 
abhängt (z.B. sozialer Hintergrund, familiärer Bildungs-
hintergrund, Erstsprache/Bildungssprache, Bildungskul-
tur in der formalen Bildung), auf die hier nicht im Detail 
eingegangen werden muss.

Eine wesentliche Rolle spielen auch Problemlösen in 
der Arbeit und Lesen im Alltag, und zwar in Bezug auf 
die Niveaus aller Schlüsselkompetenzen, wobei für die 
Problemlösekompetenz deren Anwendung in der Arbeit 
eine größere Rolle spielt als der höchste Bildungsabschluss: 
Hier besteht der engste Zusammenhang zwischen einer 
Kompetenz und den untersuchten Lernmöglichkeiten.

Abgesehen davon spielt das Geschlecht eine relevante 
Rolle, allerdings eine wesentlich geringere und eher in 
Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz und die 
Problemlösekompetenz: Männer haben hier im Durch-
schnitt höhere Kompetenzniveaus als Frauen (vgl. Statis-
tik Austria, 2013b). Weiters können folgende Zusammen-
hänge festgestellt werden:

• Zwischen formaler Bildung und der Lesekompetenz

• Zwischen formaler Bildung und der Problemlösekom-
petenz

• Zwischen nicht-formaler Bildung und Problemlöse-
kompetenz

• Zwischen Schreiben in der Arbeit und Problemlöse-
kompetenz

• Zwischen der Anwendung alltagsmathematischer 
Kompetenz im Alltag und alltagsmathematischer 
Kompetenz.

Ein relativ schwacher Zusammenhang kann zwischen 
ehrenamtlicher Tätigkeit und Lesekompetenz bzw. all-
tagsmathematischer Kompetenz beobachtet werden. 
Dies bedeutet, dass ehrenamtliche Tätigkeit teilweise 
nur einen indirekten Zusammenhang mit den Kompe-
tenzniveaus hat und dass im Hintergrund andere Fakto-
ren wirksam sind.

Dies ergibt ein komplexes Bild, das neben dem höchsten 
Bildungsabschluss, der Anwendung von Schlüsselkompe-
tenzen in Arbeit oder Alltag, der Teilnahme an formaler 

Grafik  12 
Ehrenamtliche Tätigkeiten und Kompetenzniveaus

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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und nicht-formaler Bildung in den vorangegangenen zwölf 
Monaten, dem Geschlecht und ehrenamtlicher Tätigkeit 
eine variierend bedeutsame Rolle im Zusammenhang 
mit den Kompetenzniveaus zeigt. Insbesondere hängt 
die Problemlösekompetenz mit einer Vielfalt von ande-
ren Faktoren zusammen – mit dem höchsten Bildungsab-
schluss, mit formaler und nicht-formaler Bildung in den 
vorangegangenen zwölf Monaten, mit der Anwendung 
von Schlüsselkompetenzen in und außerhalb der Arbeit 
und mit dem Geschlecht.

Alter spielt dabei nur eine unbedeutende Rolle (bei der 
Problemlösekompetenz gar keine), was darauf hinweist, 
dass bei 16- bis 29-Jährigen Schlüsselkompetenzen weit-
gehend unabhängig vom Alter entwickelt werden und 
dass andere Einflussfaktoren bedeutsamer sind. Gleich-
zeitig deutet dies auf die Relevanz des lebensbegleiten-
den Lernens – in unterschiedlichen Lernkontexten – hin, 
zumindest in dieser Lebensphase. Wenn Lernen auch im 
Alter über 29 Jahren jenen Stellenwert hätte wie davor, 
könnte möglicherweise die Verringerung der Niveaus von 
Schlüsselkompetenzen mit steigendem Alter abgefedert 
werden (vgl. Statistik Austria, 2013b).

9.8 
Zusammenhänge zwischen den drei 
Schlüsselkompetenzen

Grundsätzlich ist festzustellen, dass für die Altersgruppe 
der 16- bis 29-Jährigen hohe Korrelationen zwischen den 
drei Schlüsselkompetenzen bestehen: Am höchsten zwi-
schen Lesekompetenz und alltagsmathematischer Kom-
petenz (r=0,84), etwas geringer zwischen Lesekompetenz 
und Problemlösekompetenz (r=0,79) bzw. zwischen all-
tagsmathematischer Kompetenz und Problemlösekom-
petenz (r=0,74). Dies lässt einerseits darauf schließen, 
dass diese drei Schlüsselkompetenzen weitgehend syn-
chron entwickelt werden, wobei dies insbesondere für 
die Lesekompetenz und die alltagsmathematische Kom-
petenz plausibel ist, da diese integrale Bestandteile von 
„Hauptfächern“ im formalen Bildungssystem Schule sind. 
Andererseits bedingen die drei Schlüsselkompetenzen 
einander teilweise: Alltagsmathematische Kompetenz 
und Problemlösekompetenz bedingen auch Lesekom-
petenz, um die Frage- bzw. Problemstellung erfassen zu 
können (z.B. beim Lesen von Lehrbüchern oder Anleitun-
gen bzw. bei Tests oder Schularbeiten), und die Problem-
lösekompetenz im Kontext neuer Technologien erfor-
dert oft auch alltagsmathematische Kompetenz (z.B. bei 
Preisvergleichen unterschiedlicher Angebotsvarianten). 
Weiters erfordert sinnerfassendes Lesen häufig auch ein 
Verständnis für Zusammenhänge bzw. Kontexte, die in 
einem gewissen Ausmaß Problemlösekompetenz vor-
aussetzen. Schließlich erforderte die Lösung der Aufga-
benstellungen im Rahmen der PIAAC-Kompetenzfeststel-
lung auf jeden Fall ein gewisses Maß an Lesekompetenz.

9.9 
Schlussfolgerungen und Hypothesen

Ein Großteil aller 16- bis 29-Jährigen (mehr als 90%) nimmt 
zumindest an einer der untersuchten Lernmöglichkeiten 
teil, die zur Entwicklung von Schlüsselkompetenzen im 
Lernkontinuum beitragen können (auch wenn dies meist 
nicht unmittelbar intendiert ist), ein beträchtlicher Anteil 
auch an zwei oder mehr. Der weitaus größte Anteil (mehr 
als 90%) wendet Schlüsselkompetenzen im Alltag an und 
mehr als zwei Drittel (70%) der aktuell oder in den vor-
angegangenen zwölf Monaten erwerbstätigen 16- bis 
29-Jährigen wendet Schlüsselkompetenzen in der Arbeit 
an. Mehr als die Hälfte der 16- bis 29-Jährigen hatte in den 
vorangegangenen zwölf Monaten an formaler bzw. und 
nicht-formaler Bildung teilgenommen und mehr als ein 
Drittel (35%) war ehrenamtlich tätig.

Diese Beteiligung an den verschiedenen Lernmöglichkei-
ten hängt teilweise mit anderen Faktoren zusammen: Die 
Teilnahme an Aktivitäten der „nicht-formalen Bildung“ ist 
eng mit dem höchsten Bildungsabschluss oder mit dem 
Erwerbsstatus (erwerbstätig, nicht erwerbstätig, arbeits-
suchend oder arbeitslos) verbunden. Die Anwendung der 
Schlüsselkompetenzen in der Arbeit hängt definitions-
gemäß mit dem Erwerbsstatus zusammen (erwerbstä-
tig), jedoch auch mit dem höchsten Bildungsabschluss – 
was auch mit einem Zusammenhang zwischen höchstem 
Bildungsabschluss und Erwerbstätigkeit verbunden ist. 
Dabei wird der höchste Bildungsabschluss vermutlich von 
anderen Faktoren beeinflusst, insbesondere von sozialem 
Hintergrund, familiärem Bildungshintergrund, Erstspra-
che/Bildungssprache etc. In diesem Sinne kann man auch 
schließen, dass nicht nur formale, sondern auch nicht-for-
male Bildung „sozial vererbt“ wird. Keine bedeutsamen 
Zusammenhänge konnten zwischen der Anwendung der 
Schlüsselkompetenzen im Alltag und dem höchstem Bil-
dungsabschluss gefunden werden.

Zwischen der Beteiligung an diesen Lernmöglichkei-
ten und den Schlüsselkompetenzen können durchwegs 
Zusammenhänge festgestellt werden: Je mehr Beteili-
gung an den hier untersuchten Lernmöglichkeiten statt-
findet, desto höher ist das Niveau der Schlüsselkompe-
tenzen. Bei den Aktivitäten der nicht-formalen Bildung 
sind diese Zusammenhänge etwas differenzierter, da 
hier unterschiedliche Aktivitäten von unterschiedlichen 
Gruppen mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus wahr-
genommen werden.

Dabei zeigt der höchste Bildungsabschluss und damit 
die formale Bildung den stärksten Zusammenhang mit 
den Kompetenzniveaus, gefolgt von der Anwendung der 
Schlüsselkompetenzen im Alltag. Erst danach folgen die 
Zusammenhänge mit dem Geschlecht, mit der Anwen-
dung in der Arbeit (die Erwerbstätigkeit voraussetzt), mit 
der Beteiligung an nicht-formaler Bildung und mit ehren-
amtlicher Tätigkeit.
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Die dargestellten Ergebnisse lassen schließen, dass for-
male Bildung in Bezug auf die Entwicklung von Schlüssel-
kompetenzen die Funktion eines „Sprungbretts“ hat: 
Formale Bildung ermöglicht ein entsprechendes Niveau 
an Schlüsselkompetenzen und damit die Einbindung 
in berufliche Arbeit und Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben. Je mehr formale Bildung und je höher der Bil-
dungsabschluss, desto höher die Chancen, erwerbstätig 
zu sein (und dadurch Schlüsselkompetenzen in der Arbeit 
anzuwenden) und desto höher die Wahrscheinlichkeit, 
an nicht-formaler Bildung teilzunehmen – und dadurch 
mehr Möglichkeiten zur Weiterentwicklung der Schlüs-
selkompetenzen zu erlangen.

Bemerkenswert ist hier die Relevanz der Schlüsselkom-
petenzen für den Alltag sowie für die Arbeit: Offensicht-
lich ist diese im Alltag größer als in der Arbeit, sowohl 
in Bezug auf ihre Anwendung (Schlüsselkompetenzen 
werden mehr im Alltag als in der Arbeit angewendet) 
als auch in Bezug auf die Kompetenzniveaus (stärkerer 
Zusammenhang zwischen Anwendung im Alltag und 
Kompetenzniveaus).

Generell wird bei einer Betrachtung der Zusammenhänge 
zwischen Lernmöglichkeiten und Kompetenzniveaus 
sichtbar, dass sich die Zusammenhänge zwischen Lern-
möglichkeiten und Lesekompetenz ähnlich darstellen wie 
jene zwischen Lernmöglichkeiten und alltagsmathema-
tischer Kompetenz, während die Zusammenhänge mit 
der Problemlösekompetenz davon meist etwas abwei-
chen. Dies unterstreicht den engen Zusammenhang zwi-
schen Lesekompetenz und alltagsmathematischer Kom-
petenz und lässt schließen, dass Problemlösekompetenz 
(zumindest teilweise) anders bzw. in anderen Kontexten 
entwickelt wird.

Insgesamt zeigt sich auch ein enger Zusammenhang zwi-
schen den drei Schlüsselkompetenzen, einerseits durch 
eine hohe Korrelation zwischen den drei Kompetenzni-
veaus, andererseits durch Korrelationen zwischen den 
Anwendungen der drei Schlüsselkompetenzen (sowohl 
in der Arbeit als auch im Alltag) und durch Korrelationen 
zwischen der Anwendung einer Schlüsselkompetenz 
nicht nur mit dem Niveau der entsprechenden Kompe-
tenz, sondern auch mit den Niveaus der beiden anderen 
Schlüsselkompetenzen.

Bleibt die Frage nach der Kausalität: Entwickeln Perso-
nen, die an mehr Lernmöglichkeiten teilnehmen, höhere 
Schlüsselkompetenzen, oder nehmen Personen mit höhe-
ren Schlüsselkompetenzen mehr an entsprechenden Lern-
möglichkeiten teil?

Einen Hinweis gibt hier die Anwendung der Schlüsselkom-
petenzen im Alltag: Diese weist keinen bzw. einen sehr 
geringen Zusammenhang mit dem höchsten Bildungs-
abschluss auf, jedoch einen starken Zusammenhang mit 
den Kompetenzniveaus. Das lässt schließen, dass Schlüs-
selkompetenzen außerhalb der Arbeit unabhängig vom 

höchsten Bildungsabschluss (der wiederum mit höhe-
ren Schlüsselkompetenzen verbunden ist) angewendet 
werden und in einem Zusammenhang mit den jeweili-
gen Kompetenzniveaus stehen. Also deuten die Ergeb-
nisse darauf hin, dass eine vermehrte Anwendung der 
Schlüsselkompetenzen auch zu höheren Kompetenzni-
veaus führt. In diesem Sinne sind Arbeitgeberinnen bzw. 
Arbeitgeber und öffentliche Träger (insbesondere auch 
Gemeinden) gefordert, attraktive und relevante Lern-
räume herzustellen, wo jene, die (noch) nicht aktiv Ler-
nende sind, ihre Schlüsselkompetenzen anwenden und 
weiterentwickeln können.

Allerdings ist auch die umgekehrte Annahme plausi-
bel, nämlich dass höhere Schlüsselkompetenzen auch 
zu mehr Beteiligung an den untersuchten Lernmög-
lichkeiten führen; z.B. dass höhere Schlüsselkompeten-
zen einen besseren Zugang zu Erwerbstätigkeit bzw. zu 
nicht-formalen Bildungsaktivitäten zur Folge haben und 
dass Schlüsselkompetenzen entsprechend den vorhan-
denen Kompetenzniveaus angewendet werden, wenn 
sie – sowohl in der Arbeit als auch im Alltag – benötigt 
werden und relevant sind.

Wenn somit angenommen wird, dass die Beteiligung an 
Lernmöglichkeiten und die Niveaus der Schlüsselkompe-
tenzen in einer Wechselwirkung stehen, deutet das dar-
auf hin, dass es hier zu einem „Aufschaukelungseffekt“ 
kommen kann, wenn erst einmal ein gewisses Niveau der 
Schlüsselkompetenzen erreicht ist, die eben den Zugang 
zu weiterführender Bildung, Arbeit und gesellschaftli-
cher Teilhabe ermöglichen. Das kann wiederum zu einem 
„Matthäus-Effekt“ führen, dass nämlich jene, die entspre-
chende Kompetenzniveaus erreichen, diese immer weiter 
erhöhen, während jene, die nur niedrige Kompetenzni-
veaus erreichen, auch kaum Möglichkeiten bekommen, 
ihre Schlüsselkompetenzen weiterzuentwickeln.

Darüber hinaus ist anzunehmen, dass sich eine Kombi-
nation und Vielfalt der Lernmöglichkeiten im Lernkonti-
nuum positiv auf die Entwicklung der Schlüsselkompe-
tenzen auswirkt, also eine Kombination von formalem, 
nicht-formalem und informellem Lernen und eine Ver-
netzung von Lernmöglichkeiten in verschiedenen Kon-
texten (vgl. Aichholzer et al., 2010; Fennes et al., 2013). Dies 
würde den oben beschriebenen Effekt noch verstärken. 
Die PIAAC-Daten lassen jedoch eine diesbezüglich Ana-
lyse nicht bzw. nur sehr begrenzt zu.

Es wäre anzustreben, die hier aufgestellten Hypothesen 
durch eine Längsschnittstudie sowie durch andere For-
schungsmethoden zu überprüfen. Sollten diese Hypothe-
sen bestätigt werden, wären daraus die entsprechenden 
Schlüsse für die Entwicklung von Schlüsselkompetenzen 
zu ziehen, insbesondere eine stärkere Beachtung und 
gezielte Unterstützung der Kompetenzentwicklung im 
gesamten Lernkontinuum und besonders in nicht-for-
malen und informellen Lernkontexten, aber auch durch 
entsprechende Entwicklungen im formalen Bildungssys-
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tem, insbesondere in Hinblick auf relevante Lerninhalte 
und adäquate pädagogische Ansätze und Methoden.

9.10 
Anhang – Erläuterungen zu Aktivitäten 
nicht-formaler Bildung

Folgende Kategorien wurden bei der PIAAC-Befragung 
für Aktivitäten „nicht-formaler Bildung“ verwendet:

a) Fernunterricht oder durch offenes Lernen erteilte Kurse: 
Hiermit sind Kurse gemeint, die persönlichem Unter-
richt ähnlich sind, jedoch über Postzustellung oder mit-
tels elektronischer Medien funktionieren, wobei Leh-
rende und Lernende zusammengebracht werden, die 
sich nicht in einem Unterrichtsraum befinden.

b) Ausbildung am Arbeitsplatz unter Anleitung oder 
einer Schulung durch Vorgesetzte bzw. Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter: 1. Charakteristisch für diesen 
Trainingstyp sind geplante Trainings-, Instruktions- 
oder Praxisperioden, in denen normale Arbeitsgeräte 
benützt werden. 2. Die Schulung wird normalerweise 
von der Arbeitgeberin bzw. vom Arbeitgeber organi-
siert, um (neue) Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ein-
zuarbeiten. 3. Es kann sowohl allgemeine Einführun-
gen in den Betrieb als auch Instruktionen über den 
Arbeitsplatz beinhalten (z.B. Sicherheitsmaßnahmen, 
Gesundheitsrisiken, Arbeitsroutinen). 4. Gemeint sind 
z.B. Schulungen und Einweisungen, die von Mitarbeite-
rinnen, Mitarbeitern, Vorgesetzten oder dem Manage-
ment entweder durchgeführt oder organisiert werden, 
um der befragten Person dabei zu helfen, ihre Arbeit 
besser zu erledigen, oder um sie mit neuen Aufgaben 
vertraut zu machen, wobei jedoch auch eine Tutorin 
bzw. ein Tutor anwesend sein kann.

c) Seminare oder Workshops (keine näheren Erläute-
rungen)

d) Kurse oder Privatunterricht, die hier noch nicht ange-
geben wurden: Damit ist jede Art von Kurs gemeint, 
gleichgültig, ob es sich dabei um eine arbeitsbezogene 
oder nicht arbeitsbezogene Aktivität gehandelt hat. 
Kurse sind normalerweise themenbezogen und wer-
den von Personen gehalten, die darauf spezialisiert 
sind. Sie können entweder in Unterrichtsform erfolgen 
(manchmal in Kombination mit Praxis in realen oder 
simulierten Situationen) oder in Form von Vorträgen.  
Wenn die den Privatunterricht erteilende Person in 
einem Lehrer-Schüler-Verhältnis zur befragten Person 
steht, sollte die Frage mit “Ja“ codiert werden. Wenn 
der bzw. die Unterrichtende der befragten Person als 
Freundin bzw. Freund, Familienmitglied o.Ä. hilft, sollte 
die Frage mit „Nein“ codiert werden.

Diese vier Kategorien sind nur begrenzt kohärent: Sie 
weisen beträchtliche Überlappungen auf und ermögli-
chen unterschiedliche Zuordnungen für idente bzw. ver-
gleichbare Aktivitäten der nicht-formalen Bildung. Z.B. 
kann eine von der Arbeitgeberin bzw. vom Arbeitgeber 
organisierte Schulung der Option b) zugeordnet werden, 
jedoch auch Option c), insbesondere, wenn sie als „Semi-
nar“ oder „Workshop“ bezeichnet wurde, oder Option d), 
wenn sie eben als „Kurs“ benannt wurde. Problematisch 
ist dabei, dass die Kategorisierung unterschiedlichen 
Logiken folgt, einerseits der Einteilung nach Aktivitäts-
formen unabhängig vom Arbeitsbezug (z. B. Optionen a) 
und c)), andererseits durch die Schaffung einer eigenen 
Option für Ausbildung am Arbeitsplatz, die unterschied-
liche Aktivitätsformen beinhaltet. Ebenfalls problema-
tisch ist, dass die Option „Workshops“ und „Seminare“ 
nicht weiter erläutert ist und daher ein breites Spekt-
rum an Aktivitäten umfassen kann – je nach Verständ-
nis der Befragten.

In jedem Fall erlauben diese vier Kategorien aus den 
oben genannten Gründen nur begrenzt eine Abbildung 
der Aktivitäten im Lernkontinuum, da jede Kategorie ein 
breites Spektrum zwischen Formalität und Informalität 
beinhalten kann.
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10 
Ältere Generationen und ihre Kompetenzen

Franz Kolland, Anna Wanka & Vera Gallistl

10.1 
Einleitung

Lebenslanges Lernen bedeutet, dass sich kognitive Kom-
petenzen ständig verändern und veränderbar sind (vgl. 
Alwin & Hofer, 2011; Baltes, Reuter-Lorenz & Rösler, 2010). 
Kompetenzen in der Form von Problemlösungsstrate-
gien, Lese- und Rechenfähigkeit stellen Bedingungsfak-
toren für soziale Inklusion und „active citizenship“ über 
die gesamte Lebensspanne dar. Sie beeinflussen den 
Zugang zur Erwerbsarbeit, die Position in der Erwerbs-
arbeit und die nachberufliche Lebensphase. Lebens-
langes Lernen und die Weiterentwicklung der ange-
führten Kompetenzen sind notwendig, weil sich durch 
den demographischen Wandel das Durchschnittsalter 
der Erwerbstätigen erhöht und somit ein längerer Ver-
bleib im Erwerbsleben gegeben und gesellschaftlich 
erwünscht ist. Kognitive Fähigkeiten erweisen sich auch 
als Schlüsselfaktoren für einen erfolgreichen Übergang 
vom Berufsleben in die nachberufliche Phase und einen 
gesunden und aktiven Lebensstil bis ins höhere Alter (vgl. 
Rowe & Kahn, 1998). Sich mit den kognitiven Kompeten-
zen der Generationen 50+ zu befassen, ist deshalb von 
besonderem Interesse, weil in allen OECD-Staaten eine 
Erhöhung der „employability“ älterer Menschen ange-
strebt wird und die Beteiligung an Lernprozessen starke 
Ausstrahlungseffekte auf die nachberufliche Lebenssi-
tuation hat. Schließlich stehen Bildungsprozesse und 
erworbene geistige Leistungsfähigkeit in einem engen 
Zusammenhang mit dem „digital divide“, der im Gene-
rationenverhältnis beobachtet werden kann (vgl. Gell 
et al., 2013; Nimrod, 2011).

Die sozialen Vorstellungen von Alter und Altern waren 
in westlichen Industriegesellschaften lange Zeit defizitär 
orientiert. In modernisierungstheoretischen Modellen 
(vgl. Cowgill & Holmes, 1972) und „disease models“ (vgl. 
Cohen, 1988) wurde Altern als Abbauprozess beschrieben, 
der durch Kompetenz- und Statusverlust gekennzeich-
net ist. Empirisch wurde der Abbau von physiologischer 
und intellektueller Leistungsfähigkeit im Alter zumeist 
mit Querschnittsdaten belegt. Die in den 1960er-Jahren 
in den USA begonnenen Längsschnittstudien („Duke 
Longitudinal Studies of Aging“, „The Seattle Longitu-
dinal Study“) zur Kompetenzmessung im Alter zeigen 
dagegen ein viel differenzierteres Bild des kognitiven 
Alterns (vgl. Schaie et al., 2004). Die neuere psycho-ge-
rontologische Forschung verweist auf die Plastizität der 

kognitiven Leistungsfähigkeit im Alterungsprozess und 
die sich daraus ergebenden Entwicklungsspielräume 
(vgl. DeCarli et al, 2012; Baltes & Lindenberger, 1988). 
Entsprechend dem Konzept der „gebrauchsabhängi-
gen Plastizität“ (vgl. Elbert et al., 1995) befindet sich das 
erwachsene Gehirn in einem Zustand permanenter Ver-
änderung. Lernen und Training führen über den gesam-
ten Lebensweg hinweg zu Kompetenzverbesserungen. 
Es ist also nicht allein das Alter, das mit kognitiven Ein-
schränkungen in einem Zusammenhang steht, sondern 
auch mangelndes Training und mangelnde Stimulation. 
Ältere Menschen leben in sozialen Umwelten, die für 
die Stimulation der kognitiven Kompetenzen weniger 
leistungsfördernd und -anregend sind. Diese Umwelt-
bedingungen beeinflussen die kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten stärker als die biologischen Verände-
rungen, die mit dem Alterungsprozess einhergehen.

In der wissenschaftlichen und politischen Diskussion sind 
bei kognitiven Leistungen neben den Effekten des Lebens-
alters und der sozialen Umwelt auch jene der Generatio-
nenzugehörigkeit und des sozialen Status zu berücksich-
tigen. Lebenschancen, Aktivitätsniveaus, Kompetenzen 
und Lernpotentiale sind im Alter ungleich verteilt (vgl. 
Estes, 2012). Dabei spielen nicht nur vertikale Ungleich-
heitsmerkmale wie Einkommen oder Bildungsstand eine 
Rolle, sondern auch horizontale Ungleichheitsmerkmale 
wie Geschlecht oder ethnische Zugehörigkeit1. Leopold 
und Engelhardt (2011) haben etwa auf Basis einer euro-
päischen Längsschnittstudie nachgewiesen, dass sich 
gesundheitliche Unterschiede zwischen verschiedenen 
Bildungsgruppen im Alter vergrößern und sich damit die 
Divergenzthese (vgl. Mirowsky & Ross, 2008) bestätigen 
lässt. Diese besagt, dass die gesundheitliche Ungleich-
heit nach dem Bildungsstatus im Alter zunimmt. Fragen 
der sozialen Lage im Zusammenhang mit Kompetenzni-
veaus bilden also den ersten Schwerpunkt des Artikels.

Der andere Faktor, der in dieser Untersuchung besonders 
beleuchtet werden soll, ist der Generationenzusammen-
hang. Und hier gilt das Interesse insbesondere jener Gene-
ration, die von der Bildungsexpansion der 1970er-Jahre 

1) Vertikale Ungleichheit meint die Strukturierung in ein gesell-
schaftliches „Oben“ und „Unten“, während horizontale Ungleich-
heit unterschiedliche Lebenslagen trotz gleicher Stellung in der 
Gesellschaft beschreibt.
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profitiert hat. Die Angehörigen dieser Generation wurden 
in den Jahren 1955 bis 1969 geboren und sind in einer 
Zeit des wirtschaftlichen Aufschwungs aufgewachsen. 
Sie sind im Vergleich zu den Angehörigen der Vorgän-
gergenerationen sowohl einkommensbezogen als auch 
über ihre höheren Schulbildungsabschlüsse begünstigt.

Vor diesem Hintergrund sollen die folgenden Fragestel-
lungen auf Basis der Ergebnisse der PIAAC-Erhebung 
2011/12 bearbeitet werden: Welche Kompetenzen haben 
die Altersgruppen der 50- bis 65-Jährigen? Welchen Stel-
lenwert hat der „digital divide“ im intergenerationellen 
Vergleich? Welchen Einfluss hat das kalendarische Alter 
auf die kognitiven Kompetenzen, welchen Einfluss hat 
die Generationszugehörigkeit (Bildungs- und Technikge-
neration), welchen die soziale Lage? Gibt es so etwas wie 
einen „Alterseffekt“ bezüglich der gemessenen Kompe-
tenzbereiche oder handelt es sich um ein Artefakt? Und 
(wie) können Kompetenzdefizite im mittleren Lebensal-
ter ausgeglichen werden? Wirkt sich Weiterbildungsbe-
teiligung im späten Erwerbsalter positiv auf das Kompe-
tenzniveau aus?

Für die Herausarbeitung von Kompetenzprofilen der 50- 
bis 65-Jährigen in Österreich bilden soziologische Kom-
petenztheorien den Rahmen. Diese Theorien erklären 
ungleiche kognitive Kompetenzen älterer Menschen 
erstens ressourcentheoretisch – sie bringen kognitive 
Kompetenzen in einen Zusammenhang mit Alter, Bil-
dungsstatus, Einkommen, Geschlecht und Wohnregion. 
Zweitens ist die Lebenslaufperspektive zentral, wonach 
sich erfolgreiches Altern als eine Anpassung an Entwick-
lungen und Veränderungen über die Lebensspanne defi-
niert („Prozessmodelle des erfolgreichen Alterns“; vgl. 
Freund & Baltes, 2007). Verglichen werden die kogniti-
ven Kompetenzen der 50- bis 65-Jährigen sowohl im 
inter- und intragenerationellen als auch im interkulturel-
len Kontext. Diese drei Vergleichsdimensionen ermög-
lichen Aussagen zu den biologischen sowie auch zu 
kohortenspezifischen, bildungs- und sozialpolitischen 
Effekten2 auf das Kompetenzniveau der 50- bis 65-Jäh-
rigen. Zusätzlich werden als mögliche Einflussfaktoren 
die soziale Lage einerseits und regionale Faktoren ande-
rerseits berücksichtigt.

Im Zusammenhang mit der nachfolgenden empirischen 
Analyse sind folgende Aspekte zu berücksichtigen: Erstens 
handelt es sich bei PIAAC um eine Querschnittserhe-
bung, was bedeutet, dass Daten zu einem bestimmten 

2) Relevant für diese Altersgruppe ist z.B. die Bildungs- und Sozial-
politik der Ära Kreisky, die unter anderem Zugangserleichterun-
gen zu AHS/BHS, das Bundesschulbauprogramm oder die Einfüh-
rung der freien Schulfahrten und des freien Schulbuchs umfasst 
(vgl. Schnell, 1997). 

Messzeitpunkt erhoben wurden. Effekte (z.B. der Weiter-
bildungsbeteiligung) und Kausalitäten können daher nur 
auf Basis von theoretischen Annahmen vermutet, aber 
nicht empirisch eindeutig belegt werden. Zweitens ist bei 
allen in der Folge dargestellten Ergebnissen, die Mittel-
wertvergleiche enthalten, festzuhalten, dass dabei nicht 
alle Befragten an allen Messungen teilnahmen. Personen 
mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit (MLSF) wur-
den nicht in die Kompetenzmessung im Lesen und in der 
Alltagsmathematik einbezogen. Auch bei der Problem-
lösekompetenz im Kontext neuer Technologien fand die 
Messung nicht bei allen 50- bis 65-Jährigen statt, weil ent-
weder die benötigten Computerkenntnisse fehlten oder 
die Kompetenzmessung am Computer verweigert wurde. 

10.2 
Kompetenzen der 50- bis 65-Jährigen in 
Österreich

Im OECD-Vergleich befinden sich 50- bis 65-Jährige in 
Österreich im Mittelfeld. Hinsichtlich der Lesekompe-
tenz liegen sie dabei mit durchschnittlich 255 Punkten 
signifikant unter dem OECD-Durchschnitt von 258 Punk-
ten (p<0,01). Die alltagsmathematische Kompetenz die-
ser Altersgruppe findet sich allerdings signifikant über 
dem OECD-Durchschnittswert (AT: 263 Punkte; OECD: 
256 Punkte), ebenso die Problemlösekompetenz (AT: 265 
Punkte; OECD: 262 Punkte; nicht signifikant). In den meis-
ten OECD-Ländern lässt sich auf Basis der PIAAC-Daten 
eine alterskorrelierte Abnahme der Kompetenzen über 
den Lebensverlauf nachweisen, wobei länderspezifische 
Unterschiede gegeben sind. Die Alterskorrelationen der 
Kompetenzbereiche liegen im OECD-Schnitt3 bei R=-0,22 
(Lesen), R=-0,22 (Alltagsmathematik) und R=-0,3 (Pro-
blemlösen). In Österreich korreliert die Lesekompetenz 
in der Stärke von Pearson’s R=-0,22, die alltagsmathe-
matischen Kompetenz mit -0,15 und die Problemlöse-
kompetenz mit -0,30 mit dem Alter (siehe Grafik  1).

Die stärkste Altersabhängigkeit der drei gemessenen 
Kompetenzbereiche zeigt Südkorea (alle Kompetenzbe-
reiche: R=-0,43); ein Effekt, der durch die rapide Steige-
rung des Bildungsniveaus innerhalb der jüngeren Alters-
gruppen erklärt werden kann. Geringere Werte lassen sich 
etwa in den USA, Zypern und dem Vereinigten Königreich 
(R<-0,1) beobachten.

3) Ohne Kanada, USA, Deutschland und Österreich, da hier im inter-
nationalen Public Use File keine metrischen Altersvariablen vorlie-
gen bzw. bei der Problemlösekompetenz zusätzlich ohne Frank-
reich, Italien und Spanien, da hier keine Messdaten für diesen 
Kompetenzbereich zugänglich sind. 
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Grafik  1 
Lese-, Alltagsmathematik- und Problemlösekompetenz nach Alter
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10.3 
Kompetenzen und soziale Ungleichheit

Die erste Datenanalyse zeigt also eine Korrelation zwi-
schen kalendarischem Lebensalter und den gemessenen 
Kompetenzbereichen. Nun stellt sich die Frage: Ist die-
ser Zusammenhang tatsächlich auf das Lebensalter der 
Befragten zurückzuführen oder auf andere Faktoren, wie 
z.B. unterschiedliche Ausbildungschancen? 

Lebens- und Bildungschancen sind im Allgemeinen 
nicht nur sozial, sondern auch nach dem Alter stratifi-
ziert, daher gilt es auch generationenspezifische sozi-
ale Ungleichheiten zu beachten. Gilleard und Higgs 
(2002, 2007) differenzieren Generationen sowohl nach 
der Geburtskohorte als auch nach der sozialen Schicht 
und dem kulturellen Bewusstsein, wobei diese Dimen-
sionen über generationenspezifische Sozialisationspro-
zesse miteinander verknüpft sind. Eine vieldiskutierte 
Generation stellen etwa die „Baby Boomer“ dar: Gebo-
ren in der Nachkriegszeit konnten diese unter den Vor-
aussetzungen des wirtschaftlichen Aufschwungs auf-
wachsen und von der Bildungsexpansion profitieren. 
Sie finden sich dadurch im Vergleich zu früheren Gene-
rationen ökonomisch und bildungspolitisch (siehe Sub-
kapitel Konzept Bildungsgenerationen) in günstigeren 
Positionen; sie weisen durchschnittlich ein größeres 
Vermögen, höhere Einkommen und höhere Bildungs-
abschlüsse auf als ihre Vorgängergenerationen. Diese 
sozioökonomischen Unterschiede sind als Folge kohor-
tenspezifischer Lebensbedingungen zu verstehen. Wenn 
also von Unterschieden zwischen Personen verschie-
dener Altersgruppen gesprochen wird, handelt es sich 
nicht nur um Unterschiede, die direkt auf das Lebens-
alter zu beziehen sind, sondern auch um solche, die auf 
Statusunterschieden beruhen. Geringere Kompetenzni-
veaus älterer Menschen können also auch als Resultat 
differenter sozialer Lagen, verschiedenartiger Soziali-
sationsprozesse und daraus resultierender Handlungs- 
und Lernorientierungen verstanden werden.

Besonders deutlich zeigen sich die Unterschiede bei Per-
sonen mit geringem Kompetenzniveau4. Signifikante 
Differenzen ergeben sich sowohl hinsichtlich vertikaler 
(Einkommen, Bildungsstand) als auch horizontaler (Migra-
tionshintergrund, Geschlecht) Ungleichheitsmerkmale. 
Personen im Alter von 50 bis 65 Jahren mit maximal Pflicht-
schulabschluss befinden sich zu mehr als einem Drittel 
auf den niedrigsten Stufen der Lese- und Alltagsmathe-
matikkompetenz, während dies auf ein Viertel (Lesen) 
bzw. ein Fünftel (Alltagsmathematik) der Personen mit 
Lehr- und weniger als 4% der Personen mit Hochschul-
abschluss zutrifft. Da Bildung stark mit Einkommen kor-
reliert, fallen dementsprechend etwa ein Drittel der Per-
sonen aus dem geringsten und weniger als 10% aus dem 

4) Lese- und Alltagsmathematikkompetenzstufen unter 1 und 1; 
Problemlösekompetenzstufe unter 1.

höchsten Einkommensquintil in die niedrigsten Lese- und 
Alltagsmathematikkompetenzstufen5. 

Da die Alter(n)sforschung von einer zunehmenden Hetero-
genität im Alter ausgeht, sind wie schon zuvor erläutert 
neben den vertikalen Unterschieden auch solche beson-
ders zu beachten, die sich aufgrund horizontaler Ungleich-
heit ergeben. Diese beziehen sich etwa auf Geschlecht, 
Erwerbsstatus, Migrationshintergrund und Wohnregion. 
Hinsichtlich aller drei Kompetenzbereiche fallen Frauen 
im Alter von 50 bis 65 Jahren etwas häufiger in die unters-
ten beiden Kompetenzstufen, wobei sich Unterschiede 
vor allem im Bereich der Problemlösekompetenz ergeben 
(Männer: 19,5%, Frauen: 29%). 50- bis 65-jährige Frauen 
sind dabei auch weniger häufig bereit, an der computer-
unterstützten Testmessung teilzunehmen als Männer 
(49,4% im Vergleich zu 57,3%). Diese geschlechtsspezi-
fische Vorselektion findet sich innerhalb der jüngeren 
Generationen nicht. Teilweise liegen diese Unterschiede 
in der geringeren Erwerbsbeteiligung von älteren Frauen 
begründet, denn es zeigt sich, dass der Anteil der berufs-
tätigen Personen, die in den niedrigsten Kompetenzstu-
fen zu finden sind, geringer ist als jener der pensionier-
ten oder im Haushalt tätigen Personen (Anteilsdifferenzen 
hinsichtlich Lese- und Alltagsmathematikkompetenz: 
d=rund 10%). Einzig hinsichtlich der Problemlösekompe-
tenz fallen im Haushalt tätige Personen signifikant selte-
ner in diese Gruppe (7,8% im Vergleich zu 20,3% der Voll-
zeit-Berufstätigen). Allerdings erklären sich im Haushalt 
tätige Personen auch weitaus seltener dazu bereit, an der 
computerunterstützten Testmessung teilzunehmen oder 
geben an, keine Computererfahrung zu haben (28,2% im 
Vergleich zu insgesamt 54,6% der 50- bis 65-Jährigen). 

Eine Zunahme der Heterogenität in der Altersgruppe der 
50- bis 65-Jährigen lässt sich auch anhand des Anstiegs 
von Personen mit Migrationshintergrund in dieser Gruppe 
beobachten (vgl. Reinprecht, 2009). Ältere Menschen, die 
nicht in Österreich geboren wurden, fallen signifikant 
häufiger in die Gruppe der Personen mit geringer Lese- 
(d=25,7%) und Alltagsmathematikkompetenz (d=24%), 
wohingegen die Unterschiede zur in Österreich gebore-
nen Bevölkerung hinsichtlich der Problemlösekompetenz 
vergleichsweise gering ausfallen (d=3,7%). Dafür nehmen 
Personen im Alter von 50 bis 65 Jahren mit nicht-öster-
reichischem Geburtsland allerdings auch signifikant sel-
tener an der computerunterstützten Testmessung teil 
(40,8%) als gebürtige Österreicherinnen und Österrei-
cher (56,2%) und das insbesondere aufgrund fehlender 
Computerkenntnisse (38,3% der Personen zwischen 50 
und 65 Jahren mit nicht-österreichischem Geburtsland 
im Vergleich zu 22,4% der Personen zwischen 50 und 65 
Jahren mit Österreich als Geburtsland). Diese herkunfts-
abhängigen Unterschiede bestehen auch innerhalb der 
jüngeren Generationen. 

5) Dabei ist zu beachten, dass Einkommensvariablen nur für unselbst-
ständig oder selbstständig Beschäftigte vorliegen, jedoch nicht 
für Personen in Pension. 
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Keine Unterschiede zeigen sich hinsichtlich der regio-
nalen Lage, d.h. nach dem Urbanisierungsgrad, obwohl 
theoretisch regionale Disparitäten zugunsten urbaner 
Räume vermutet werden könnten (vgl. Weishaupt & 
Böhm-Kasper, 2011). Einzig bei der computerunterstütz-
ten Testmessung geben signifikant mehr Personen im 
Alter von 50 bis 65 Jahren, die in Regionen mit nied-
riger Bevölkerungsdichte leben, an, keine Computer-
kenntnisse zu besitzen (32,2% im Vergleich zu 14,4% in 
Regionen mit hoher Bevölkerungsdichte) und nehmen 
daher seltener an der Problemlösekompetenzmessung 
teil (44,7% im Vergleich zu 61,4%). 

10.4 
Konzept Bildungsgenerationen 

Generationen unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich 
ihrer sozialen Lage, sondern auch in den geteilten Erfah-
rungen und Interpretationsweisen, den erworbenen Dis-
positionen und Präferenzen. In diesem Sinne ähneln sich 
Angehörige einer Generation auch durch die Erfahrun-
gen, die sie im Bildungssystem gemacht haben, und den 
dadurch erworbenen Bildungsinhalten und Lernstilen. Die 
Bildungssoziologie trägt diesem Umstand mit dem Kon-
zept der Bildungsgenerationen Rechnung (vgl. erstmals 
Antikainen et al., 1996). Bildungsgenerationen bezeich-
nen Geburtskohorten mit ähnlichen (Primär-)Bildungs-
erfahrungen, hinsichtlich Standards und Normen im Bil-
dungssystem (z.B. gesetzliches Schulentlassungsalter), 
externen Faktoren (z.B. Bildungsunterbrechungen auf-
grund von Krieg) und relationalen Feldern wie Arbeits-
markt oder Familie (vgl. Field, 2011).

Für den österreichischen Kontext können innerhalb der 
Altersgruppe der 50- bis 65-Jährigen zwei Bildungsge-
nerationen unterschieden werden: Personen, die vor 
1955 geboren wurden, haben mit großer Wahrscheinlich-
keit noch nicht von den sozial- und bildungspolitischen 
Reformen profitiert. Sie werden im Folgenden als erste 
Bildungsgeneration bezeichnet (n=669). Die in den Jah-
ren 1955 bis 1969 Geborenen gehören dagegen bereits 
zur zweiten Bildungsgeneration. Sie zählen zu jenen, die 
von der Bildungsexpansion profitiert haben (n=1.731). Als 
Vergleichsgruppe werden die ab 1970 Geborenen her-
angezogen, die zur dritten Bildungsgeneration gezählt 
werden (n=2.730).

Generationenspezifische Differenzen lassen sich zudem 
anhand der Bildungsabschlüsse beobachten: In Österreich 
hatten 19,4% der Wohnbevölkerung im Jahr 2010 einen 
Pflichtschul- und 36,3% einen Lehrabschluss, das ergibt 
zusammen 55,7% (vgl. Statistik Austria, 2013). 1971 hatte 
dagegen noch mehr als die Hälfte der Wohnbevölkerung 
maximal einen Pflichtschulabschluss (57,8%). Auch zwi-
schen den Bundesländern bestehen hier Unterschiede, 
wobei Wien das einzige Bundesland ist, in dem bereits 
1971 mehr als die Hälfte der Wohnbevölkerung maximal 

eine berufsbildende mittlere Schule (BMS) abgeschlos-
sen hatte (der durchschnittliche Bildungsstand war also 
höher). Weitere Unterschiede ergeben sich nach Alter 
(mehr als 50% der Personen über 80 Jahren haben maxi-
mal einen Pflichtschulabschluss) und, an das Alter gekop-
pelt, Geschlecht (bei Frauen liegt die Altersgrenze, ab der 
mehr als 50% maximal einen Pflichtschulabschluss haben, 
bereits bei 70 Jahren). 

Vergleicht man nun diese drei Gruppen miteinander, so 
sind die Unterschiede zwischen der Bildungsgeneration 
II und der Bildungsgeneration I größer als zwischen der 
Bildungsgeneration III und der Bildungsgeneration II. Ein-
zig hinsichtlich der auf Computerkenntnissen beruhen-
den Problemlösekompetenz ist der Unterschied zwischen 
allen drei Generationen gleich hoch (siehe Grafik  2). 

10.5 
Konzept Technikgenerationen – Primärer 
und sekundärer „digital divide“ 

Die Problemlösekompetenz im Kontext neuer Technolo-
gien korreliert weniger als die Lese- und Alltagsmathe-
matikkompetenzen mit den verschiedenen Bildungsge-
nerationen. Daraus ließe sich die These formulieren, dass 
diese Kompetenzdimension nicht (ausschließlich) im schu-
lischen Kontext sozialisiert wird. Von welchen Faktoren 
hängt also der Erwerb dieser Kompetenz ab? Im Kontext 
von Technikkompetenz wird häufig vom sogenannten 
„digital divide“ gesprochen, d.h. der ungleichen Nut-
zungsmöglichkeit und -fähigkeit von Informations- und 

Grafik  2 
Bildungsgenerationen in Österreich

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Kommunikationstechnologien (IKT) zwischen verschie-
denen Bevölkerungsgruppen. Der Begriff geht auf die 
These der Wissenskluft zurück und wird auch als digi-
tale Bildungskluft („knowledge divide“) bezeichnet (vgl. 
Tichenor et al., 1970). 

Zur Eingrenzung: Ein „digital divide“ besteht nicht nur glo-
bal über ein Nord-Süd-Gefälle, sondern auch innerhalb 
industrialisierter Nationalstaaten. Ein relevantes Ungleich-
heitsmerkmal stellt dabei insbesondere das Alter dar, 
wobei ältere Generationen stärker von der IKT-Nutzung 
ausgeschlossen sind (vgl. Kiel, 2005). Der kompetente 
Umgang mit Informations- und Kommunikationstechno-
logien wäre allerdings gerade in der spät- und nachbe-
ruflichen Phase wichtig, da er entscheidend dazu beitra-
gen kann, soziale Interaktion und zivilgesellschaftliches 
Engagement zu erhöhen (vgl. Katz et al., 2001) sowie den 
Zugang zu Bildung und staatlichen (Dienst-)Leistungen 
zu erleichtern (vgl. Selwyn, 2004). IKT-Kompetenz wird 
damit zunehmend zur Voraussetzung für Partizipation an 
und Inklusion in einer Informationsgesellschaft. Insbeson-
dere für die späten Lebensphasen sind die kompetente 
Nutzung von assistiven Systemen und smarten Techno-
logien (z.B. „Ambient Assisted Living“) sowie die mobili-
tätsunabhängige Kommunikation bedeutsam. 

In Analogie zum Konzept der Bildungsgenerationen 
beschäftigt sich das Konzept der Technikgenerationen 
mit der Generationszugehörigkeit als zentralem Ungleich-
heitsmerkmal hinsichtlich der Techniknutzung (vgl. Sack-
mann et al., 1994; Sackmann & Winkler, 2013). Es verortet 
den „digital divide“ nicht auf der Individual- bzw. Mikro-, 
sondern auf der Gesellschafts- bzw. Makroebene. Perso-
nen, die einer bestimmten Gruppe - in diesem Fall: Gene-
ration - angehören, weisen tendenziell dieselben Einstel-
lungen und Nutzungsmuster in Bezug auf Technologien 
auf. Es wird also angenommen, dass Menschen nicht mit 
steigendem Alter weniger Technik nutzen, sondern dass 
Menschen, die einer bestimmten Generation angehören, 
über ihren gesamten Lebensverlauf ein ähnliches Tech-
nik-Nutzverhalten (einen ähnlichen „medialen Habitus“) 
aufweisen. Diese Überlegung bezieht sich auf das Kon-
zept der Medienpraxiskulturen von Karl Mannheim, das 
von der Annahme ausgeht, dass in der Jugendzeit ent-
wickelte Stile, Formen und Muster des Handelns (Habiti) 
durch die in dieser Zeit zur Verfügung stehenden Medien 

beeinflusst werden. Als zentrale Techniksozialisations-
phase („formative Periode“) wird dabei die Zeitspanne 
zwischen dem 10. und 25. Lebensjahr angegeben. Sack-
mann, Hüttner, Weymann und Winkler (1994; 2013) unter-
scheiden für den deutschen Kontext fünf Technikgene-
rationen nach ihrer formativen Phase (siehe Übersicht  1).

Bei den Generationen, die von PIAAC erfasst werden, 
handelt es sich um die Generation der zunehmenden 
Haushaltstechnik (2012: 49 bis 63 Jahre; n=1.519), die 
Computergeneration (32 bis 48 Jahre; n=1.903) und die 
Internetgeneration (16 bis 31 Jahre; n=1.569). Die Gene-
ration der zunehmenden Haushaltstechnik hatte etwa in 
ihrer formativen Phase bereits häufig Zugang zu elekt-
rischen Haushaltsgeräten wie Staubsaugern oder Kühl-
schränken, gleichzeitig erzielte der Fernseher den Durch-
bruch zum Massenmedium. Dadurch verringerte sich auch 
der anfangs große Gender-Gap in der Technikakzeptanz 
und -kompetenz. Den Umgang mit Computern oder dem 
Internet erlernte diese Gruppe in ihrer formativen Phase 
aber noch nicht. Insgesamt werden in der Studie Unter-
schiede zwischen den Technikgenerationen sowohl im 
Technikbesitz (primärer „digital divide“) als auch in der 
Techniknutzung (sekundärer „digital divide“) festgestellt. 
Selwyn (2004) unterscheidet dagegen drei verschiedene 
Stufen (und dazugehörige Unterstufen): (1) theoretischer 
und faktischer Zugang zu IKT, (2) grundlegende und 
kompetente Nutzung von IKT und (3) Resultate kompe-
tenter IKT-Nutzung (sogenannte „Outcomes“). Quantifi-
zierungen des „digital divide“ anhand der PIAAC-Daten 
werden auf drei Ebenen möglich: Es finden sich Daten 
zur faktischen (1), grundlegenden und kompetenten (2) 
Nutzung von IKT. 

Gesondert ist zu beachten, dass in PIAAC nicht alle Teil-
nehmenden in die computerbasierte Testung von Prob-
lemlösekompetenzen einbezogen wurden. Folgende Per-
sonengruppen können nicht an der computergestützten 
Messung der Problemlösekompetenz teilnehmen: 

i. Personen ohne Computererfahrung 
ii. Personen, die trotz Computererfahrung die Compu-

ternutzung verweigern
iii. Personen, die den Test der Computerbasisfertigkei-

ten (Computer-Maus-Test) nicht bestehen

Anhand der Daten kann zwischen einem primären und 
sekundären „digital divide“ unterschieden werden: Erste-
rer kann über die Frage zu vorhandenen Computerer-
fahrungen beobachtet werden, zweiterer bezieht sich 
auf das Ausmaß der IKT-Kompetenzen. Zusätzlich eröff-
net sich eine Zwischenstufe, die über die Bereitschaft zur 
Computernutzung in der Kompetenzmessung erhoben 
wurde. Inhaltliche Bewertungen dieser Bereitschaft erwei-
sen sich allerdings als schwierig: So kann es sich hierbei 
einerseits um Personen handeln, die zwar Computerer-
fahrung haben, aber diese selber nicht hoch genug ein-
schätzen, um an einem computergestützten Test teilzu-
nehmen (z.B. aufgrund von geringem Selbstvertrauen). 
Es kann sich aber auch um verweigerte Techniknutzung 

Übersicht  1 
Technikgenerationen

Technikgenerationen Geburtskohorte

Frühtechnische Generation geboren vor 1939

Generation der Haushaltsrevolution geboren 1939 bis 1948

Generation der zunehmenden  
Haushaltstechnik

geboren 1949 bis 1963

Computergeneration geboren 1964 bis1980

Internetgeneration geboren nach 1980
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aus anderen Gründen handeln oder um Personen, die 
generell diesen Teil der Testung ablehnen.

Legt man den Fokus nun auf den primären „digital divide“, 
zeigen sich in der Studie deutliche Unterschiede zwischen 
der Generation der zunehmenden Haushaltstechnik einer-
seits und der Computer- sowie Internetgeneration ande-
rerseits: 21,4% der Haushaltstechnikgeneration, 5,5% der 
Computer- und 0,8% der Internetgeneration können an 
der computergestützten Kompetenzmessung nicht teil-
nehmen, weil sie über keinerlei Computererfahrung ver-
fügen. Über ausreichende Computerkenntnisse verfügen 
89,3% der Internetgeneration, 77,1% der Computergene-
ration und 55,2% der Generation der zunehmenden Haus-
haltstechnik; diese erklären sich bereit, den computerge-
stützten Kompetenztest zu absolvieren. Die vollständige 
Weigerung, den Test am Computer durchzuführen, ist 
dagegen innerhalb der Haushaltstechnik- (16,2%) und 
Computergeneration (11,2%) ähnlich stark ausgeprägt, 
jedoch weniger in der Internetgeneration (5,7%). Die-
jenigen Personen mit Computererfahrung, die sich zur 
Computertestung bereit erklären, bestehen dabei mehr-
heitlich den Computer-Maus-Test, wobei sich auch hier 
Unterschiede zwischen Haushalts- (95,2%) und Compu-
tergeneration (95,5%) einerseits und Internetgeneration 
(97,4%) andererseits finden6.

Bei der sekundären Dimension des „digital divide“, der 
Nutzungskompetenz neuer Technologien, zeigt sich ein 
durchschnittlicher Kompetenzunterschied der Problem-
lösekompetenz in Höhe von 12 Punkten zwischen der 
Computer- (durchschnittlich 284 Punkte) und Internetge-

6)  Weitere 2,4% der Haushaltstechnik-, 1,7% der Computer- und 1,5% 
der Internetgeneration können aufgrund mangelnder Sprach- bzw. 
Lesefähigkeiten den computergestützten Test nicht durchführen. 

neration (durchschnittlich 296 Punkte) sowie ein Unter-
schied von 18 Punkten zwischen der Computer- und Haus-
haltstechnikgeneration (durchschnittlich 266 Punkte). 
Zwischen allen drei Technikgenerationen bestehen damit 
signifikante Unterschiede in der Problemlösekompetenz 
im Kontext neuer Technologien (p<0,01; siehe Grafik  3). 

Die scheinbare Altersabhängigkeit der kompetenten Tech-
niknutzung stellt sich somit als ein generationenspezifi-
sches und weniger als ein altersspezifisches Phänomen 
heraus. Der „digital divide“ verläuft – allerdings multidi-
mensional – zwischen den Generationen: Während die 
Generation der Haushaltstechnik insbesondere durch 
Zugangsbarrieren (mangelnde Computererfahrung) von 
der Technikpartizipation ausgeschlossen ist (primärer 
„digital divide“), findet sich eine weitere Trennlinie hin-
sichtlich der grundlegenden (Computer-Maus-Test) und 
kompetenten Nutzung auch zwischen der Computer- 
und Internetgeneration. 

10.6 
Der Einfluss der Primärausbildung

Die bisherigen Ergebnisse legen nahe, dass geringe Kom-
petenzniveaus im Allgemeinen nicht altersbedingt sind, 
sondern Resultat unterschiedlicher Sozialisation und feh-
lender Lernmöglichkeiten in der Primärausbildung. Wie 
im Konzept der Bildungsgenerationen ausgeführt, verfü-
gen Menschen der Bildungsgenerationen I und II durch-
schnittlich über niedrigere Bildungsabschlüsse als jün-
gere Personen. Ist aber ein niedriges Bildungsniveau in 
diesen Generationen gleichzusetzen mit einem niedri-
gen Kompetenzniveau? Wirkt der Effekt der Ausbildung 
bis ins mittlere Lebensalter nach oder schwächt er sich 

Grafik  3 
Technikgenerationen und der „digital divide“

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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mit steigendem Alter ab? Haben wir es mit Kontinuität, 
Konvergenz oder Divergenz zu tun? 

Grundsätzlich lässt sich feststellen, dass das Bildungsni-
veau in jedem Alter signifikant mit dem Kompetenzniveau 
korreliert. Gleichzeitig sind die Lese-, Alltagsmathematik- 
und Problemlösekompetenzen der jüngeren Generatio-
nen (16-49 Jahre) bei gleichen Bildungsniveaus höher als 
jene der älteren Generationen (50-65 Jahre). Ein 30-Jähri-
ger mit maximal Pflichtschulabschluss erzielt also durch-
schnittlich bessere Werte als ein 60-Jähriger mit maximal 
Pflichtschulabschluss (siehe Grafik  4). 

Darüber hinaus lautet die Hypothese, dass der Zusam-
menhang zwischen Bildungs- und Kompetenzniveau in 
den jüngeren Kohorten durch den unmittelbaren zeitli-
chen Zusammenhang stärker ist als in den älteren Kohor-
ten (Konvergenzthese). Tatsächlich ist die Korrelation der 
Lese- und Alltagsmathematikkompetenzen mit dem Bil-
dungsstand im Alter von 16 bis 49 Jahren geringfügig 
höher (R=0,47 bzw. 0,45) als im Alter von 50 bis 65 Jah-
ren (R=0,41 bzw. 0,44). 

Eine Ausnahme bildet die Problemlösekompetenz (Com-
puterkenntnisse) – eine Kompetenz, die die älteren Gene-
rationen durch ihre Schulausbildung noch nicht erwer-
ben konnten. Sie korreliert unter den Jüngeren (16-49 
Jahre) noch stärker mit dem Bildungsstand (R=0,37) als 
unter den 50- bis 65-Jährigen (R=0,29). In Bezug auf den 
primären „digital divide“ zeigen sich in diesem Kompe-
tenzbereich Selektionseffekte bereits vorgelagert nach 
dem Bildungsstand: So finden sich innerhalb der Haus-
haltstechnikgeneration unter den Personen mit Hoch-
schulabschluss 1,5%, unter jenen mit maximal Pflichtschul-
abschluss dagegen 54,1%, die keine Computererfahrung 
aufweisen. Dieser starke Einfluss findet sich abgeschwächt 
innerhalb der Computergeneration und löst sich in der 
Internetgeneration vollständig auf. An der computerge-
stützten Kompetenzmessung haben 20,8% der Befrag-

ten mit Pflichtschulabschluss und 87,8% der Befragten 
mit Hochschulabschluss teilgenommen7. 

Bildung in der Jugend steht in Zusammenhang mit kogni-
tiver Leistungsfähigkeit im Erwachsenenalter. Hinweise fin-
den sich auch, dass der Bildungsstatus intergenerationell 
weitergegeben wird. Der Bildungsstand des Vaters korreliert 
unter den Jüngeren ähnlich stark mit den drei gemessenen 
Kompetenzbereichen Lesen (16- bis 49-Jährige: R=0,31; 50- 
bis 65-Jährige: R=0,24), Alltagsmathematik (16- bis 49-Jäh-
rige: R=0,27; 50- bis 65-Jährige: R=0,24) und Problemlösen 
im Kontext neuer Technologien (16- bis 49-Jährige: R=0,25; 
50- bis 65-Jährige: R=0,2) wie unter den Älteren.

Was beeinflusst kognitive Kompetenzen nun stärker – das 
Lebensalter oder die (primär) erworbene Bildung? Zieht 
man ein lineares Regressionsmodell heran, erklärt das Alter 
alleine etwa 5% der Varianz der Lese-, 2% der Varianz der 
Alltagsmathematik- und 9% der Varianz der Problemlöse-
kompetenz. Von 16 bis 65 Jahren nimmt die Lesekompe-
tenz pro erreichtem Lebensjahr um durchschnittlich 0,71 
Punkte (Beta=-0,22), die Alltagsmathematikkompetenz um 
durchschnittlich 0,52 Punkte (Beta=-0,15) und die Problem-
lösekompetenz um durchschnittlich 0,86 Punkte (Beta=-0,3) 
ab. Berücksichtigt man zusätzlich zum Alter den Bildungs-
stand, so erhöht sich der Erklärungsanteil des Modells auf 
26% der Varianz der Lese-, 22% der Alltagsmathematik- und 
23% der Problemlösekompetenz. Der Bildungsstand übt 
damit einen signifikant höheren Einfluss auf alle Kompe-
tenzbereiche aus als das Alter. Zusammenfassend liegt der 
Effekt des Alters etwa bei einem Drittel (Alltagsmathe matik) 

7) Es ist daher bei den Ergebnissen zur Problemlösekompetenz anzu-
merken, dass sich 7,4% der Personen mit maximal Pflichtschul-
abschluss, aber 19,2% der Personen mit Hochschulabschluss der 
Haushaltstechnikgeneration (49 bis 63 Jahre) im Messungs-Sample 
befinden. Allerdings ist diese Verteilung nach Bildungsstand für 
die Computergeneration (32 bis 48 Jahre) ähnlich, wodurch von 
einer Vergleichbarkeit ausgegangen werden kann.

Grafik  4 
Kompetenzniveaus nach Primärausbildung der 16-49-Jährigen und 50-65-Jährigen

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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bis der Hälfte (Lesen) des Effekts des Bildungsstands (stan-
dardisierte Beta-Werte) – einzig hinsichtlich der Problem-
lösekompetenz beeinflussen Alter und Bildung das Kom-
petenzniveau in etwa gleich stark. Auch in einer binären 
logistischen Regression bezüglich der Wahrscheinlichkeit, 
überhaupt an der Problemlösekompetenzmessung teil-
zunehmen, bleibt der Alterseffekt signifikant, ist jedoch 
schwächer (Odds=0,93) als der Bildungseffekt (Odds=1,91): 
Das Alter erklärt alleine 17%, Bildung und Alter erklären 
zusammen 29% der Varianz (Nagelkerke’s R²). 

Bildung in Form der Primärausbildung spielt also auch im 
Alter eine zentrale Rolle für die Kompetenzen, und selbst 
die Bildung der Elterngeneration (hier gemessen über den 
Bildungsstand des Vaters) wirkt langfristig bis ins mitt-
lere Erwachsenenalter nach. Wenn Schulbildung so lange 
wirkt, wie kann dann einem geringen Kompetenzniveau 
im mittleren Lebensalter noch gegengesteuert werden? 
Eine Möglichkeit ist der Ausgleich bisheriger Bildungsun-
gleichheiten über lebenslanges Lernen, d.h. formale und 
nicht-formale berufliche und private Weiterbildung und 
informelles Lernen. Inwieweit können diese Bildungspro-
zesse dabei helfen, Kompetenzen im Alter zu erhalten oder 
zu erweitern? Und welche Chancen haben Personen mit 
einem niedrigen primären Bildungsabschluss?

10.7 
Bildungsbeteiligung der Altersgruppe 
der 50- bis 65-Jährigen in Österreich

Die Alter(n)sforschung kann eine Reihe von positiven 
Effekten der Bildungsteilnahme im mittleren und höhe-
ren Alter nachweisen. Medizinische Erkenntnisse verwei-
sen auf die positive Wirkung von kontinuierlicher men-

taler Stimulation auf den Erhalt guter Gesundheit und 
neurologische Forschungen zeigen, dass mentales Trai-
ning die intellektuellen Fähigkeiten positiv beeinflusst, 
indem etwa Gedächtnisverluste verringert bzw. sogar 
rückgängig gemacht werden können (vgl. Börsch-Sup-
pan et al., 2008). 

Die Beteiligungsquoten an formaler und nicht-forma-
ler Erwachsenenbildung der Generationen der 50- bis 
65-Jährigen sind im Vergleich mit jüngeren Generationen 
deutlich geringer. Während sich in der PIAAC-Erhebung 
57,8% der 16-bis 49-Jährigen innerhalb der letzten zwölf 
Monate an formaler und/oder nicht-formaler Erwachse-
nenbildung beteiligten, waren es in der Gruppe der 50- bis 
65-Jährigen 31,2%. Es zeigt sich also ein alterskorrelierter 
Rückgang der formalen und nicht-formalen Bildungsbe-
teiligung. Die Anwendung von Schlüsselkompetenzen im 
Alltag8 ist dagegen nicht alterskorreliert (siehe Grafik  5). 

In diesem Zusammenhang stellt sich somit die entschei-
dende Frage: Welche sozio-demographischen Merkmale 
der Personengruppe der 50- bis 65-Jährigen sind für die 
formale und nicht-formale Bildungsbeteiligung relevant? 
Neben dem Alter ist insbesondere der sozioökonomische 
Status (Bildung, Erwerbstätigkeit, Einkommen) zu beach-
ten. Eine entscheidende Rolle spielt die Bildungsbiogra-
phie: Ältere mit maximal Pflichtschulabschluss beteiligen 
sich zu 15,3%, Ältere mit Hochschulabschluss zu 61,4% 
an nicht-formalem Lernen. Eine ähnlich große Rolle kann 
dem Erwerbsstatus zugesprochen werden: Wer noch 
erwerbstätig ist, nimmt zu 47,4% an organisierter Bil-
dung teil, wer pensioniert ist, jedoch lediglich zu 10,2% 
(arbeitslos: 33,2%, im Haushalt tätig: 16,2%). In Zusam-
menhang mit dem Beruf korreliert auch das Einkommen 

8) Summenscore H_Q01a-e, H_Q02a-d, H_Q03b-d, H_Q05a-e.

Grafik  5 
Bildungsbeteiligung und Anwendung von Schlüsselkompetenzen im Alltag nach Alter

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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signifikant – hierbei ist allerdings zu bedenken, dass nur 
knapp zwei Drittel der Befragten ihr monatliches Netto-
einkommen überhaupt angeben. Neben dem aktuellen 
sozioökonomischen Status wirkt sich die soziale Herkunft 
auf die Bildungsbeteiligung im Alter aus: Hat der Vater 
maximal einen Pflichtschulabschluss, beträgt die Beteili-
gungsquote der 50- bis 65-Jährigen an Bildungsangebo-
ten 26,1%, hat er einen Hochschulabschluss, so beträgt sie 
46%. Dieser auf bivariater Ebene gefundene Zusammen-
hang löst sich bei multivariater Betrachtung auf, wenn 
der persönliche Bildungsstand, der stark mit jenem des 
Vaters korreliert, Berücksichtigung findet. Ebenso steht 
das Geburtsland (Ausland: 22,2%; Österreich: 32,1%) mit 
der formalen und nicht-formalen Bildungsbeteiligung in 
Beziehung, die aktuelle Wohnregion ist hingegen nicht 
ausschlaggebend9. Analysiert man nun die genannten 
Merkmale Alter, Geschlecht, Bildungsstand der Befrag-
ten, Bildungsstand des Vaters, Erwerbsstatus, Geburts-
land und Urbanisierungsgrad als unabhängige Variable 
in einer binären logistischen Regression in ihrem Ein-
fluss auf die Bildungsbeteiligung der 50- bis 65-Jähri-
gen, ergibt sich folgendes Bild (siehe Übersicht  2): Die 
stärksten Zusammenhänge zeigen sich hinsichtlich des 
Bildungsstands, des Erwerbsstatus, des Geburtslands 
und des Geschlechts. 

9) Alle Signifikanzen in diesem Absatz p<0,01.

Bei Betrachtung der Werte wird der Unterschied zwi-
schen den Geschlechtern insbesondere im intergenerati-
onellen Vergleich relevant – innerhalb der 16- bis 49-Jäh-
rigen nehmen mehr Männer (60,9%) als Frauen (54,7%) 
an Weiterbildung10 teil. Im Altersgruppenvergleich wird 
Bildungsbeteiligung etwa ab dem 50. Lebensjahr weib-
lich. Eine Erklärung für diese genderspezifischen Unter-
schiede ergibt sich über die berufliche Weiterbildung: 
Männer sind (auch in jüngeren Generationen) stärker in 
berufliche Weiterbildung integriert. Da mit dem Alter die 
Bildungsbeteiligung aus beruflichen Gründen generell 
zurückgeht, nimmt die Bildungsbeteiligung der Männer 
mit dem Alter stärker ab als jene der Frauen (siehe auch 
Grafik  5). Vor diesem Hintergrund sind auch die präferier-
ten Bildungsformate zu verstehen: Männer über 50 lernen 
eher in Seminaren und Workshops (59,1%; Frauen: 49,9%), 
Frauen – wohl auch aus Gründen der Work-Life-Balance 
– im Fernunterricht (5,9%; Männer: 0,9%) oder sonstigen 
Kursen (17%; Männer: 10%). 

10.8 
Bildungsbeteiligung und Kompetenzen 

Wie korreliert nun Bildungsbeteiligung im höheren 
Erwerbsalter mit dem Kompetenzniveau? Die Hypothese 
dazu lautet, dass sich Bildungsbeteiligung im höheren 
Erwerbsalter günstig auf die kognitive Leistungsfähig-
keit auswirkt; und dies gilt auch bei niedrigem forma-
lem Bildungsstand. Tatsächlich ist in den Daten ein deut-
licher Zusammenhang zwischen Bildungsbeteiligung 
und Kompetenzniveau feststellbar. Besonders stark ist 

10) Hierbei ist die Primärausbildung nicht inkludiert.

Übersicht  2 
Beteiligung an formaler und/oder nicht-formaler 
Bildung innerhalb der letzten zwölf Monate nach 
sozio-demographischen Variablen, 50 bis 65-Jährige 
(binäre logistische Regression, Odds)

Unabhängige Variable Chance 
(Odds)

Alter 0,911***

Geschlecht (männlich) 0,681***

Geburtsland (Ausland) 0,572**

Erwerbsstatus (nicht erwerbstätig) 0,261***

Bildungsstand 
max. Pflichtschule 0,130***
Lehre 0,220***
BMS 0,271***
AHS/BHS 0,313***
Hochschule 1

Bildungsstand des Vaters (max. Pflichtschule) 0,888 (n.s.)

Bildungsgeneration (Bildungsgeneration I) 0,852 (n.s.)

Urbanisierungsgrad
Hohe Bevölkerungsdichte 0,898 (n.s.)
Mittlere Bevölkerungsdichte 1,271 (n.s.)
Niedrige Bevölkerungsdichte 1

Nagelkerke’s R² 0,303

n (ungewichtet) 1.551

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. 
- ** p<0,05%,*** p<0,01%

Grafik  6 
Bildungsbeteiligung und Kompetenzniveaus der  
50- bis 65-Jährigen

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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dieser bei der Alltagsmathematik- (+23,5 Punkte) und 
der Lesekompetenz (+20,4 Punkte), weniger stark bei 
der Problemlösekompetenz (+10,3 Punkte) ausgeprägt 
(siehe Grafik  6). 

Anhand der PIAAC-Daten lässt sich also ein Zusam-
menhang zwischen Bildungsbeteiligung im höheren 
Erwerbsalter und Kompetenz beobachten. Besonders 
trifft diese Dynamik gering qualifizierte Personen im Alter 
von 50 bis 65 Jahren: Die Kompetenzunterschiede sind 
bei Personen im Alter von 50 bis 65 Jahren, die maximal 
einen Pflichtschulabschluss aufweisen, mit Abstand am 
größten (Lesekompetenz: durchschnittlich +20 Punkte; 
Alltagsmathematikkompetenz: +26 Punkte; Problemlö-
sekompetenz: +20 Punkte; siehe Grafik  7). Mit steigen-
der Qualifikation schwächt sich dieser Zusammenhang 
weiter ab. Personen im Alter von 50 bis 65 Jahren mit 
Lehr- bis AHS/BHS-Abschluss erreichen durchschnittlich 
+10 Punkte, 50- bis 65-Jährige mit Hochschul- oder hoch-
schulverwandtem Abschluss noch etwas weniger (siehe 
Grafik  7). Insgesamt lässt sich vermuten, dass durch Bil-
dungsbeteiligung bzw. Weiterbildung auch nach der 
Lebensmitte Ausbildungsdefizite bis zu einem gewissen 
Grad ausgeglichen werden können – selbst wenn Effekte 
auf Basis von Querschnittsdaten nicht eindeutig zu beob-
achten sind: So erzielen Personen im Alter von 50 bis 65 
Jahren mit maximal Pflichtschulabschluss, die sich an 
Bildung beteiligen, durchschnittlich ebenso hohe oder 
sogar höhere Kompetenzwerte als 50- bis 65-Jährige Per-
sonen mit Lehrabschluss. Letztgenannte erreichen, wenn 
sie sich weiterbilden, durchschnittlich ebenso hohe oder 
höhere Werte wie Personen mit BMS-Abschluss und diese 
gleichen sich wiederum an Personen mit AHS/BHS-Ab-
schluss an etc. 

Zur weiteren Differenzierung dieses Zusammenhangs 
sollen weitere Fragen beantwortet werden: Wieso und 

wozu lerne ich? Wie viel wird gelehrt und wie viel gelernt? 
Wie ist das Lernen strukturiert, wo findet es statt, wie 
lange dauert der Lernprozess an etc.? Beispielhaft sollen 
hierzu zwei Variablen verwendet werden: das Bildungs-
format und die Bildungsmotivation bzw. der Bildungs-
zweck (Teilnahme aus beruflichen oder privaten Gründen). 
Unterscheidet man zwischen beruflicher und nicht-be-
ruflicher Bildungsbeteiligung, so zeigt sich ein stärkerer 
Zusammenhang zwischen beruflicher Bildungsbeteili-
gung und Kompetenzen (Lesekompetenz: +21 Punkte; 
Alltagsmathematikkompetenz: +24 Punkte; Problemlö-
sekompetenz: +9 Punkte) als zwischen nicht-beruflicher 
Bildungsbeteiligung und Kompetenzen (Lesekompetenz: 
+12 Punkte; Alltagsmathematikkompetenz: +14 Punkte; 
Problemlösekompetenz: +7 Punkte). Dieses Ergebnis ist 
dahingehend relevant, als in den späteren Lebensphasen 
die private Teilnahme an Bildungsangeboten die beruf-
liche Bildung ablöst. Korreliert diese weniger mit Kom-
petenz, so kann dies einerseits daran liegen, dass das 
erworbene Wissen weniger Anwendung findet als bei 
der beruflichen Bildung (wodurch auch die Lernmotiva-
tion geringer sein kann), andererseits aber auch an der 
Art und Qualität der besuchten Angebote.

Innerhalb der 50- bis 65-Jährigen (aber auch bei den Jün-
geren) findet sich der höchste Anteil privat motivierter 
Personen im Bildungsformat Kurs oder Privatunterricht 
(51,4%). Fernunterricht (31,4%) und Seminare (12,4%) wer-
den dagegen eher berufsbezogen besucht. Den schwächs-
ten Zusammenhang mit dem Kompetenzniveau hat in 
diesen Altersgruppen der Fernunterricht, den stärksten 
Zusammenhang zeigen Seminare und Workshops, gefolgt 
von organisiertem Lernen am Arbeitsplatz – beides also 
berufsorientierte Lernformate (siehe Grafik  8). 16- bis 
49-Jährige weisen insgesamt die höchsten Kompetenz-
stufen bei Lernen im Fernunterricht und die niedrigsten 
bei organisiertem Lernen am Arbeitsplatz auf. 

Grafik  7 
Bildungsbeteiligung und Kompetenzniveau der 50- bis 65-Jährigen bei unterschiedlicher Qualifikation

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Ist Bildungsbeteiligung im Alter nun dazu imstande, tra-
dierte Bildungsbenachteiligung auszugleichen? Anhand 
der PIAAC-Daten kann diese Frage mit „teilweise“ beant-
wortet werden. In einem linearen Regressionsmodell, in 
dem der Einfluss des Bildungsstands des Vaters, der eigene 
Bildungsstand und die Weiterbildungsbeteiligung berück-
sichtigt werden, hat der Bildungsstand sowohl innerhalb 
der 16- bis 49-Jährigen als auch der 50- bis 65-Jährigen 
den stärksten Einfluss auf die Lesekompetenz11. Innerhalb 
der Personengruppen der 50- bis 65-Jährigen beträgt der 
Einfluss der Bildungsbeteiligung im Alter ein Drittel des 
Effekts des Bildungsstands, der Einfluss des Bildungsstands 
des Vaters nur mehr ein Sechstel (damit nicht mehr signi-
fikant). Ähnlich verhält es sich bei der Alltagsmathematik-
kompetenz12 und der Problemlösekompetenz13. Gemes-
sen daran, dass der Bildungsstand auf länger dauernde 
Bildungsprozesse hinweist und die Weiterbildungsbe-
teiligung oft nur kürzere Lernepisoden abbildet, ist der 
Einfluss beachtlich. 

11) 16 bis 49 Jahre, Beta-Werte: Bildungsstand des Vaters=0,12; eigener 
Bildungsstand=0,41; Weiterbildungsbeteiligung=0,12; alle Regres-
sionskoeffizienten: p<0,01; R²=0,27. 50 bis 65 Jahre, Beta-Werte: 
Bildungsstand des Vaters=0,06; eigener Bildungsstand=0,35; 
Weiterbildungsbeteiligung=0,12; Bildungsstand, Weiterbildungs-
beteiligung: p<0,01, Bildungsstand des Vaters: nicht signifikant; 
R²=0,19.

12) 16 bis 49 Jahre, Beta-Werte: Bildungsstand des Vaters=0,08; eigener 
Bildungsstand=0,41; Weiterbildungsbeteiligung=0,11; alle Regres-
sionskoeffizienten: p<0,01; R²=0,24. 50 bis 65 Jahre, Beta-Werte: 
Bildungsstand des Vaters=0,04; eigener Bildungsstand=0,38; 
Weiterbildungsbeteiligung=0,11; Bildungsstand, Weiterbildungs-
beteiligung: p<0,01, Bildungsstand des Vaters:nicht signifikant; 
R²=0,20.

13) 16 bis 49 Jahre, Beta-Werte: Bildungsstand des Vaters=0,1; eige-
ner Bildungsstand=0,33; Weiterbildungsbeteiligung=0,14; alle 
Regressionskoeffizienten: p<0,01; R²=0,18. 50 bis 65 Jahre, Beta-
Werte: Bildungsstand des Vaters=0,1; eigener Bildungsstand=0,23; 
Weiterbildungsbeteiligung=0,1; Bildungsstand: p<0,01, Bildungs-
stand des Vaters und Weiterbildungsbeteiligung: p<0,05 R²=0,10.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse ist nochmals fest-
zuhalten, dass es sich bei PIAAC um eine Querschnitts-
erhebung handelt, d.h. nur Daten von einem Mess-
zeitpunkt vorliegen und ein tatsächlicher kausaler 
Zusammenhang zwischen Bildungsbeteiligung als erklä-
rende und Kompetenzniveau als zu erklärende Variable 
nicht empirisch festgestellt, sondern lediglich aufgrund 
theoretischer Annahmen vermutet werden kann. Bil-
dungsbeteiligung führt also nicht notwendigerweise 
zu einer Kompetenzerhöhung, sondern es kann auch 
sein, dass sich bereits kompetentere Ältere eher an Bil-
dung beteiligen. 

10.9 
Vertikale und horizontale Ungleichheiten 
– ein multivariates Modell

Als wichtige Einflussfaktoren für die Kompetenzentwick-
lung und -erhaltung im Alter können aus den bisherigen 
Ergebnissen sowohl vertikale Ungleichheitsmerkmale – 
wie etwa der sozioökonomische Status oder die Bildungs-
generation – als auch horizontale Ungleichheitsmerkmale 
– etwa das Geschlecht, das Herkunftsland, der Erwerbs-
status oder die aktuelle Bildungsbeteiligung – angenom-
men werden. Es soll nun der Frage nachgegangen wer-
den, inwieweit diese sozialen Faktoren den Einfluss des 
Lebensalters verändern und welche dieser Faktoren sich 
in einem multivariaten Modell als entscheidende Einfluss-
größen herausstellen (siehe Übersicht  3). 

In einem linearen Regressionsmodell erklärt das Lebens-
alter, wie schon weiter oben erwähnt, alleine etwa 5% der 
Varianz der Lesekompetenz. Pro erreichtem Lebensjahr 
(im Alter von 16 bis 65 Jahren) nimmt die Lesekompetenz 
um durchschnittlich 0,71 Punkte (Beta=-0,22) ab. Berück-
sichtigt man zusätzlich vertikale (Bildungsstand, Bildungs-

Grafik  8 
Lernformate und Kompetenzniveau der 50- bis 65-Jährigen

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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generation14) und horizontale (Geschlecht, Geburtsland, 
Erwerbsstatus, aktuelle Bildungsbeteiligung) Merkmale 
der sozialen Situation, so erhöht sich der Erklärungsanteil 
auf 33%. Der Alterseffekt bleibt unter Konstanthaltung 
dieser Variablen zwar bestehen, verringert sich jedoch 
um 45% auf durchschnittlich 0,32 Punkte „Lesekompe-
tenzverlust“ pro Lebensjahr (Beta=-0,09). Einen weit grö-
ßeren Einfluss als das Alter haben dabei das vertikale 
Ungleichheitsmerkmal der Primärausbildung (Beta=0,43) 
und das horizontale Ungleichheitsmerkmal des Geburts-
lands (Beta=0,21). Alle Regressionskoeffizienten sind auf 
99%-Wahrscheinlichkeitsniveau (Bildungsgenerationen: 
p<0,05) signifikant. 

Betrachtet man die Alltagsmathematikkompetenz 
(R²=0,33), zeigt sich Ähnliches: Unter Konstanthaltung 
der vertikalen und horizontalen Ungleichheitsmerkmale 
nimmt diese pro Lebensjahr nicht mehr wie ursprüng-
lich um 0,52, sondern nur noch um durchschnittlich 0,02 
Punkte ab (Beta=-0,02). Der Alterseffekt, der hinsichtlich 
der Alltagsmathematik im Vergleich zu den anderen Kom-
petenzbereichen insgesamt am schwächsten ist, verliert 
dabei seine Signifikanz. Der Bildungsstand (Beta=0,44), das 
Geburtsland (Beta=0,22) und das Geschlecht (Beta=-0,13) 
weisen die höchsten Zusammenhänge auf. 

In der Problemlösekompetenz (R²=0,28) ist der Einfluss 
des Lebensalters im Vergleich zu den beiden anderen 
Kompetenzbereichen am stärksten. Er verringert sich von 
-0,86 Punkte auf -0,74 Punkte pro Lebensjahr (Beta=-0,23), 
bleibt aber unterhalb der Effektstärke des Bildungsstands 
(Beta=0,37). Wie bei der Alltagsmathematikkompetenz 
spielt auch das Geschlecht (Beta=-0,15) eine größere Rolle; 
der Migrationshintergrund (Beta=0,11) wirkt dagegen 
ähnlich stark oder schwach wie die Bildungsbeteiligung 

14) Das Einkommen wird aufgrund der hohen Verweigerungsrate 
nicht in das Regressionsmodell einbezogen.

(Beta=0,10). Der Erwerbsstatus hat hier den geringsten 
Einfluss (0). In einer zweiten Modellvariation, die statt der 
Bildungsgeneration die Technikgeneration berücksich-
tigt, verringert sich der Einfluss des Lebensalters (-0,65 
Punkte, Beta=0,2, p<0,01). 

In der multivariaten Betrachtungsweise ergeben sich inte-
ressante Konstanten in den Effektstärken, aber auch deut-
liche Unterschiede. Die Bildungsbiographie und -tätig-
keit (Bildungsstand, Bildungsgeneration und derzeitige 
Bildungsaktivität) zeigen hinsichtlich aller drei Kompe-
tenzbereiche ähnlich starke, konstante und signifikante 
Regressionseffekte. Der Bildungsstand nimmt dabei eine 
zentrale Rolle ein. Er ist einerseits (teilweise) Resultat der 
Bildungsgeneration, der man angehört, und beeinflusst 
andererseits die Bildungsbeteiligung im Erwachsenenal-
ter. Vertikale soziale Ungleichheit beeinflusst damit alle 
drei gemessenen Kompetenzbereiche signifikant und in 
ähnlichem Ausmaß. 

Das Geburtsland als horizontales Ungleichheitsmerkmal ist 
vor allem in der Lese- und Alltagsmathematikkompetenz 
bedeutsam. Menschen, die nicht in Österreich geboren 
wurden, erzielen niedrigere Werte. Bei der Problemlöse-
kompetenz spielt das Geburtsland in der Kompetenzmes-
sung eine untergeordnete Rolle (trägt jedoch signifikant 
dazu bei, ob eine Person überhaupt an der Messung teil-
nimmt). Das Geschlecht korreliert stärker mit der Alltags-
mathematik- und Problemlösekompetenz. 

Aus gerontologischer Perspektive interessiert in diesem 
Kapitel am meisten der potentielle Einfluss des Lebensal-
ters auf die kognitiven Kompetenzen. Dieser Einfluss ver-
schwindet unter Berücksichtigung der angeführten sozi-
alen Merkmale bei der Alltagsmathematik und schwächt 
sich bei der Lesekompetenz stark ab. Einzig hinsichtlich 
der Problemlösekompetenz verbleibt eine vergleichsweise 
große Effektstärke, die nicht durch soziale oder generati-
onale Merkmale erklärt werden kann. 

Übersicht  3 
Lesekompetenz, Alltagsmathematikkompetenz und Problemlösekompetenz im Kontext neuer Technologien 
nach sozialer Lage und Bildungsbiographie – lineare Regression

Unabhängige Variable Lesen Alltagsmathematik Problemlösen

Alter -0,09*** -0,01 (n.s.) -0,23***
Geschlecht (weiblich) -0,05*** -0,13*** -0,15***
Erwerbsstatus (erwerbstätig) +0,05*** +0,06*** 0,00 (n.s.)
Geburtsland (Österreich) +0,21*** +0,22*** +0,11***
Bildungsstand +0,43*** +0,44*** +0,37***
Bildungsgeneration +0,07** +0,08** +0,08*
Bildungsbeteiligung (innerhalb der letzten zwölf 
Monate) +0,08*** +0,07** +0,10***

adjusted R² 0,33*** 0,33*** 0,28***

n (gewichtet) 4.740.564 4.740.564 3.460.663

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Standardisierte Regressionskoeffizienten (Beta-Werte). - * p<0,1%, ** p<0,05%, 
*** p<0,01%.
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10.10 
Schlussfolgerungen

Aus den dargestellten Ergebnissen können vier zentrale 
Schlussfolgerungen gezogen werden: Erstens brauchen 
Kompetenzmessungen eine Lebenslaufperspektive, d.h. 
rein alterskorrelierte Zusammenhänge sind immer pro-
blematisch und oft falsch. Zweitens handelt es sich bei 
Fragen des Kompetenzerwerbs und der Bildungsbeteili-
gung ab der Lebensmitte um sozialpolitische Aufgaben, 
da kognitive Kompetenzen und nicht-formales Lernen 
stark von der sozialen Lage beeinflusst sind. Eine Chance, 
diese sozialen Kompetenzungleichheiten aufzubrechen, 
stellt drittens lebenslanges Lernen dar. Insbesondere 
Personen über 50 Jahre, die in ihrer Primärausbildung 
nur eine geringe Qualifikation erworben haben, kön-
nen davon in ihrem Kompetenzaufbau profitieren. Vier-
tens und abschließend ist in diesem Zusammenhang zu 
beachten, dass die Generationen über 50 Jahren anders 
lernen als Jüngere: Sie lernen eher informell und profi-
tieren von anderen Lernformaten. 

1. Kompetenzmessungen brauchen ein Lebenslaufperspektive

Die PIAAC-Kompetenzmessung zeigt im Querschnitt gerin-
gere Kompetenzen der älteren als der jüngeren Perso-
nen und scheint damit das Defizitmodell des Alterns (vgl. 
Cohen, 1988) zu bestätigen. Die empirische Datenanalyse 
legt den Schluss nahe, dass weniger das kalendarische 
Alter als soziale Generationenunterschiede für diese Dif-
ferenzen verantwortlich sind. Jene Personen, die heute 
über 50 Jahre alt sind, gehören anderen Bildungs- und 
Technikgenerationen an. Sie haben teilweise noch nicht 
von den sozial- und bildungspolitischen Reformen der 
1970er-Jahre in Österreich profitiert und weisen daher 
durchschnittlich geringere formale Bildungsabschlüsse 
auf als spätere Kohorten. Durch ihre Erfahrungen mit dem 
Bildungssystem haben sie darüber hinaus eine andere 
Einstellung gegenüber Bildung und Lernen erworben 
und eignen sich Kompetenzen auf andere Art an als jün-
gere Generationen. Bei der Analyse von Kompetenzun-
terschieden lohnt es also, weniger auf den Alterseffekt 
zu fokussieren als Generationenkonzepte in den Blick zu 
nehmen und Kompetenzerwerb und -verlust aus einer 
Lebenslaufperspektive zu untersuchen. Eine solche Ana-
lyse bietet neuartige Einblicke und sozial- sowie bildungs-
politische Ansatzpunkte. 

2. Kompetenzerwerb und Bildungsbeteiligung sind sozialpolitische 
Aufgaben

Kognitive Kompetenzen und nicht-formales Lernen sind 
in den Alterskohorten der 50- bis 65-Jährigen von der 
sozialen Lage abhängig. Es spielen nicht nur vertikale 
Ungleichheitsmerkmale wie der Bildungsstand eine Rolle, 
sondern auch horizontale Ungleichheitsmerkmale wie 
Geschlecht und Herkunft. Diese soziologischen Merkmale 
erklären Kompetenzunterschiede in einem signifikant 

höheren Ausmaß als biologische Merkmale wie das Alter. 
Deshalb ist die Rolle der Bildungsbeteiligung im Erwach-
senenalter für soziale Inklusion nicht zu unterschätzen. 
Insbesondere drei Merkmale sind dabei in der multivari-
aten Analyse hervorzuheben: das Geschlecht, der Migra-
tionshintergrund und der Bildungsstand. Ältere Frauen 
sind hinsichtlich der Alltagsmathematik- und Problemlö-
sekompetenz benachteiligt, nehmen jedoch mit steigen-
dem Alter häufiger an Bildungsangeboten teil. Hier ergibt 
sich ein Potential zum Ausgleich von im Lebenslauf ent-
standenen Kompetenzungleichheiten. Durch die Diversi-
fizierung des Alters werden auch ältere Migrantinnen und 
Migranten zu einer speziellen Zielgruppe für bildungs- 
und sozialpolitische Aufgaben. Anhand der Kompetenz-
unterschiede ist jedoch eindeutig festzustellen, dass die 
Primärausbildung den größten Einfluss – auch im mitt-
leren und höheren Lebensalter – hat. Diese wirkt lang-
fristig bis ins mittlere und hohe Erwachsenenalter nach. 

3. Kompetenzen können im mittleren und höheren Erwachse-
nenalter durch lebenslanges Lernen beeinflusst und entwickelt 
werden

Die Dynamik in Wirtschaft und Gesellschaft machen die 
kontinuierliche Entwicklung von Wissen, Fähigkeiten 
und Kompetenzen zu einer essentiellen Voraussetzung 
für Selbstverwirklichung und Selbstbestimmtheit (vgl. 
Republik Österreich, 2011). Weiterbildung im Erwach-
senenalter beeinflusst die Entwicklung der kognitiven 
Kompetenz positiv. Zwar handelt es sich bei PIAAC um 
eine Querschnittserhebung, weshalb kausale Zusam-
menhänge nicht festgestellt werden können, allerdings 
zeigen sich bei den 50- bis 65-Jährigen signifikante Kor-
relationen zwischen dem durchschnittlichen Kompetenz-
niveau – insbesondere hinsichtlich der Lese- und Alltags-
mathematikkompetenz – und der Bildungsbeteiligung. Es 
kann belegt werden, dass Bildungsbeteiligung auch im 
höheren Erwerbsalter mit höheren Kompetenzen korre-
liert. Darüber hinaus lässt sich festmachen, dass dieser 
Zusammenhang bei gering qualifizierten 50- bis 65-Jäh-
rigen besonders stark ist und sich mit steigender Quali-
fikation abschwächt. Bildungsbeteiligung – auch ab der 
Lebensmitte – kann Defizite in der Primärausbildung bis 
zu einem gewissen Grad ausgleichen (vgl. Republik Öster-
reich 2011, LLL:2020 Aktionslinie 3). In der multivariaten 
Analyse beträgt der Einfluss der Bildungsbeteiligung von 
Menschen im Alter von 50 bis 65 Jahren ein Drittel des 
Effekts des (Primär-)Bildungsstands. Gemessen daran, 
dass der Bildungsstand langfristige Bildungsprozesse, die 
Weiterbildungsbeteiligung oft jedoch kürzere Lernepiso-
den abbildet, ist diese Effektstärke beachtlich. Allerdings 
muss auch mitbedacht werden, dass Bildungsbeteiligung 
soziale und bildungsbezogene Ungleichheiten im mitt-
leren Erwachsenenalter teilweise reproduziert: Personen 
aus solchen Bildungsgenerationen, die durchschnittlich 
höhere Bildungsabschlüsse aufweisen und auch in ihrer 
Lerneinstellung als „bildungsnäher“ zu bezeichnen sind, 
lernen im Alter eher als Personen mit niedrigeren Qualifi-
kationen und geringerem kulturellem und ökonomischem 
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Kapital. Hier besteht vor allem hinsichtlich des besonders 
starken Zusammenhangs mit den Kompetenzen dieser 
Gruppe großes Potential für die spätberufliche und nach-
berufliche Bildung. 

4. Die Generationen 50+ lernen anders

Bildungsbeteiligung ab der Lebensmitte korreliert posi-
tiv mit dem Kompetenzniveau, allerdings wirkt sich nicht 
„jede“ Bildungsbeteiligung gleichermaßen positiv auf 
alle Kompetenzbereiche aus. Mehrere Unterscheidungs-
merkmale der Bildungsangebote sind dabei relevant: 
Wieso und wozu lerne ich? Wie viel wird gelehrt und wie 
viel gelernt? Wie ist das Lernen strukturiert, wo findet es 
statt, wie lange dauert der Lernprozess an? Zum einen 
lernen ältere Generationen eher informell als formal oder 
nicht-formal. Formale und nicht-formale Lernprozesse 
finden somit innerhalb der älteren Generationen signifi-
kant seltener statt als unter den Jüngeren. Die beruflich 
motivierte Bildungsbeteiligung ist im Alter geringer und 
auch die Zusammenhänge zwischen Kompetenzen und 
verschiedenen Bedingungen und Formaten des Lernens 
unterscheiden sich. Der Zusammenhang zwischen berufli-
cher Bildungsbeteiligung und Kompetenzen ist stärker als 

der zwischen nicht-beruflicher Bildungsbeteiligung und 
Kompetenzen. Auch die verschiedenen Formate nicht-for-
maler Weiterbildung korrelieren unterschiedlich stark mit 
den Kompetenzen der 50 bis 65-Jährigen und den jün-
geren Generationen. So profitieren 16- bis 49-Jährige am 
meisten, 50- bis 65-Jährige am wenigsten von Fernunter-
richt. Umgekehrt sind die Kompetenzen der 50- bis 65-Jäh-
rigen, die an Seminaren und Workshops oder an organi-
siertem Lernen am Arbeitsplatz teilnehmen, am höchsten, 
wohingegen letzteres Lernformat den geringsten Zusam-
menhang mit den Kompetenzen der 16- bis 49-Jährigen 
zeigt. Das informelle Lernen ist dagegen nicht alterskor-
reliert – d. h.: Wir lernen in jedem Lebensalter, wir lernen 
allerdings anders und aus anderen Gründen.

Fassen wir zusammen: Es ist nur beschränkt das Lebens-
alter, welches die Individuen in ihrer Kompetenzentwick-
lung beeinflusst. Wesentlich stärkere Einflussfaktoren sind 
der soziale Kontext, Lernbedingungen und die Genera-
tionenlage. In Zukunft sind deutliche Veränderungen in 
der Bildungsnachfrage im Erwachsenen- und höheren 
Lebensalter zu erwarten. Sie beruhen auf den höheren 
Schulbildungsabschlüssen nachfolgender Geburtskohor-
ten und stärker handlungsorientierten Alterskulturen. 
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11 
Niedrige Lesekompetenz in Österreich

Markus Bönisch & Manuel Reif

Rund 17% der 16- bis 65-Jährigen in Österreich, das ent-
spricht ungefähr einer Million Menschen, verfügen über 
nur niedrige Lesekompetenz. Während einzelne Wör-
ter und kurze Sätze meist bewältigt werden können, 
haben diese Personen massive Probleme beim sinner-
fassenden Lesen von Textpassagen. Diese Ergebnisse 
basieren auf der PIAAC-Erhebung, im Rahmen derer 
erstmals in Österreich die Lesekompetenz, die alltags-
mathematische Kompetenz und die Problemlösekom-
petenz im Kontext neuer Technologien bei Erwachse-
nen gemessen wurde. Dieser Beitrag fokussiert auf die 
Lesekompetenz als fundamentale Schlüsselkompetenz 
und liefert eine detaillierte Beschreibung der Personen 
mit niedriger Lesekompetenz. Zusätzlich werden Fak-
toren (beispielsweise die Bildung einer Person) analy-
siert, die mit niedriger Lesekompetenz zusammenhän-
gen, und auch mögliche Auswirkungen auf Alltag und 
Beruf beleuchtet. 

11.1 
Lesekompetenz und funktionaler 
Analphabetismus

Um die Bedeutung des Begriffs der niedrigen Lesekom-
petenz zu verstehen, ist es notwendig, sich die Definition 
von Lesekompetenz (engl. Literacy) bei PIAAC vor Augen 
zu führen. Außerdem erscheint eine genaue Abgren-
zung des Konzepts der niedrigen Lesekompetenz von 
jenem des funktionalen Analphabetismus wichtig, da 
letztgenannter Begriff bereits seit längerem im deut-
schen Sprachraum gebräuchlich ist und auch in die All-
tagssprache Eingang gefunden hat. Bisherige Diskussio-
nen und auch Betroffenheitsschätzungen beruhen sehr 
häufig auf diesem Konzept.

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie Lesekompetenz 
im Rahmen von PIAAC definiert und operationalisiert 
wurde und wie sich dieses Konzept von jenem des funk-
tionalen Analphabetismus unterscheidet bzw. auch wel-
che Gemeinsamkeiten und Überschneidungen es gibt.

Definition von Lesekompetenz (Literacy)

Das theoretische Rahmenkonzept der bei PIAAC erho-
benen Lesekompetenz basiert auf dem im angelsächsi-

schen Sprachraum gängigen Konzept von Literacy1 und 
auf bereits bei Vorgängerstudien, dem International Adult 
Literacy Survey (vgl. IALS 1994-1998, Statistics Canada 
und OECD, 2000) und dem Adult Literacy and Lifeskills 
Survey (vgl. ALL 2003-06, Statistics Canada und OECD, 
2005 & 2011), verwendeten Konzepten. Eine internatio-
nale Expertengruppe erstellte auf dieser Basis einen Fra-
mework für den PIAAC-Kompetenzbereich Literacy und 
entwickelte Aufgabenbeispiele2 dafür (vgl. Jones et al., 
2009; OECD, 2012).

Die bei PIAAC gemessene Lesekompetenz stellt eine 
grundlegende Schlüsselkompetenz dar, auf der weitere 
Kompetenzen (z.B. die bei PIAAC ebenfalls erhobenen 
Kompetenzen im Bereich der Alltagsmathematik und 
des Problemlösens im Kontext neuer Technologien) auf-
bauen. Mit Lesekompetenz wird bei PIAAC die Fähigkeit 
des sinnerfassenden Lesens umschrieben, also die Kom-
petenz, geschriebene Texte zu verstehen, zu verwenden 
und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, um am Gesell-
schaftsleben teilzunehmen, die eigenen Ziele zu errei-
chen und um die eigenen Fähigkeiten und das eigene 
Wissen weiterzuentwickeln (vgl. Statistik Austria, 2013; 
OECD 2012 und 2013a). 

Diese Definition umfasst das Lesen und Verstehen von 
„geschriebenen Texten“, jedoch nicht das Sprechen und 
Schreiben an sich. Dafür ist hauptsächlich ein prakti-
scher Grund ausschlaggebend: Die Schreibkompetenz 
ist im Rahmen einer international vergleichbaren Stu-
die wie PIAAC nur sehr schwierig zu erheben (vgl. OECD, 
2013b, S. 19).

Die Aufgabenbeispiele sind, wie die Definition der Lese-
kompetenz selbst, sehr breit angelegt und umfassen 
beispielsweise das Lesen von Erzählungen, Betriebs-
anleitungen, aber auch das Verstehen von Tabellen 
und das Lesen von Webseiten. Vor allem das digitale 
Lesen ist bei PIAAC von hoher Relevanz. Zum einen 
werden die Alltagsanforderungen in diesem Bereich 

1) Für eine Darstellung der unterschiedlichen Definitionen und his-
torischen Entwicklungen siehe UNESCO, 2005, S. 147ff.

2) Bei der Itementwicklung wurden auch die teilnehmenden Län-
der eingebunden, um den möglichen Item-Pool auf eine breite 
kulturelle Basis zu stellen. Dadurch finden sich im Item-Pool von 
PIAAC auch zwei in Österreich von der Universität Wien in Koope-
ration mit Statistik Austria entwickelte Aufgaben.
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immer umfassender. Zum anderen ist es durch PIAAC 
und die erstmalige Testung von Personen am Compu-
ter überhaupt erst möglich, digitales Lesen im Rahmen 
einer international vergleichbaren Kompetenzstudie 
zu erheben. Fast die Hälfte der Aufgabenbeispiele zur 
Lesekompetenz ist in einem digitalen Medium (Web-
seite oder E-Mail) situiert.

Ein weiterer wichtiger Aspekt im Rahmen von PIAAC ist 
die Testsprache. In den Teilnehmerländern wurde der 
Kompetenztest in der offiziellen Landessprache durchge-
führt (vgl. OECD, 2013b, S. 71), da diese für die Teilnahme 
am Berufsleben und im Alltag die größte Relevanz hat. 
In Ausnahmefällen wurde die Landessprache durch Spra-
chen größerer anderssprachiger Bevölkerungsgruppen 
ergänzt, wie z.B. Russisch in Estland. Das bedeutet, dass 
im Rahmen von PIAAC in Österreich die Lesekompetenz 
in Deutsch erhoben wurde und die Lesekompetenz in 
anderen Sprachen hier keine Rolle spielte.

Lesekompetenzstufen und niedrige 
Lesekompetenz

Die bei PIAAC gemessene Lesekompetenz wird als „Kom-
petenz-Kontinuum“ verstanden. Das bedeutet, es wird 
nicht bloß zwischen dem Vorhandensein bzw. dem 
Nicht-Vorhandensein einer bestimmten Kompetenz unter-
schieden, sondern die Kompetenz einer Person wird auf 
einer Kompetenzskala abgebildet. Diese Kompetenz-

skala wird wiederum in mehrere Stufen unterteilt, die 
sich inhaltlich interpretieren lassen (siehe Übersicht  1).

Als Personen mit „niedriger Lesekompetenz“ werden 
in diesem Artikel Personen mit mangelnder Lese- bzw. 
Sprachfähigkeit3 sowie Personen in den Kompetenzstu-
fen unter 1 und 1 bezeichnet (vgl. Statistik Austria, 2013). 
Diese drei Gruppen lassen sich in Bezug auf ihre Lesekom-
petenz folgendermaßen charakterisieren:

• Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit 
(MLSF): Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfä-
higkeit konnten an der Befragung4 nicht teilnehmen, da 
sie entweder nicht in der Lage waren, eine der Sprachen 
des Hintergrundfragebogens (in Österreich: Deutsch, 
Türkisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch) zu verstehen, 
Schwierigkeiten beim Lesen oder Schreiben hatten 
oder aufgrund einer Lernbehinderung bzw. geistigen 
Behinderung nicht teilnahmefähig waren. Diese soge-

3) Im internationalen Bericht der OECD (2013a) als „literacy-related 
non-response“ bezeichnet.

4) Ein PIAAC-Interview dauerte durchschnittlich 1 Stunde und 40 
Minuten (vgl. Statistik Austria 2013). Das Interview selbst wurde als 
persönliche Befragung durchgeführt und bestand aus einem Hin-
tergrundfragebogen (ca. 40 Minuten), einem Computer-Maus-Test 
(ca. 5 Minuten; hier wurde festgestellt, ob die Person über ausrei-
chende Computerkenntnisse verfügte, um den Kompetenztest 
am Computer durchzuführen) und aus dem Kompetenztest (ca. 
55 Minuten; entweder am Computer oder auf Papier).

Übersicht  1 
Beschreibung der Lesekompetenzstufen

Kompetenzstufen Punkte Beschreibung von typischen Aufgaben der jeweiligen Kompetenzstufe

Unter Kompetenzstufe 1 0-175

• Kurze Texte
• Bekannte Themen
• Gesucht werden konkrete, einzelne Informationen
• Nur Basisvokabel werden benötigt
• Verständnis von Satzstrukturen und Absätzen nicht notwendig

Kompetenzstufe 1 176-225

• Kurze Texte
• Unterschiedliche Textformate (digital, gedruckt, Fließtext etc.) möglich
• Wenig ablenkende Information vorhanden
• Nur Basisvokabel werden benötigt
• Lesen von Textabschnitten und Verständnis von Sätzen notwendig

Kompetenzstufe 2 226-275
• Einfache Schlussfolgerungen sind nötig
• Zwei oder mehr Informationen müssen zur Lösung einbezogen werden
• Navigieren in digitalen Texten

Kompetenzstufe 3 276-325

• Längere Texte aller Arten
• Navigieren in komplexen digitalen Texten
• Mehrere Informationen müssen identifiziert, interpretiert bzw. bewertet werden
• Mehrere Arbeitsschritte sind notwendig
• Ablenkende Information ist immer, auch in größerem Ausmaß vorhanden

Kompetenzstufe 4 326-375
• Mehrere Arbeitsschritte sind notwendig
• Anwenden von zugehörigem Hintergrundwissen
• Komplexe Schlussfolgerungen sind notwendig

Kompetenzstufe 5 376-500

• Beinhaltet mehrere komplexe Texte
• Sehr komplexe Schlussfolgerungen sind notwendig
• Synthese von unterschiedlichen Konzepten notwendig
• Anwenden von zugehörigem Hintergrundwissen

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2013.
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nannten Ausfallsgründe wurden als lesekompetenzrele-
vant angesehen und dadurch wurde diese Gruppe auch 
in die Nettostichprobe aufgenommen. Aufgrund der 
mangelhaften Informationen über diese Personen (kein 
Hintergrundfragebogen, kein Kompetenztest) konnten 
diese Personen nicht in die Lesekompetenzskala ein-
geordnet werden. Es ist jedoch sehr wahrscheinlich, 
dass die Lesekompetenz dieser Personen den niedri-
gen Kompetenzstufen zuzurechnen ist (Stufen unter 
1 und 1) und es ist zumindest möglich, Aussagen über 
die Größe dieser Gruppe zu treffen.

• Personen in der Lesekompetenzstufe unter 1: Perso-
nen in dieser Kompetenzstufe können maximal kurze 
gedruckte Texte zu bekannten Themen lesen und darin 
einzelne Informationen identifizieren, wenn diese in 
exakt gleicher Form in der Frage oder Anleitung des 
Aufgabenbeispiels vorhanden sind (siehe Beispiel 1). 
Personen in dieser Stufe verfügen höchstens über ein 
Basisvokabular, haben jedoch Schwierigkeiten beim 
Verstehen von Satzstrukturen und Text abschnitten.

• Personen in der Lesekompetenzstufe 1: Personen in 
dieser Stufe sind in der Lage, relativ kurze digitale oder 
gedruckte Texte zu lesen. Sie können konkrete, ein-
zelne Informationen innerhalb dieser Texte identifi-
zieren, wenn sich diese Information in gleicher Form 
oder synonym in der Frage oder Anleitung des Auf-
gabenbeispiels findet (siehe Beispiel 2). Die Texte ent-
halten nur wenige widersprüchliche Informationen. 
Personen in dieser Stufe verfügen über ein Basisvo-
kabular und verstehen den Sinn von Sätzen und Text-
abschnitten.

In den höheren Kompetenzstufen werden die Texte 
zunehmend komplexer und ablenkende Informationen 
sind in größerem Ausmaß vorhanden (siehe Übersicht  1). 
Es müssen auch Schlussfolgerungen gezogen werden, 
teilweise sind mehrere Arbeitsschritte zum Lösen der 
Aufgabe notwendig und die Texte sind häufiger in einem 
digitalen Medium verankert (siehe Beispiel 3 bzw. Statistik 
Austria, 2013).

Beispiel 1: Lesekompetenzstufe unter 1

Beispiel 2: Lesekompetenzstufe 1

Kompetenzstufe unter 1: Wahlresultate 
Strategie: Abrufen und Erkennen 
Textformat: Gemischt 
Medium: Gedruckt 
Kontext: Gesellschaftlich 
Schwierigkeitsscore: 162

Die Aufgabe besteht aus einem kurzen Ergebnisbericht, der die Resultate einer Betriebsratswahl beinhaltet. Dieser 
Text beinhaltet wenige Absätze und eine einfache Tabelle, welche die drei Kandidatinnen und Kandidaten samt den 
jeweils erzielten Stimmen anführt. Die Testperson muss nun die Kandidatin bzw. den Kandidaten mit den wenigs-
ten Stimmen identifizieren und markieren – wobei das Wort „Stimmen“ sowohl im Text als auch in der Tabelle expli-
zit und einmalig erwähnt wird. Es muss also die Anzahl der Stimmen erkannt und verglichen werden um zu einer 
Lösung zu kommen.

Kompetenzstufe 1: Generika 
Strategie: Integrieren und Interpretieren 
Textformat: Gemischt 
Medium: Gedruckt 
Kontext: Persönlich (Gesundheit) 
Schwierigkeitsscore: 219

Die Aufgabe besteht aus einem kurzen Zeitungsartikel über Generika mit zwei Textspalten und einer Tabelle in der 
Mitte. Die Tabelle zeigt den Marktanteil von Generika in 14 europäischen Ländern und den USA. Die Testperson 
soll nun die Anzahl der Länder bestimmen, in denen Generika über 10% des gesamten Arnzeimittelabsatzes aus-
machen. Die Länder sind nach absteigendem Marktanteil sortiert.
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Beispiel 3: Lesekompetenzstufe 2

Im Rahmen anderer direkter Vorgängerstudien von PIAAC, 
wie beispielsweise ALL, wurde bereits darüber disku-
tiert, was unter dem Begriff „niedrige Kompetenzen“ in 
der heutigen Gesellschaft zu verstehen ist. Hier wird die 
Gruppe sogar etwas weiter gefasst und schließt Stufe 2 
mit ein (vgl. Statistics Canada und OECD, 2005 & 2011). Erst 
Personen mit zumindest Kompetenzstufe 35 werden als 
fähig angesehen, um die immer komplexeren Informa-
tionen der heutigen Wissensgesellschaft zu verstehen 
und adäquat zu verwenden. Der Schweizer ALL-Endbe-
richt problematisiert ebenfalls die Stufen 1 und 2, jedoch 
werden vor allem Kompetenzen auf Stufe 1 oder darunter 
als ungenügend eingestuft (vgl. Bundesamt für Statistik, 
2006). Dieser Artikel folgt der Sichtweise des Schweizer 
Berichts und problematisiert Personen auf Stufe 1 oder 
darunter, bei denen ein Risiko besteht, im Beruf und All-
tag benachteiligt zu sein6.

Die Zusammenfassung der Personen mit mangelnder 
Lese- bzw. Sprachfähigkeit und den Personen in den 
Kompetenzstufen unter 1 und 1 zur Gruppe der Perso-
nen mit niedriger Lesekompetenz erfolgte auch nach 
einem anderen inhaltlichen Aspekt: Personen in dieser 
Gruppe sind zwar sehr heterogen bezüglich ihrer Lese-
kompetenz und können teilweise überhaupt nicht lesen, 
teilweise aber auch kurze Texte verstehen. Gemeinsam 
ist ihnen jedoch, dass jedenfalls alle in dieser Gruppe mit 
etwas längeren Texten Schwierigkeiten haben.

Analphabetismus und funktionaler Analpha-
betismus

Der Begriff des Analphabetismus hat im deutschspra-
chigen Raum eine bereits länger bestehende Tradition 
und eine Vielzahl an Bedeutungszuschreibungen. Ende 

5) Die Kompetenzstufen von ALL sind inhaltlich mit jenen von PIAAC 
gut vergleichbar, jedoch nicht exakt identisch.

6) Die erweiterte Problemgruppendefinition im Sinne von ALL würde 
in Österreich mehr als die Hälfte der 16- bis 65-Jährigen umfassen.

des 19. Jahrhunderts galt man bereits als alphabetisiert, 
wenn man mit seinem eigenen Namen unterschreiben 
konnte und nicht einfach drei Kreuze unter einen Vertrag 
setzte (vgl. Döbert & Hubertus, 2000). Bereits hier wird 
die Relevanz der schriftlichen Dimension, neben jener 
des Lesens, deutlich.

In der heutigen Diskussion unterscheidet man zwischen 
primärem, sekundärem und funktionalem Analphabetis-
mus. Der primäre Analphabetismus (auch totaler Anal-
phabetismus genannt) umschreibt Personen, die keine 
Schriftsprachkenntnisse erworben haben, also nie lesen 
und schreiben gelernt haben (z.B. aufgrund eines fehlen-
den Schulbesuchs oder von Behinderungen; vgl. Nickel, 
2012; Egloff et al., 2011). Diese Art des Analphabetismus 
ist in Industrieländern aufgrund von flächendeckender 
Beschulung kaum noch zu finden.

Davon unterscheidet man den funktionalen Analphabe-
tismus, der auch in den westlichen Industrieländern zu 
finden ist. Für funktionalen Analphabetismus existiert 
eine Vielzahl an Definitionen. Drecoll (1981, S. 31) ver-
wendet folgende Definition: „Funktionaler Analphabe-
tismus bedeutet die Unterschreitung der gesellschaft-
lichen Mindestanforderungen an die Beherrschung der 
Schriftsprache, deren Erfüllung Voraussetzung ist zur 
sozial streng kontrollierten Teilnahme an schriftlicher 
Kommunikation in allen Arbeits- und Lebensbereichen.“ 
Als Mindestanforderung bezeichnet Drecoll das Lesen 
von Bedienungsanleitungen, Warnschildern, Auftragszet-
teln, Fahrplänen etc. sowie das selbstständige Ausfüllen 
von einfachen Formularen. Das Lesen von Büchern und 
Zeitungen bzw. das Schreiben von Briefen zählt Drecoll 
nicht zu den Mindestanforderungen.

Eine weitere Definition liefert die UNESCO (1994, S. 25f), 
die eine alphabetisierte Person definiert als jemanden 
der sich „… an all den zielgerichteten Aktivitäten ihrer 
Gruppe und Gemeinschaft, bei denen Lesen, Schreiben 
und Rechnen erforderlich sind, und ebenso an der 
weiteren Nutzung dieser Kulturtechniken für ihre eigene 
Entwicklung und die ihrer Gemeinschaft beteiligen 
kann.“

Kompetenzstufe 2: Laufveranstaltung 
Strategie: Bewerten und Reflektieren 
Textformat: Gemischt 
Medium: Digital 
Kontext: Persönlich (Freizeit) 
Schwierigkeitsscore: 240

Die Testperson befindet sich auf einer simulierten Webseite mit Informationen über eine Laufveranstaltung. Auf 
der Webseite sind verschiedene Links, beispielsweise „Kontakt“ und „FAQs“. Die Testperson soll nun auf jenen Link 
klicken, den sie verwenden würde, um eine Telefonnummer der Organisatoren zu finden. Für die korrekte Lösung 
muss die Person auf den Link „Kontakt“ klicken.
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Egloff et al. (2011, S. 11) erstellen wiederum eine Defini-
tion des funktionalen Analphabetismus, die versucht, 
die gängigsten Definitionen, wie sie auch hier darge-
stellt sind, zu vereinen. Sie definieren funktionalen Anal-
phabetismus als gegeben, „… wenn die schriftsprachli-
chen Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als 
diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbst-
verständlich vorausgesetzt werden, um den jeweili-
gen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu wer-
den. Diese schriftsprachlichen Kompetenzen werden 
als notwendig erachtet, um gesellschaftliche Teilhabe 
und die Realisierung individueller Verwirklichungschan-
cen zu eröffnen.“ 

Beim sekundären Analphabetismus wird angenommen, 
dass die bzw. der Betroffene in der Schule zumindest 
grundlegende Lese- und Schreibfähigkeiten erlernt hat, 
also bereits funktional alphabetisiert war, aber diese Fähig-
keiten später wieder verloren hat, beispielsweise auf-
grund der Nicht-Nutzung dieser Kompetenz (vgl. Döbert 
& Hubertus, 2000). Dies stellt einen Sonderfall des funk-
tionalen Analphabetismus dar.

Ein wesentliches Merkmal des funktionalen Analpha-
betismus ist, wie oben ersichtlich, die normorientierte 
Definition – d. h. die Frage, ob man als funktionale Anal-
phabetin bzw. funktionaler Analphabet bezeichnet wird 
oder nicht, hängt einerseits von der eigenen Lese- und 
Schreibfähigkeit ab, aber vor allem auch von den Lese- 
und Schreibfähigkeiten der Referenzpopulation und von 
den Literalitätsanforderungen der Umwelt. Diese Literali-
tätsanforderungen haben sich im Laufe der Zeit bezüglich 
ihrer Quantität und ihrer Qualität verändert (vgl. Döbert & 
Hubertus, 2000 S. 18 und 22). So erfordert beispielsweise 
die Nutzung von Computern oder des Internets andere 
Lesetechniken als das Lesen von Büchern.

Um funktionalen Analphabetismus „messbar“ zu machen, 
müssen die als notwendig erachteten schriftsprachli-
chen Kompetenzen genauer operationalisiert werden. 
Bei Egloff et al. (2011, S. 14f) umfasst schriftsprachliche 
Kompetenz in ihrer entfalteten Form folgende Punkte:  
„- sinnverstehendes Lesen in einem angemesse-
nen Tempo (neben dem Lesen von Texten gehören 
hierzu auch das Verstehen von Tabellen, Grafiken, Lis-
ten oder quantitativen Darstellungen, ebenso das Deu-
ten von Symbolen, Schildern, Beschriftungen etc.); 
- die Fähigkeit, sich schriftlich in einem angemessenen 
Tempo auszudrücken (neben dem Schreiben von Texten 
gehören hierzu auch das Ausfüllen und Beschriften von 
Grafiken, Tabellen, Listen, Formularen sowie das Beherr-
schen von Rechtschreibung und Zeichensetzung etc.).“

Funktionaler Analphabetismus ist laut dieser Definition 
gegeben, „wenn eine Person nicht in der Lage ist, aus 
einem einfachen Text eine oder mehrere direkt enthal-
tene Informationen sinnerfassend zu lesen und/oder sich 
beim Schreiben auf einem vergleichbaren Kompetenzni-
veau befindet.“ (Egloff et al., 2011, S. 15). 

Im Rahmen der in Deutschland durchgeführten leo.-Le-
vel-One Studie wurde die Operationalisierung noch wei-
ter verfeinert und in sogenannte „Alpha-Levels“ unter-
gliedert. Von funktionalem Analphabetismus wird bei 
„Unterschreiten der Textebene“ gesprochen, d.h., dass 
eine Person zwar einzelne Sätze lesen oder schreiben 
kann, nicht jedoch zusammenhängende – auch kürzere – 
Texte. Betroffene Personen sind aufgrund ihrer begrenz-
ten schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in der Lage, 
am gesellschaftlichen Leben in angemessener Form teil-
zuhaben. So misslingt etwa auch bei einfachen Beschäfti-
gungen das Lesen schriftlicher Arbeitsanweisungen (vgl. 
Grotlüschen et al., 2012).

Einige Personengruppen werden definitorisch vom funk-
tionalen Analphabetismus ausgeschlossen (vgl. Egloff et 
al., 2011):

• Personen, die noch der Schulpflicht der allgemein bil-
denden Schulen unterliegen (werden);

• Erwachsene mit Migrationshintergrund, die in ihrem 
Herkunftsland eine literale Sozialisation erfahren haben 
und trotz eingeschränkter Kompetenzen in Bezug auf 
Sprache bzw. Schriftsprache des Aufenthaltslandes 
gesellschaftliche Teilhabemöglichkeiten im Herkunfts-
land hatten;

• Erwachsene, die infolge organischer oder psychischer 
Beeinträchtigungen grundsätzlich nicht oder nicht mehr 
in der Lage sind, sich literale Kompetenzen anzueignen.

Niedrige Lesekompetenz und funktionaler 
Analphabetismus – Unterschiede und 
Ähnlichkeiten

Aus den vorangegangen Ausführungen lassen sich einige 
Überschneidungen, aber auch konkrete Unterschiede 
zwischen dem Konzept und der Operationalisierung von 
Lesekompetenz bei PIAAC und dem Konzept des funkti-
onalen Analphabetismus darstellen.

Beiden Konzepten ist die Orientierung an gesellschaft-
licher Teilhabe gemein. So dient die Lesekompetenz im 
Sinne von PIAAC dazu, am Gesellschaftsleben teilzuneh-
men, die eigenen Ziele zu erreichen und die eigenen 
Fähigkeiten und das eigene Wissen weiterzuentwickeln. 
Ähnliche Formulierungen finden sich auch in den Defi-
nitionen des funktionalen Analphabetismus. Wo nun die 
Grenze gezogen wird, also Teilhabe in einem bestimm-
ten Ausmaß nicht mehr gegeben ist, ist wiederum von 
den Literalitätsanforderungen der jeweiligen Gesellschaft 
abhängig. Diese Literalitätsanforderungen drücken sich 
wiederum in den der konkreten Studie zugrundeliegen-
den Frameworks, den daraus entwickelten Testaufgaben 
und der schlussendlichen Einteilung in Levels bzw. Kom-



PIAAC 2011/12 – Niedrige Lesekompetenz in Österreich

231

petenzstufen aus7. Daher ist bei Vergleichen die genaue 
Operationalisierung eines bestimmten Konzepts (z.B. der 
Lesekompetenz8) in der konkreten Studie zu beachten – 
und zwar von der inhaltlichen Definition bis zur konkreten 
Kompetenzstufe und der damit verbundenen Fähigkeiten. 

Die in diesem Artikel beschriebene niedrige Lesekom-
petenz ist großteils mit der Lesekomponente des funkti-
onalen Analphabetismus der leo.-Level-One Studie (vgl. 
Grotlüschen et al., 2012) vergleichbar. Funktionale Anal-
phabeten im Sinne der leo.-Level-One Studie sind Perso-
nen, die zwar einzelne Sätze lesen oder schreiben kön-
nen, nicht jedoch zusammenhängende – auch kürzere 
– Texte. Personen mit niedriger Lesekompetenz im Sinne 
von PIAAC verstehen teilweise Sätze bzw. Satzstruktu-
ren, verstehen aber auch teilweise kurze Texte, haben 
jedoch mit etwas längeren Texten erhebliche Schwie-
rigkeiten. Anders ausgedrückt ist die Schwelle, zur Pro-
blemgruppe zu gehören, bei PIAAC etwas niedriger als 
bei der leo.-Level-One Studie, da bei PIAAC auch Perso-
nen, die kurze Texte lesen können, als niedrig lesekom-
petent bezeichnet werden, bei der leo.-Level-One Stu-
die jedoch als funktional alphabetisiert gelten würden.

Ein deutlicher Unterschied zeigt sich jedoch bereits im 
vorangegangenen Absatz. Die schriftliche Kompetenz 
wurde bei PIAAC nicht getestet, da diese in einer inter-
national vergleichenden Studie schwierig zu erheben ist. 
Diese schriftliche Komponente ist jedoch fundamentaler 
Bestandteil der Definition und Operationalisierung von 
funktionalem Analphabetismus (wie z.B. bei der leo.-Le-
vel-One Studie). Typischerweise kann man jedoch anneh-
men, dass alle Personen, die sich schriftlich ausdrücken, 
auch Texte sinnerfassend lesen können bzw. umgekehrt, 
dass Personen zwar ausreichend lesen können und im 
Rahmen von PIAAC als nicht niedrig lesekompetent ein-
zustufen wären, jedoch über so geringe Schreibkompe-
tenzen verfügen, dass sie auf Basis der leo.-Level-One 
Studie als funktionale Analphabeten einzustufen sind.

Ein weiterer Unterschied zeigt sich beim Umgang mit Per-
sonen, die ausreichend in einer anderen Sprache als der 
Landessprache alphabetisiert wurden. Während diese 
beim funktionalen Analphabetismus theoretisch ausge-
schlossen sind und im Rahmen der leo.-Level-One Stu-
die durch das Studiendesign großteils exkludiert wurden, 
erfolgen diese Einschränkungen bei PIAAC nicht9. Durch 

7) Im Rahmen von PIAAC sind diese Literalitätsanforderungen 
zwangsläufig von einer international vergleichenden Perspek-
tive geprägt.

8) So spielt beispielsweise das digitale Lesen bei PIAAC eine wichtige 
Rolle (ab Kompetenzstufe 1). Um diesen Aspekt der Lesekompe-
tenz zu testen, ist jedoch eine Erhebung am Computer erforder-
lich, die bei PIAAC erstmalig in einer international vergleichen-
den Kompetenzstudie stattfand.

9) Bei der leo.-Studie wurde die Grundgesamtheit als „deutsch-
sprechende Wohnbevölkerung“ definiert und nicht deutsch-
sprechende Personen in der Erhebung nicht berücksichtigt (und 

verschiedene Maßnahmen, beispielsweise der Überset-
zung des PIAAC-Hintergrundfragebogens in andere Spra-
chen als Deutsch (Türkisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch), 
wurde im Rahmen von PIAAC versucht auch nicht-deutsch-
sprachigen Personen die Möglichkeit zu geben, den Kom-
petenztest (nur in Deutsch) zumindest zu beginnen. Außer-
dem sind diese Personen auch Teilmenge jener Gruppe, 
die wegen mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit nicht 
einmal den Hintergrundfragebogen beantworten konn-
ten. Anderssprachig alphabetisierte Personen werden 
nach dem Konzept von PIAAC also ebenso zu der Gruppe 
mit niedrigen Lesekompetenzen gezählt.

Grundsätzlich ist es beim Vergleich verschiedener Stu-
dien und Ergebnissen zur Lese- oder schriftsprachlichen 
Kompetenz von höchster Relevanz, sich mit den Grund-
lagen dieser Studien, beginnend von der inhaltlichen 
Definition der Kompetenz und den zugrundeliegenden 
Literalitätsanforderungen, der Erstellung der Aufgaben-
beispiele und der konkreten methodischen Umsetzung 
der jeweiligen Studie bis hin zur Skalierung und Kompe-
tenzstufenbildung auseinanderzusetzen.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass niedrige Lese-
kompetenz, wie sie in diesem Artikel definiert ist, und 
funktionaler Analphabetismus nicht direkt vergleichbar 
sind. Unter Berücksichtigung der Unterschiede zwischen 
den beiden Konzepten und den jeweiligen Operationali-
sierungen (Über- und Unterschätzungen bzw. Gruppen-
ausschlüsse) lassen sich jedoch Ähnlichkeiten, z.B. im 
Hinblick auf die Orientierung an gesellschaftlicher Teil-
habe feststellen. Die in PIAAC gemessene niedrige Lese-
kompetenz deckt die Lesekomponente des funktiona-
len Analphabetismus gut ab. Was jedoch Personen mit 
niedriger Lesekompetenz bzw. funktionale Analphabe-
ten nun genau können bzw. nicht können, ist aufgrund 
der spezifischen Frameworks und Operationalisierungen 
nicht deckungsgleich. Gemeinsam ist ihnen jedoch, dass 
sie mit dem Lesen und Verstehen von Textpassagen mas-
sive Schwierigkeiten haben.

11.2 
Niedrige Lesekompetenz – Bisherige 
Schätzungen und aktueller inter-
nationaler Vergleich

Bisher war es in Österreich nur möglich, auf Basis von 
Schätzungen Aussagen über Personen mit niedriger 
Lesekompetenz zu treffen. Diese Schätzungen beruh-
ten zumeist auf Studien zum funktionalen Analphabetis-

somit per se als in einer anderen Sprache literalisiert betrachtet). 
Bei den funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten inner-
halb der deutschsprechenden Wohnbevölkerung konnte jedoch 
nicht getestet werden, ob diese in einer anderen Sprache litera-
lisiert sind oder nicht.
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mus oder zur Lesekompetenz aus anderen Ländern. Die 
Größenordnungen lagen je nach Schätzung zwischen 
300.000 und 800.000 Betroffenen. Die UNESCO-Kom-
mission legte sich zuletzt auf eine Größenordnung von 
800.000 Personen fest10.

Die leo.-Level-One Studie aus dem Jahr 2010 (vgl. Grotlü-
schen et al., 2012), errechnete für Deutschland eine Grö-
ßenordnung von 14,5% der 18- bis 64-Jährigen (7,5 Milli-
onen Personen), die von funktionalem Analphabetismus 
betroffen sind. Umgelegt auf Österreich müsste man auf 
Basis dieser Daten von rund 780.000 Betroffenen ausge-
hen (14,5% der Wohnbevölkerung Österreichs im Alter 
von 18 bis 65 Jahren – Jahresdurchschnitt 2012: 5,4 Mil-
lionen Personen).

Durch die Teilnahme Österreichs an der PIAAC-Erhebung 
liegen erstmalig nationale Daten über die Lesekompe-
tenz von Erwachsenen vor. Laut PIAAC 2011/12 verfügen 
17,1% der 16- bis 65-Jährigen in Österreich, das entspricht 
rund 970.000 Personen, nur über niedrige Lesekompetenz 
(siehe Grafik  1 und Übersicht 4 im Anhang). Die Gruppe 
der Personen mit niedriger Lesekompetenz lässt sich wei-
ter differenzieren: 

• 1,8% der 16- bis 65-Jährigen in Österreich (rund 100.000 
Personen) verfügen über mangelnde Lese- bzw. Sprach-
fähigkeiten (jedenfalls in Deutsch), um überhaupt in 
der Lage zu sein, an der PIAAC-Erhebung teilzunehmen 
(siehe für eine genauere inhaltliche Definition Kapitel 
„Lesekompetenzstufen und niedrige Lesekompetenz“). 

10) Vgl. Artikel in Der Standard von 5.9.2013 
http://derstandard.at/1378248174809/
Weltweit-koennen-774-Millionen-Erwachsene-nicht-lesen 

• 2,5% können höchstens konkrete einzelne Informa-
tionen in kurzen Texten identifizieren (rund 140.000 
Personen). Das Verständnis für Satzstrukturen ist nur 
in geringem Ausmaß vorhanden (Lesekompetenz-
stufe unter 1 – siehe für eine genauere inhaltliche 
Definition Kapitel „Lesekompetenzstufen und nied-
rige Lesekompetenz“. 

• 12,8% verstehen kurze Texte in unterschiedlichen Text-
formaten (z.B. digital oder gedruckt) mit geringem 
Anteil an ablenkenden Informationen (rund 720.000 
Personen). Das Verständnis für Satzstrukturen ist vor-
handen, jedoch haben diese Personen Probleme, etwas 
längere Texte mit widersprüchlicher Information zu ver-
stehen (Lesekompetenzstufe 1 – siehe für eine genau-
ere inhaltliche Definition Kapitel „Lesekompetenzstu-
fen und niedrige Lesekompetenz“).

Im internationalen Vergleich liegt Österreich mit einem 
Anteil von 17,1% im Mittelfeld der an PIAAC teilnehmenden 
Länder. Der durchschnittliche Anteil an Personen mit nied-
riger Lesekompetenz in den teilnehmenden OECD-Län-
dern beträgt 16,7%. Die höchsten Anteile finden sich in 
Zypern (29,5%, mit einem sehr hohen Anteil an Perso-
nen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit), Italien 
(28,3%), Spanien (28,3%), Frankreich (22,4%) und den USA 
(21,7%). Ein sehr niedriger Anteil an Personen mit niedri-
ger Lesekompetenz ist in Japan (6,1%), Finnland (10,6%), 
der Slowakischen Republik (11,9%) und der Tschechischen 
Republik (12,4%) vorhanden. 

Schränkt man die Betrachtung auf die Personen mit sehr 
niedriger Lesekompetenz ein, d.h. auf die Personen mit 
mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit und die Perso-
nen in Kompetenzstufe unter 1, so liegt dieser Anteil in 
Österreich bei 4,3%, das entspricht rund einer Viertel Mil-

Grafik  1 
Personen mit niedriger Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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lion Personen (240.000). Der Anteil für alle teilnehmen-
den OECD-Länder liegt bei 4,5% und ist daher mit jenem 
in Österreich vergleichbar. Anteile über 5% lassen sich in 
Norwegen (5,2%), Frankreich (6,2%), Italien (6,2%), dem 
flämischen Teil Belgiens (7,9%), Spanien (8,0%), den USA 
(8,1%) und Zypern (19,2%) beobachten, wobei Zypern 
mit 17,7% Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprach-
fähigkeit einen extremen Ausreißer nach oben darstellt11.

11.3 
Soziodemographisches Profil der 
Personen mit niedriger Lesekompetenz

In diesem Abschnitt wird das soziodemographische Pro-
fil der Personen mit niedriger Lesekompetenz getrennt 
nach einzelnen Kompetenzgruppen (MLSF, unter 1 und 
1) untersucht. Zum einen werden relevante Zusammen-
hänge zwischen bestimmten Merkmalen und der Lese-
kompetenz dargestellt, zum anderen erfolgt auch eine 
Beschreibung der Gruppe im Sinne einer Darstellung von 
absoluten Größenordnungen (Anzahl der Betroffenen).

Für die Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfä-
higkeit liegt nur ein Bruchteil der Informationen vor, die 
für Personen in den Kompetenzstufen unter 1 und 1 vor-
handen sind, da diese Gruppe den Hintergrundfragebo-
gen nicht beantworten konnte und Informationen nur 
aus Registern (Zentrales Melderegister, Bildungsstand-
register) vorhanden sind. Diese Gruppe kann daher nur 
nach den folgenden Variablen charakterisiert werden: 
Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss, Staatsbürgerschaft 
und Bevölkerungsdichte/Urbanisierungsgrad.

Bei den Personen in den Kompetenzstufen unter 1 und 
1 wurden aus dem verfügbaren Pool an Hintergrundva-
riablen jene ausgewählt, die auf Basis bisheriger empi-
rischer Analysen einen relevanten Einfluss auf die Lese-
kompetenz haben (vgl. Rammstedt et al., 2013; Levels & 
Van der Velden, 2013) oder aber von Relevanz für die voll-
ständige Beschreibung der Gruppe sind:

11) Polen, Finnland und Schweden sind bei der Gruppe der Perso-
nen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit (MLSF) wiede-
rum ein Ausreißer in die andere Richtung. Hier liegt der Anteil 
bei 0%. Dies ist inhaltlich unplausibel und auf ein methodisches 
Artefakt zurückzuführen (MLSF wurden nur bei Verifikation von 
Geschlecht und Alter durch die Interviewerin bzw. den Intervie-
wer in die Nettostichprobe einbezogen und dies war in den drei 
angeführten Ländern bei keiner Person der Fall bzw. wurde auf 
Basis von Registerinformationen verifiziert). Bei Schweden und 
Finnland wird die Gruppe der Personen mit niedriger bzw. sehr 
niedriger Lesekompetenz dadurch wahrscheinlich nur relativ 
gering unterschätzt. Vergleichbare Länder haben einen MLSF-An-
teil zwischen 0,4% und rund 2% (Schätzungen basieren auf den 
Anteilen von Ländern mit ähnlicher Kompetenzverteilung). Bei 
Polen wird die Unterschätzung vermutlich stärker sein (0,5% bis 
rund 4%). Die drei Länder sind daher nur bedingt vergleichbar.

Geschlecht: Erste nationale empirische Ergebnisse (vgl. 
Statistik Austria, 2013) zeigen in Österreich nur geringe 
Unterschiede bei der Lesekompetenz zwischen Männern 
und Frauen, welche bei einer multivariaten Betrachtung 
gegen Null gehen. Hier unterscheiden sich die Ergeb-
nisse von PIAAC von jenen der PISA-Studie, die signifi-
kant bessere Leseergebnisse bei den 15- bis 16-jährigen 
Schülerinnen im Vergleich zu ihren männlichen Kollegen 
feststellt. In diesem Beitrag wird angenommen, dass es 
keinen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und 
niedriger Lesekompetenz gibt. Diese Variable dient der 
vollständigen Beschreibung der Gruppe.

Alter bzw. Altersjahrgang: Hier zeigen erste Analysen (vgl. 
Statistik Austria, 2013) einen Rückgang der Lesekompe-
tenz bei den 45- bis 65-Jährigen. Daher wird auch in die-
sem Artikel ein negativer Zusammenhang zwischen dem 
Alter (und hier vor allem den Personen im Alter von 45 bis 
65 Jahren) und niedriger Lesekompetenz angenommen 
(Hypothese 1). Die Ursachen dieses Zusammenhangs kön-
nen zum einen durch biologische Alterseffekte bedingt 
sein, zum anderen haben Kohorteneffekte, die sich aus 
historisch gegebenen Sozialisationsumständen ableiten, 
einen Einfluss. Da PIAAC eine Querschnittserhebung ist 
und Personen nur zu einem Zeitpunkt getestet wurden, 
können Alters- und Kohorteneffekte nicht getrennt von-
einander betrachtet werden. Längsschnittstudien (vgl. 
Schaie, Willis & Caskie, 2004; Reder & Bynner, 2009) wei-
sen eher auf die Relevanz von Kohorteneffekten hin und 
zeigen einen relevanten Leistungsabfall erst ab 60 Jahren.

Geburtsland und Sprache: Der Migrationshintergrund 
stellt im Rahmen der PIAAC-Erhebung ein wichtiges Ana-
lysemerkmal dar, nicht nur aus inhaltlicher Sicht, sondern 
auch vor dem Hintergrund, dass der Lesekompetenztest 
nur in deutscher Sprache durchgeführt wurde. Dies beruht 
wiederum auf der Annahme, dass die deutsche Sprache 
in Österreich in Bezug auf die Teilnahme an Arbeitsmarkt 
und Gesellschaft von hoher Relevanz ist. Erste Analysen 
zeigen daher auch starke Zusammenhänge zwischen der 
Erstsprache12 einer Person und der (in Deutsch gemesse-
nen) Lesekompetenz. Ebenso spielt das Geburtsland eine 
wichtige Rolle. Für Österreich ist aber auch die Interak-
tion zwischen dem Geburtsland einer Person und ihrer 
Erstsprache relevant, da es eine relativ große Migranten-
gruppe aus Deutschland mit deutscher Erstsprache gibt, 
die über hohe Lesekompetenz verfügt (vgl. Statistik Aus-
tria, 2013). Hier lassen sich zwei Hypothesen formulieren: 
Zum einen wird angenommen, dass eine Person, die im 
Ausland geboren wurde, eher über niedrige Lesekompe-
tenz verfügt (Hypothese 2). Zum anderen wird angenom-
men, dass Personen, die weder mit Deutsch als Erstspra-
che oder Zweitsprache13 aufgewachsen sind noch diese 

12) Mit Erstsprache ist jene Sprache gemeint, die zu Hause in der 
Kindheit gelernt wurde und immer noch verstanden wird.

13) Mit Zweitsprache ist jene Sprache gemeint, die neben der Erst-
sprache zu Hause in der Kindheit gelernt wurde und immer noch 
verstanden wird.
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als Umgangssprache sprechen, eher von niedriger Lese-
kompetenz betroffen sind (Hypothese 3).

Höchster Bildungsabschluss der Person: Erste natio-
nale Ergebnisse zeigen einen starken Zusammenhang 
zwischen dem Bildungsabschluss einer Person und der 
Lesekompetenz (vgl. Statistik Austria, 2013). Dies ist auch 
zu erwarten, da gerade das Schulsystem grundlegende 
Schlüsselkompetenzen wie Lesen und Rechnen vermit-
teln sollte. Auch in den Vorgängerstudien von PIAAC, ALL 
und IALS, zeigt sich der starke Zusammenhang zwischen 
formaler Bildung und Kompetenz (vgl. Statistics Canada 
und OECD, 2005 & 2011). Daher wird hier angenommen, 
dass ein höherer Bildungsabschluss auch mit höherer Lese-
kompetenz bzw. einem niedrigeren Anteil bei der niedri-
gen Lesekompetenz einhergeht (Hypothese 4).

Höchster Bildungsabschluss der Eltern14: Die soziale 
Herkunft, unter anderem operationalisiert durch den Bil-
dungsabschluss der Eltern, wird als ein Aspekt gesehen, 
der beim Kompetenzerwerb eine Rolle spielt (vgl. Wöß-
mann 2004). Erste Analysen zeigen auch für Österreich die 
Relevanz des sozioökonomischen Hintergrunds einer Per-
son und ihrer Kompetenz (vgl. Statistik Austria, 2013). Die 
Annahme ist daher, dass je höher der Bildungsabschluss 
der Eltern einer Person ist, desto höher ist auch ihre Lese-
kompetenz (Hypothese 5).

Kulturelles Kapital (Bücher im Haushalt): Das kultu-
relle Kapital stellt einen weiteren Aspekt der sozialen 
Herkunft dar, der beim Kompetenzerwerb von Relevanz 
sein kann (vgl. Bourdieu, 1982, OECD, 2011a bzw. auf Basis 
der PISA-Daten: Wößmann, 2005). Im Rahmen von PIAAC 
wurde ein Aspekt des Konstrukts „Kulturelles Kapital“ 
mit der Frage nach der ungefähren Anzahl an Büchern 
im Haushalt zum Zeitpunkt, als die bzw. der Befragte 16 
Jahre alt war, operationalisiert. Die Annahme ist, dass je 
mehr Bücher im Haushalt vorhanden waren und damit 
auch mehr kulturelles Kapital, desto höher ist die Lese-
kompetenz einer Person (Hypothese 6).

IKT15-Einsatz im Alltag: Da ein Großteil der PIAAC-Tests am 
Computer stattgefunden hat (rund 73%) und auch erst-
malig bei PIAAC ein starker Schwerpunkt auf dem digi-
talen Lesen lag, liegt die Vermutung nahe, dass die Ver-
trautheit mit dem Computer und der tägliche Umgang mit 
IKT einen Einfluss auf die Ergebnisse haben kann. Inter-
nationale empirische Befunde weisen ebenfalls in diese 
Richtung (vgl. Luu & Freeman, 2011; OECD, 2011b). Umge-
kehrt können auch höhere Lesekompetenz mit höherer 
IKT- und Computerkompetenz und damit auch stärkerer 
IKT-Nutzung einhergehen; oder anders ausgedrückt kann 
niedrige Lesekompetenz den Erwerb von IKT-Kompetenz 

14) Der höchste Bildungsabschluss der Eltern wurde mit dem höchs-
ten Bildungsabschluss des Vaters oder der Mutter (je nachdem, 
welcher höher war) operationalisiert.

15) Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT)

behindern (vgl. OECD, 2013a). Im Rahmen dieser Analyse 
wird angenommen, dass es einen positiven Zusammen-
hang zwischen der Häufigkeit der IKT-Nutzung im Alltag 
und der Lesekompetenz gibt (Hypothese 7).

Leseaktivitäten im Alltag: Durch die Anwendung einer 
bestimmten Kompetenz kann der Kompetenzerwerb 
gefördert bzw. der Kompetenzverlust gedämpft werden. 
Dies besagt die „Use-it-or-lose-it“-Hypothese (vgl. Levels & 
Van der Velden, 2013). Daher wird im Rahmen dieser Ana-
lyse davon ausgegangen, dass die Häufigkeit des Lesens 
im Alltag (Briefe, E-Mails, Zeitungen etc.) positiv mit der 
Lesekompetenz zusammenhängt (Hypothese 8).

Subjektive Gesundheit: Der subjektiv eingeschätzte 
Gesundheitszustand zeigte in ersten Analysen einen 
positiven Zusammenhang mit der Lesekompetenz (vgl. 
Statistik Austria, 2013). So ist die Lesekompetenz eine 
notwendige Grundlage dafür, gesundheitsrelevante Infor-
mationen (z.B. Beipackzettel von Medikamenten) zu ver-
stehen (vgl. Rudd, Kirsch & Yamamoto, 2004). Andererseits 
können auch eine schlechte Gesundheit bzw. chronische 
Erkrankungen den Kompetenzerwerb und die Kompe-
tenznutzung behindern. Ein weiterer Einflussfaktor auf 
die Gesundheit und das Gesundheitsverhalten stellt der 
sozioökonomische Status dar (vgl. Hurrelmann, 2006). Auf 
dieser Basis wird ein Zusammenhang zwischen schlech-
tem Gesundheitszustand und niedriger Lesekompetenz 
angenommen (Hypothese 9).

Urbanisierungsgrad: Der Urbanisierungsgrad stellt den 
einzig verfügbaren geographischen Indikator dar und 
ermöglicht es Personen in urbanen Gebieten von Perso-
nen in ländlichen zu trennen. In urbanen Gebieten ist der 
Anteil an Personen mit Migrationshintergrund höher als 
in nicht urbanen Gebieten. Gleichzeitig finden sich dort 
auch Personen mit höheren Bildungsabschlüssen. Im Rah-
men dieses Artikels wird daher kein Zusammenhang zwi-
schen Urbanisierung und Lesekompetenz angenommen. 
Diese Variable dient der vollständigen Beschreibung und 
auch der Vergleichbarkeit mit der Darstellung der Perso-
nen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit.

Erwerbsstatus und Art der Erwerbsstätigkeit: Analy-
sen auf Basis verschiedener Kompetenzstudien bestä-
tigen den Zusammenhang zwischen Erwerbstätigkeit 
und Kompetenz (vgl. Statistik Austria, 2013; Wölfel et al., 
2011) Auf der einen Seite ist die Teilnahme am Erwerbs-
leben ein Faktor zur Aufrechterhaltung bzw. Weiterent-
wicklung von Kompetenzen (vgl. Levels & Van der Vel-
den, 2013). Auf der anderen Seite gehen Studien davon 
aus, dass sich höhere kognitive Fähigkeiten positiv auf 
die berufliche Situation auswirken (vgl. Heckman et al., 
2006). Im Rahmen dieser Analyse wird angenommen, 
dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der 
Erwerbstätigkeit und Lesekompetenz gibt (Hypothese 
10), wobei jedoch die Richtung dieses Zusammenhangs 
in beide Richtungen weisen kann. Darüber hinaus kann 
durch eine detaillierte Darstellung der beruflichen Situ-
ation von Personen mit niedriger Lesekompetenz ein 
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Einblick in mögliche berufliche Benachteiligungen die-
ser Gruppe gegeben werden.

Einkommen aus unselbstständiger Arbeit: Wie Statistik 
Austria (2013) nach ersten Analysen berichtet, lässt sich ein 
Zusammenhang zwischen dem Einkommen einer Person 
(Gehalt bzw. Lohn) und deren Lesekompetenz, vor allem 
jedoch deren alltagsmathematischer Kompetenz, beob-
achten. Diese Variable dient in dieser Analyse der Darstel-
lung möglicher Auswirkungen von niedriger Lesekompe-
tenz auf den ökonomischen Erfolg und soll einen Einblick 
in mögliche Benachteiligungen geben. Eine detaillierte 
multivariate Betrachtung des Beitrags der individuellen 
Kompetenz für den Arbeitsmarkterfolg findet sich im Bei-
trag von Mahringer & Horvath in diesem Band16.

Das Profil der Personen wird zunächst bivariat untersucht, 
um einen ersten Einblick in Zusammenhänge zu erhalten 
und die relative bzw. absolute Betroffenheit bestimmter 

16) Helmut Mahringer & Thomas Horvath: Kompetenz oder Ausbil-
dung – was bestimmt Erwerbschancen und Einkommen?

Gruppen zu beurteilen. Im Anschluss werden die Perso-
nen auf den Kompetenzstufen unter 1 und 1 mittels logis-
tischer Regression multivariat analysiert. Erst bei einer 
multivariaten Analyse lassen sich die oben angeführten 
Hypothesen bewerten und der Einfluss möglicher inter-
venierender Variablen aufdecken.

Soziodemographisches Profil der Personen mit 
mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit

Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit 
konnten an der Befragung nicht teilnehmen, da sie entwe-
der nicht in der Lage waren, eine der Sprachen des Hinter-
grundfragebogens (in Österreich: Deutsch, Türkisch, Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch) zu verstehen, Schwierigkeiten 
beim Lesen oder Schreiben hatten oder aufgrund einer 
Lernbehinderung bzw. geistiger Behinderung nicht teil-
nahmefähig waren. Diese Gruppe umfasst hochgerech-
net rund 100.000 Personen im Alter von 16 bis 65 Jahren.

Übersicht  2 stellt diese Personengruppe nach den ver-
fügbaren soziodemographischen Merkmalen dar. Es ist 

Übersicht  2 
Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit nach soziodemographischen Merkmalen

Gliederungsmerkmale

Personen mit mangelnder Lese- und 
Sprachfähigkeit Sonstige Personen1)

Absolut in 1.000 in % Absolut in 1.000 in %

Insgesamt 103,2 100,0 5.544,1 100,0
Geschlecht
Männer 51,6 50,0 2.764,1 49,9
Frauen 51,6 50,0 2.780,1 50,1

Alter in Jahren
16-24 (x) (x) 894,9 16,1
25-34 (21,4) (20,7) 1.057,8 19,1
35-44 (22,3) (21,6) 1.230,1 22,2
45-54 (21,2) (20,6) 1.324,7 23,9
55-65 (29,9) (28,9) 1.036,7 18,7

Höchster Bildungsabschluss2)
max. Pflichtschule 62,2 60,3 1.266,1 22,8
Lehre, BMS, Krankenpflege (23,3) (22,6) 2.449,9 44,2
Meister, AHS, BHS, Tertiäre Abschlüsse (x) (x) 1.828,2 33,0

Staatsbürgerschaft2)
Österreich (22,8) (22,1) 4.930,4 88,9
Ausland 80,4 77,9 613,8 11,1

Ausfallsgrund
Lese- bzw. Schreibschwierigkeiten (x) (x) - -
Lernbehinderung / Geistige Behinderung (x) (x) - -
Mangelnde Sprachkenntnisse 89,7 86,9 - -

Bevölkerungsdichte
hoch 59,0 57,2 2.000,7 36,1
mittel (24,7) (23,9) 1.422,8 25,7
niedrig (19,5) (18,9) 2.120,6 38,2

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) Diese Personen konnten an der PIAAC-Erhebung teilnehmen und wurden auf 
Basis des Kompetenztests in einer der Lesekompetenzstufen zugeordnet. - 2) Beim Höchsten Bildungsabschluss und der Staatsbürgerschaft wur-
den für Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit (MLSF) Daten aus dem Zentralen Melderegister bzw. dem Bildungsstandregister 
herangezogen. Bei den sonstigen Personen wurden die Fragebogendaten verwendet.
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ersichtlich, dass ein Großteil dieser Personen (rund 87%) 
aufgrund von mangelnden Sprachkenntnissen nicht an 
der Befragung teilnehmen konnte. Das bedeutet, dass 
diese Personen zu geringe Deutschkenntnisse hatten, 
um den Fragebogen zu verstehen. Nur ein kleiner Anteil 
gab an, nicht lesen oder schreiben zu können bzw. unter 
einer Lern- oder geistigen Behinderung zu leiden. Dies 
bestätigt wiederum die Annahme, dass die Gruppe der 
Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit nur 
über eine niedrige Lesekompetenz (in Deutsch) verfügt17.

Geschlechtsspezifische Unterschiede lassen sich nicht 
beobachten. Von den rund 100.000 Personen mit man-
gelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit sind rund 50.000 
weiblich und die anderen 50.000 männlich. Rund die 
Hälfte der Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfä-
higkeit ist über 45 Jahre alt. Vor allem die 55- bis 65-Jäh-
rigen sind überdurchschnittlich häufig in dieser Gruppe 
zu finden.

Betrachtet man den höchsten Bildungsabschluss18 zeigt 
sich, dass mehr als die Hälfte der Personen mit mangeln-
der Lese- bzw. Sprachfähigkeit nur über maximal einen 
Pflichtschulabschluss verfügt. Rund 23% haben einen 
Lehr- oder BMS-Abschluss. Rund 78% sind im Besitz einer 
ausländischen Staatsbürgerschaft, die restlichen 22% ver-
fügen über eine österreichische Staatsbürgerschaft. Die 
regionale Verteilung zeigt, dass ein überdurchschnittlich 
hoher Anteil, nämlich mehr als die Hälfte der Personen 
mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit, im städti-
schen Raum zu finden ist.

17) Eine Analyse von Paradaten (Anmerkungen der Interviewerinnen 
und Interviewer) bestätigt ebenfalls diese Annahme.

18) Ausländische Bildungsabschlüsse sind hier ebenfalls berücksichtigt.

Soziodemographisches Profil der Personen in 
den Kompetenzstufen unter 1 und 1

Die Beschreibung des soziodemographischen Profils legt 
den Schwerpunkt der Betrachtung auf die individuelle 
Ebene. Strukturelle Einflüsse werden teilweise durch den 
Einfluss der Eltern (Bildung, kulturelles Kapital) dargestellt. 
Es gibt aber auch weitere strukturelle Einflüsse auf den 
Kompetenzerwerb (z.B. durch institutionelle Diskriminie-
rung oder gesellschaftliche Ausgrenzungsprozesse; vgl. 
Krenn, 2013) und auch auf Erwerbstätigkeit und Einkom-
men, die in dieser Analyse nicht berücksichtigt werden, 
aber dennoch relevant sein können. 

Grafik  2 zeigt den Zusammenhang zwischen Geschlecht 
und niedriger Lesekompetenz (Kompetenzstufen unter 1 
und 1). Rund 15% der Männer und 16% der Frauen verfü-
gen über nur niedrige Lesekompetenz, jedoch ist dieser 
Unterschied nicht signifikant und damit wird die Annahme 
bestätigt, dass keine geschlechtsspezifischen Lesekom-
petenzunterschiede bestehen. Rund 70.000 Männer bzw. 
ebenfalls rund 70.000 Frauen befinden sich in der Lesekom-
petenzstufe unter 1, weitere 340.000 Männer und 380.000 
Frauen sind in der Lesekompetenzstufe 1 zu finden.

Ab einem Alter von rund 45 Jahren steigt der Anteil an 
Personen mit niedriger Lesekompetenz sukzessive an 
(siehe Grafik  3), wobei vor allem Personen zwischen 55 
und 65 Jahren überdurchschnittlich häufig über nur nied-
rige Lesekompetenz verfügen (rund 25%: 3,9% in Stufe 
unter 1 und 20,8% in Stufe 1). Es finden sich 41.000 Per-
sonen zwischen 55 und 65 Jahren in der Kompetenzstufe 
unter 1 und 216.000 in Kompetenzstufe 1. In den ande-
ren Altersgruppen schwankt der Anteil der Personen mit 
niedriger Lesekompetenz zwischen 10,7% bei den 25- bis 
34-Jährigen und 15,8% bei den 45- bis 54-Jährigen. Ein 
Zusammenhang zwischen Alter und niedriger Lesekom-
petenz kann also verstärkt bei Personen über 55 Jahren 
beobachtet werden. Wie bereits ausgeführt, kann dies 
durch den Verlust von Kompetenzen im Altersverlauf 

Grafik  2 
Geschlecht und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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(Alterseffekte) oder aber durch Kohorteneffekte bedingt 
sein, so hatten beispielsweise ältere Generationen weni-
ger Möglichkeiten, am Bildungs- und Weiterbildungssys-
tem zu partizipieren als jüngere.

In absoluten Zahlen betrachtet ist rund die Hälfte der 
Personen in Kompetenzstufe unter 1 (zirka 69.000) zwi-
schen 45 und 65 Jahre alt. In der Kompetenzstufe 1 lässt 
sich ein ähnliches Bild beobachten – hier ist etwas mehr 
als die Hälfte, fast 400.000 Personen, über 45 Jahre alt.

Die Analyse des Zusammenhangs zwischen dem Geburts-
land und der Lesekompetenz zeigt, dass ein sehr hoher 
Anteil (rund 10%) der Personen, die nicht in Österreich 
geboren wurden, in der niedrigsten Kompetenzstufe 
(unter 1) zu finden sind (siehe Grafik  4). Weitere 23% errei-
chen nur die Kompetenzstufe 1. Bei Personen, die in Öster-
reich geboren wurden, sind diese Anteile geringer. Nur 
1% ist in Kompetenzstufe unter 1 und weitere 11% in der 
Kompetenzstufe 1 zu finden.

Das absolute Bild ist durch die unterschiedliche Grup-
pengröße differenzierter. Ein Großteil der Personen in 
Kompetenzstufe unter 1 ist nicht in Österreich geboren 
(rund 89.000), jedoch sind immerhin 49.000 in Österreich 
geboren. Betrachtet man die Kompetenzstufe 1, so ist hier 
überhaupt ein Großteil der Personen (rund 519.000) in 
Österreich geboren, rund 205.000 haben einen Geburts-
ort im Ausland. Nur die Betrachtung des Geburtslandes 
ist jedoch wenig aussagekräftig, da die beiden Grup-
pen (Geburtsland Ausland bzw. Österreich) sehr hetero-
gen sind und sich beispielsweise auch Migrantinnen und 
Migranten aus Deutschland mit hoher Lesekompetenz in 
der Gruppe der Personen mit ausländischem Geburtsland 
befinden. Andererseits ist auch die Gruppe der in Öster-
reich Geborenen heterogen. Grafik  6 zerlegt die beiden 
Gruppen nochmals anhand ihres Sprachhintergrunds. Auf-
grund niedriger Fallzahlen ist jedoch in Bezug auf unter-
schiedliche ausländische Geburtsländer keine detaillier-
tere Analyse möglich.

Grafik  3 
Alter und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  4 
Geburtsland und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Ob man mit der Sprache Deutsch bereits aufwächst oder 
im Haushalt Deutsch spricht, ist von hoher Relevanz in 
Bezug auf die im Rahmen von PIAAC gemessene Lese-
kompetenz. Bei der Analyse wurden drei Gruppen unter-
schieden: 1) Personen, die Deutsch in ihrer Kindheit gelernt 
haben (als Erstsprache oder Zweitsprache19) und immer 
noch verstehen bzw. im Haushalt häufig Deutsch sprechen 
(Umgangssprache), 2) Personen, die Deutsch als Fremd-
sprache gelernt haben und über ein Grund verständnis 
verfügen und 3) Personen, die Deutsch weder als Erst-, 
Zweit- bzw. Umgangssprache anwenden bzw. Deutsch 

19) Zweitsprache bedeutet hier, dass Deutsch in der Kindheit neben 
einer anderen Sprache (der Erstsprache) gelernt wurde und heute 
immer noch verstanden wird.

zwar als Fremdsprache gelernt haben, aber nur über 
sehr geringe Kenntnisse verfügen (nur wenige Wörter 
und Sätze). 22% der Personen in Gruppe 3, also mit einer 
anderen Erst-, Zweit- oder Umgangssprache als Deutsch, 
befinden sich in der Kompetenzstufe unter 1 und wei-
tere 28% in der Kompetenzstufe 1 (siehe Grafik  5). Das 
bedeutet, dass jeder Zweite in dieser Gruppe von niedri-
ger Lesekompetenz betroffen ist. In Gruppe 2, Personen 
mit Deutsch als Fremdsprache, liegt der Anteil in der Kom-
petenzstufe unter 1 bei 11%, jener in Kompetenzstufe 1 
bei 30%. In Summe sind also auch in dieser Gruppe rund 
41% von niedriger Lesekompetenz betroffen. Personen, 
die Deutsch als Erst-, Zweit- oder Umgangssprache ver-
wenden, sind hingegen nur sehr selten in der Kompe-
tenzstufe unter 1 zu finden (rund 1%). 11% der Personen 
dieser Gruppe befinden sich in der Kompetenzstufe 1.

Grafik  5 
Sprache und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  6 
Sprache und Geburtsland und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Legt man diese Anteile auf die gesamte österreichische 
Bevölkerung um, zeigt sich, dass fast die Hälfte der Per-
sonen in der Kompetenzstufe unter 1 (rund 61.000) mit 
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache aufwachsen bzw. 
Deutsch als Umgangssprache verwenden. Etwas mehr 
als die Hälfte hat jedoch keine bis geringe Deutsch-
kenntnisse. In der Kompetenzstufe 1 wird der Unter-
schied zwischen relativer und absoluter Betrachtung 
noch deutlicher: Über drei Viertel der Personen in die-
ser Kompetenzstufe sind mit Deutsch als Erst- oder 
Zweitsprache aufgewachsen oder sprechen Deutsch 
im Haushalt.

Grafik  6 zeigt die Sprache und das Geburtsland einer Per-
son. Hier wird vor allem die Heterogenität der in Öster-
reich bzw. im Ausland geborenen Personen ersichtlich. 
Ist eine Person im Ausland geboren und mit Deutsch 
als Erst- oder Zweitsprache aufgewachsenen bzw. ver-
wendet diese Deutsch im Haushalt, so ist der Anteil mit 
niedriger Lesekompetenz relativ niedrig (rund 19%). 
Hat jedoch eine Person mit ausländischem Geburts-
land keine Deutschkenntnisse bzw. beherrscht diese 
Deutsch nur als Fremdsprache, so ist der Anteil mit 
niedriger Lesekompetenz sehr hoch (rund 47% – 16% 
in Kompetenzstufe unter 1 und 30% in Stufe 1). Auch 
bei den in Österreich geborenen Personen steigt der 
Anteil mit niedriger Lesekompetenz von 12% auf 30%, 
je nach den Kenntnissen bzw. Erfahrungen mit der deut-
schen Sprache.

Absolut betrachtet wird deutlich, dass rund die Hälfte der 
Personen in Kompetenzstufe unter 1 im Ausland geboren 
wurde und eine andere Erst-, Zweit- bzw. Umgangsspra-
che als Deutsch hat bzw. diese Deutsch nur als Fremd-
sprache erlernte. In der Kompetenzstufe 1 ändert sich 
dieses Bild beträchtlich. Hier sind fast 70% der Personen 
(rund 500.000) in Österreich geboren und mit der deut-
schen Sprache aufgewachsen bzw. verwenden Deutsch 
als Umgangssprache.

Wie eingangs vermutet, ist der Zusammenhang zwischen 
dem höchsten Bildungsabschluss einer Person20 und deren 
Lesekompetenz sehr stark (siehe Grafik  7). Fast jede dritte 
Person mit maximal Pflichtschulabschluss (31%) verfügt 
über nur niedrige Lesekompetenz. Ein relativ hoher Anteil 
dieser Personen (rund 7%) befindet sich in der niedrigs-
ten Kompetenzstufe (Stufe unter 1). Personen mit einem 
Lehr- oder BMS-Abschluss sind ebenfalls relativ häufig 
(16%) von niedriger Lesekompetenz betroffen. Bei Per-
sonen mit AHS- oder BHS-Matura bzw. einem tertiären 
Abschluss (inkl. Meister/Werkmeister) ist niedrige Lese-
kompetenz eher selten. In absoluten Zahlen ausgedrückt 
befinden sich rund 86.000 Personen mit maximal Pflicht-
schulabschluss und rund 46.000 Personen mit BMS- bzw. 
Lehrabschluss in der Kompetenzstufe unter 121. In der 
Kompetenzstufe 1 wandelt sich das Bild geringfügig. Hier 
stellen Personen mit BMS- bzw. Lehrabschluss mit 347.000 
Personen die größte Gruppe dar22. Rund 307.000 Personen 
mit maximal Pflichtschulabschluss befinden sich ebenfalls 
in Kompetenzstufe 1. Personen mit anderen Bildungsab-
schlüssen sind absolut gesehen eher vernachlässigbar.

Grafik  8 beschreibt den Zusammenhang zwischen der 
höchsten Bildung der Eltern einer Person und ihrer Lese-
kompetenz. Rund jede vierte Person aus einem bildungs-
fernen Haushalt (höchster Bildungsabschluss der Eltern 
maximal Pflichtschule) ist von niedriger Lesekompetenz 
betroffen (6% in Kompetenzstufe unter 1 und 22% in 

20) Ausländische Bildungsabschlüsse sind hier ebenfalls berücksich-
tigt. Für eine getrennte Betrachtung von nationalen und auslän-
dischen Bildungsabschlüssen siehe Statistik Austria, 2013.

21) Die Gruppe der Personen mit niedriger Lesekompetenz und BMS- 
bzw. Lehrabschluss wird durch die Personen mit Lehrabschluss 
mit rund 39.000 Betroffenen dominiert.

22) Auch in dieser Gruppe dominieren Personen mit Lehrabschluss 
mit rund 290.000 von niedriger Lesekompetenz Betroffener.

Grafik  7 
Höchster Bildungsabschluss und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Stufe 1). Je bildungsnäher der Haushalt, aus dem eine 
Person kommt, desto seltener ist sie von niedriger Lese-
kompetenz betroffen. Bei Personen aus einem Haushalt 
mit Tertiärabschluss (inkl. Meister/Werkmeister) liegt der 
Anteil mit niedriger Lesekompetenz bei 8%.

Eine Betrachtung der absoluten Betroffenheit zeigt, dass 
Personen in den Kompetenzstufen unter 1 und 1 größten-
teils aus bildungsfernen Haushalten kommen (höchster 
Bildungsabschluss der Eltern: maximal Pflichtschule). In 
der Kompetenzstufe 1 kommt jedoch auch ein großer Teil 
der Personen aus einem Haushalt, in dem der höchste Bil-
dungsabschluss der Eltern ein BMS- oder Lehrabschluss ist.

Das kulturelle Kapital der Herkunftsfamilie, im Rahmen 
von PIAAC gemessen mit der Anzahl der Bücher im Her-
kunftshaushalt zum Zeitpunkt, als die bzw. der Befragte 

16 Jahr alt war, ist ebenfalls von hoher Relevanz für die 
Lesekompetenz. Personen, die in einem Haushalt mit 10 
oder weniger Büchern aufwuchsen, sind relativ häufig von 
niedriger Lesekompetenz betroffen (8% in Kompetenz-
stufe unter 1 und 29% in Kompetenzstufe 1 , siehe Grafik  9). 
Bei Personen aus Haushalten mit 200 oder mehr Büchern 
beträgt der Anteil an niedriger Lesekompetenz nur 4%.

Grafik  10 zeigt den Zusammenhang zwischen niedriger 
Lesekompetenz und der Häufigkeit des IKT-Einsatzes im 
Alltag23. Personen, die IKT im Alltag überhaupt nicht nut-
zen bzw. mit Computern nicht umgehen können, sind 

23) Der IKT-Einsatz im Alltag wurde im Rahmen von PIAAC durch die 
Häufigkeit bestimmter Tätigkeiten (Benutzung von E-Mail, Inter-
net oder Software) operationalisiert und skaliert.

Grafik  8 
Höchster Bildungsabschluss eines Elternteils und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Grafik  9 
Bücher im Haushalt und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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besonders stark von niedriger Lesekompetenz betrof-
fen. In dieser Gruppe verfügt jede dritte Person nur über 
niedrige Lesekompetenz (7% in Stufe unter 1 und 26% in 
Stufe 1). Bei Personen, die nur sehr selten IKT nutzen, liegt 
der Anteil der Personen mit niedriger Lesekompetenz bei 
23%. Je häufiger man im Alltag IKT nutzt, desto niedriger 
wird der Anteil der Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz und dieser beträgt bei den Vielnutzerinnen und Viel-
nutzern rund 5%. Wie oben beschrieben ist die Richtung 
des Zusammenhangs nicht eindeutig. Zum einen könnten 
computeraffine Personen durch die Definition des Lese-
kompetenz-Frameworks bei PIAAC (viele Aufgaben fin-
den in einem digitalen Medium statt) und durch die erst-
malig computergestützte Testung Vorteile haben24. Zum 
anderen kann eine hohe Lesekompetenz auch den Auf-

24) Für Personen ohne Computerfähigkeiten war jedoch auch eine 
Papierversion verfügbar.

bau von IKT- und Computerkompetenz und damit auch 
die IKT-Nutzung fördern.

In absoluten Zahlen betrachtet, benutzt ein Großteil der 
Personen mit niedriger Lesekompetenz (rund 585.000 Per-
sonen, das entspricht rund 68% aller Personen in den Stu-
fen unter 1 und 1) IKT im Alltag gar nicht bis sehr selten. 

Je häufiger Personen in ihrem Alltag Leseaktivitäten durch-
führen, desto niedriger ist auch der Anteil in der Gruppe 
mit niedriger Lesekompetenz (siehe Grafik  11). Bei Perso-
nen, die gar nicht bis sehr selten lesen, liegt der Anteil mit 
niedriger Lesekompetenz bei 45% bzw. 36%. Personen, 
die häufig und sehr häufig lesen, sind hingegen nur 9% 
bzw. 7% von niedriger Lesekompetenz betroffen.

Mehr als die Hälfte der Personen in der Kompetenzstufe 
unter 1 liest im Alltag sehr selten bis gar nicht. Rund ein 
Viertel gibt jedoch an, mittelmäßig, häufig bzw. sehr häu-

Grafik  10 
IKT-Einsatz im Alltag und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Grafik  11 
Leseaktivitäten im Alltag und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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fig zu lesen. In der Kompetenzstufe 1 steigt dieser Anteil 
auf rund 45%.

Die Gesundheit einer Person wurde im Rahmen der 
PIAAC-Erhebung durch eine subjektive Einschätzung 
der befragten Person (verwendete Skala: ausgezeichnet, 
sehr gut, gut, mittelmäßig, schlecht) erhoben. Grafik  12 
zeigt den positiven Zusammenhang zwischen Gesundheit 
und Lesekompetenz. Ein sehr hoher Anteil der Personen 
mit schlechter Gesundheit, rund 42%, verfügt über nur 
niedrige Lesekompetenz. Bei Personen mit mittelmäßiger 
Gesundheit liegt der Anteil bei rund 26% und bei Perso-
nen mit ausgezeichneter bzw. sehr guter Gesundheit nur 
mehr bei rund 10%. Betrachtet man jedoch Absolutzahlen, 
so ändert sich das Bild deutlich, da nur ein geringer Anteil 
der Personen angibt, über mittelmäßige bzw. schlechte 
Gesundheit zu verfügen. Mehr als die Hälfte der Perso-
nen in der Kompetenzstufe unter 1 (rund 80.000) gibt an, 

bei ausgezeichneter, sehr guter oder guter Gesundheit 
zu sein. In der Kompetenzstufe 1 beträgt der Anteil der 
Personen, deren Gesundheit in gutem, sehr gutem bzw. 
ausgezeichnetem Zustand ist, rund 71% (rund 519.000 
Personen).

Der Zusammenhang zwischen dem Urbanisierungsgrad25 
und dem Anteil an Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz ist nur sehr gering. Rund 17% der Personen in urba-
nen Gebieten verfügen über nur niedrige Lesekompetenz 
(siehe Grafik  13). Der vergleichbare Anteil liegt in Gebie-
ten mit mittlerer Bevölkerungsdichte bei 14% und in länd-

25) Urbanisierungsgrad laut Europäischer Kommission. Basierend auf 
der Einwohnerdichte auf 1km-Raster werden dabei drei Katego-
rien von Gemeinden unterschieden (gering besiedeltes Gebiet, 
Gebiet mit mittlerer Besiedlungsdichte, dicht besiedeltes Gebiet).

Grafik  12 
Subjektive Gesundheit und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Grafik  13 
Urbanisierungsgrad und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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lichen Gegenden bei rund 15%. In absoluten Zahlen sind 
mehr als die Hälfte der Personen in der Kompetenzstufe 
unter 1 (rund 77.000) in urbanen Gebieten zu finden. In 
Kompetenzstufe 1 ist wiederum die größte Gruppe (rund 
284.000 Personen) in ländlichen Gegenden ansässig. Rund 
273.000 Personen in Kompetenzstufe 1 leben hingegen 
im urbanen Raum.

Rund 13% der erwerbstätigen Personen sind von niedri-
ger Lesekompetenz betroffen. Dieser Anteil ist bei Arbeits-
losen (21%) und Nichterwerbspersonen (23%) höher. 
Die Betrachtung der Absolutzahlen zeigt, dass mehr als 
die Hälfte der Personen in der Kompetenzstufe unter 1 
(74.000) erwerbstätig ist, in Kompetenzstufe 1 sind es 
mehr als 60% (rund 459.000). Dies stellt im internationalen 
Vergleich eine relativ hohe Arbeitsmarktintegration die-
ser Gruppe dar (OECD, 2013a). Personen in den höheren 
Kompetenzstufen (2 und darüber) sind jedoch mit einer 
Erwerbstätigenquote von 76% noch stärker am Erwerbs-
leben beteiligt (siehe Übersicht 5 im Anhang). Umgekehrt 
ist das Arbeitslosigkeitsrisiko26 für Personen mit niedriger 
Lesekompetenz mit rund 7% höher als jenes für Perso-
nen in höheren Kompetenzstufen (rund 4%; siehe Über-
sicht 6 im Anhang).

Grafik  15 gibt einen etwas detaillierteren Einblick in die 
Zusammenhänge zwischen beruflicher Situation und 
niedriger Lesekompetenz und zeigt die Heterogenität 
innerhalb der Gruppe der Erwerbstätigen und jener der 
Nichterwerbspersonen. Die Gruppe der Erwerbstätigen 
wurde in unselbstständig bzw. selbstständig Erwerbs-
tätige aufgespaltet. Die unselbstständig Erwerbstäti-
gen selbst wurden nach der Art der Tätigkeit in folgende 
Kategorien noch weiter untergliedert: höhere/hoch-
qualifizierte/führende Tätigkeiten, mittlere Tätigkeiten 
(inkl. Facharbeiterinnen und Facharbeiter sowie Meis-

26) Berechnet als Anteil der arbeitslosen Personen an allen Erwerb-
spersonen (Erwerbstätige plus Arbeitslose).

ter/Werkmeister) sowie angelernte und Hilfstätigkei-
ten27. Nichterwerbspersonen wurden wiederum unter-
teilt in haushaltsführende Personen, Pensionistinnen 
und Pensionisten und sonstige Nichterwerbspersonen 
(größtenteils Schülerinnen und Schüler bzw. Studie-
rende). Die detaillierte Betrachtung zeigt in der Gruppe 
der Erwerbstätigen vor allem den hohen Anteil an Per-
sonen mit niedriger Lesekompetenz bei den Erwerbs-
tätigen, die angelernte Tätigkeiten und Hilfstätigkeiten 
durchführen (6% in Kompetenzstufe unter 1 und 22% in 
Kompetenzstufe 1). Bei den Nichterwerbspersonen sind 
vor allem haushaltsführende Personen und Pensionistin-
nen und Pensionisten stark von niedriger Lesekompetenz 
betroffen. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei Betrachtung 
der Absolutzahlen: Die zahlenmäßig größten Gruppen 
bei den Personen in der Kompetenzstufe unter 1 stellen 
Erwerbstätige in angelernten Tätigkeiten und Hilfstätig-
keiten sowie Pensionistinnen und Pensionisten dar. In 
der Kompetenzstufe 1 ist die Verteilung ähnlich, jedoch 
kommen hier auch Erwerbstätige in mittleren Tätigkei-
ten als große Gruppe hinzu.

Wie stark Personen mit niedriger Lesekompetenz in ange-
lernten und Hilfstätigkeiten segregiert sind, zeigt ein Ver-
gleich des Anteils der Erwerbstätigen in dieser Gruppe. 
Rund 29% der Personen mit niedriger Lesekompetenz 
arbeiten in angelernten Tätigkeiten oder Hilfstätigkei-
ten. Bei Personen in höheren Kompetenzstufen beträgt 
dieser Anteil rund 13%. Hilfs- und angelernte Tätigkei-
ten sind zum einen eher gering entlohnt, zum anderen 
sind sie nur in sehr geringem Ausmaß mit Möglichkeiten 
für Weiterbildung und kompetenzfördernden Arbeits-
platzanforderungen ausgestattet (vgl. Statistik Austria, 
2013). Personen in diesen Tätigkeiten haben somit nur 
sehr geringe Möglichkeiten, ihre Kompetenzen im Rah-
men ihres Arbeitsplatzes zu erweitern.

27) Die Einstufung nach Tätigkeit erfolgte aufgrund einer Selbstein-
schätzung der befragten Person.

Grafik  14 
Erwerbsstatus und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Der Zusammenhang zwischen dem Einkommen aus 
unselbstständiger Erwerbstätigkeit und der Lesekom-
petenz ist aus Grafik  16 ersichtlich. Von den Personen 
mit relativ niedrigem Einkommen (1. Einkommensquin-
til28 bzw. das Fünftel mit den niedrigsten Einkommen) 
befinden sich rund 4% in der untersten Lesekompetenz-
stufe (unter 1) und weitere 21% in der Lesekompetenz-

28) Der Median des Stundenverdienst (brutto; inklusive Bonus- und 
Sonderzahlungen) des niedrigsten Einkommensquintils liegt bei 
8,5 €.

stufe 1. Mit zunehmenden Einkommen sinkt der Anteil 
der Personen mit niedriger Lesekompetenz oder in die-
sem Fall eher umgekehrt: Je geringer der Anteil an Per-
sonen mit niedriger Lesekompetenz, desto höher ist das 
durchschnittliche Einkommen aus der unselbstständi-
gen Erwerbstätigkeit. 

Die Personen in der Kompetenzstufe unter 1 setzen sich 
großteils aus Personen aus dem 1. und 2. Einkommens-
quintil zusammen. Ein ähnliches Bild zeigt sich für Kom-
petenzstufe 1, in der mehr als die Hälfte der Personen den 
beiden unteren Einkommensquintilen zuzurechnen sind. 

Grafik  16 
Einkommen und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Grafik  15 
Erwerbsstatus (detailliert) und niedrige Lesekompetenz (relative und absolute Betroffenheit)
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Ein mögliches Maß der ökonomischen Benachteiligung 
stellt der Anteil der Personen je Kompetenzstufe im unters-
ten Einkommensquintil dar. Rund 39% der Personen mit 
niedriger Lesekompetenz (Stufen unter 1 und 1) befin-
den sich in diesem Quintil. Im Vergleich dazu sind es bei 
den höheren Kompetenzstufen 18%. 

Eine multivariate Betrachtung des Zusammenhangs zwi-
schen individueller Kompetenz, Arbeitsmarkterfolg und 
Einkommen, der auch weitere Faktoren (z.B. den Bildungs-
abschluss) einbezieht, findet sich im Beitrag von Mahrin-
ger & Horvath in diesem Band.

Multivariate Analyse

Die oben dargestellten Merkmale und ihre bivariaten 
Zusammenhänge mit der Lesekompetenz stehen ver-
mutlich in wechselseitiger Beziehung und dies kann wie-
derum für die Interpretation der Resultate von hoher 
Relevanz sein. So verfügen ältere Personen eher über 
niedrigere Bildungsabschlüsse als jüngere Personen, da 
sie in unterschiedlichen Sozialisationsumständen auf-
gewachsen sind und damit unterschiedliche Bedingun-
gen beim Bildungserwerb vorgefunden haben. D.h. der 
Zusammenhang zwischen Alter bzw. den unterschiedli-
chen Geburtskohorten und der Lesekompetenz kann von 
diesen Bildungseffekten überlagert sein. Eine multivariate 
binär-logistische Regression ermöglicht die gleichzeitige 
Betrachtung dieser Effekte und damit eine „bereinigte“ 
Betrachtung der Zusammenhänge. Durch diese Analyse 
lässt sich das Risiko darstellen, zur Gruppe mit niedriger 
Lesekompetenz zu gehören. Die Analyse lässt sich jedoch 
nur für Personen in den Kompetenzstufen unter 1 und 1 
gemeinsam durchführen, da eine getrennte Analyse zu 
geringe Fallzahlen zur Folge hätte. Sämtliche multivari-
ate Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (R Core 
Team, 2013) und dem Software Package svyPVpack (Reif 
& Peterbauer, 2014) durchgeführt.

Übersicht  3 zeigt die Ergebnisse der binär-logistischen 
Regression29 zur niedrigen Lesekompetenz. Der höchste 
Bildungsabschluss stellt sich in der multivariaten Analyse 
als wichtigster Faktor in Bezug auf das Risiko, von nied-
riger Lesekompetenz betroffen zu sein, dar. Eine Person 
mit maximal Pflichtschulabschluss hat ein 7-mal so hohes 
Risiko, zur Gruppe mit niedriger Lesekompetenz zu gehö-
ren als eine Person mit Tertiärabschluss. Bei einer Person 
mit Lehr- oder BMS-Abschluss ist das Risiko ungefähr 
5-mal so hoch wie bei einer Person mit Tertiärabschluss. 
Die Relevanz der formalen Bildung auf den Kompetenzer-
werb bei der Schlüsselkompetenz Lesen wird durch die-
ses Ergebnis hervorgestrichen und Hypothese 4, also die 

29) Für die logistische Regression wurden folgende Variablen verwen-
det: Geschlecht, Alter (10-Jahres-Kohorten); Geburtsland, Lesen 
im Alltag, höchster Bildungsabschluss der Person, höchster Bil-
dungsabschluss eines Elternteils, Sprache, IKT-Einsatz, Gesund-
heit und Erwerbstätigkeit.

Annahme, dass ein höherer Bildungsabschluss mit einem 
geringerem Anteil von niedriger Lesekompetenz einher-
geht, kann als bestätigt betrachtet werden. Eine genau-
ere Analyse des Zusammenhangs zwischen der formalen 
Bildungslaufbahn und den PIAAC-Schlüsselkompetenzen 
findet sich im Beitrag von Bönisch, Stöger & Peterbauer30 
in diesem Band bzw. zeigen Lentner & Bacher31 die nega-
tiven Auswirkungen eines frühen Schulabgangs auf die 
Lesekompetenz von 16- bis 29-Jährigen.

Im Unterschied zur bivariaten Analyse zeigt der höchste 
Bildungsabschluss der Eltern in der multivariaten Betrach-
tung keinen signifikanten Effekt auf niedrige Lesekompe-
tenz. Der Zusammenhang, der in der bivariaten Analyse 
noch deutlich ist, wird hier vom starken Einfluss des Bil-
dungsabschlusses der Person selbst überlagert, da ein 
relativer hoher Zusammenhang zwischen dem Bildungs-
abschluss der Eltern und jenem der befragten Person 
besteht32. Hypothese 5, die besagt, dass ein höherer Bil-
dungsabschluss der Eltern mit einem geringeren Anteil 
an niedriger Lesekompetenz einhergeht, kann auf Basis 
dieses Ergebnisses nicht bestätigt werden, obwohl ange-
nommen werden kann, dass der Einfluss des Bildungs-
hintergrunds der Eltern indirekt über die Beeinflussung 
des Bildungsergebnisses der Kinder erfolgt (vgl. Knittler, 
2011; Fessler, Mooslechner, Schürz, 2012).

Der direkte Einfluss des sozioökonomischen Status bzw. 
der sozialen Herkunft auf die Lesekompetenz zeigt sich 
deutlicher bei Betrachtung eines zweiten Indikators für 
kulturelles Kapital im elterlichen Haushalt: das Vorhanden-
sein von Büchern. Je weniger Bücher im elterlichen Haus-
halt vorhanden waren (zum Zeitpunkt, als die befragte 
Person 16 Jahre alt war), desto höher ist das Risiko, von 
niedriger Lesekompetenz betroffen zu sein. Eine Person 
aus einem lesefernen Haushalt (weniger als elf Bücher) 
hat ein 3,4-mal so hohes Risiko, zur Gruppe mit nied-
riger Lesekompetenz zu gehören, als eine Person aus 
einem leseaffinen Haushalt (über 200 Bücher). Eine mög-
liche Erklärung dieses Zusammenhangs liegt in der Prä-
gung des Leseverhaltens durch den frühen Kontakt mit 
Büchern33. Eine OECD-Studie zeigt beispielsweise auf Basis 
der PISA-Daten den Einfluss des Vorlesens von Geschich-
ten im Kindesalter auf die spätere Kompetenz (vgl. Borgo-
novi & Montt, 2012). Hypothese 6 kann daher als bestätigt 
betrachtet werden und zeigt die Relevanz der sozialen 
Herkunft bzw. des frühen Kontakts mit dem Lesen und 
Büchern an sich für die Lesekompetenz als Erwachsener.

30) Markus Bönisch, Eduard Stöger, Jakob Peterbauer: Auswirkun-
gen unterschiedlicher Bildungslaufbahnen im vorschulischen 
und schulischen Bereich auf die PIAAC-Schlüsselkompetenzen.

31) Marlene Lentner, Johann Bacher: Jugendliche und junge Erwach-
sene mit geringen Kompetenzen

32) Der Spearman Korrelationskoeffizient zwischen dem höchstem 
Bildungsabschluss der Eltern und jenem der Person beträgt 0,34.

33) Die Korrelation zwischen der Anzahl der Bücher im Haushalt und 
der aktuellen Lesehäufigkeit im Alltag liegt bei 0,37.
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Der Migrationshintergrund, und hier vor allem die Sprache 
und etwas weniger stark das Geburtsland, hat einen deut-
lichen Einfluss auf die im Rahmen von PIAAC gemessene 
Lesekompetenz (in Deutsch). Das Risiko einer Person, die 

eine andere Sprache als Deutsch in ihrer Kindheit gelernt 
hat bzw. als Umgangssprache verwendet, von niedriger 
Lesekompetenz betroffen zu sein, ist 3-mal so hoch wie 
bei einer Person, die Deutsch bereits als Kind erlernte oder 

Übersicht  3 
Niedrige Lesekompetenz – Ergebnisse der logistischen Regression

Einflussfaktoren Odds Ratio Signifikanz

Konstante 0,0 **

Geschlecht (Referenzgruppe „Männer“)
Frauen 1,0

Alter (Referenzgruppe „16 bis 24 Jahre“)
25 bis 34 Jahre 0,8
35 bis 44 Jahre 1,0
45 bis 54 Jahre 0,9
55 bis 65 Jahre 1,2

Geburtsland (Referenzgruppe „Österreich“)
Ausland 2,3 **

Leseaktivitäten im Alltag (Refenzgruppe „Sehr häufig“)
Gar nicht 1,9
Sehr selten 1,5
Selten 1,1
Mittel 0,9
Häufig 0,8

Höchster Bildungsabschluss (Referenzgruppe „Tertiärer Abschluss“)
Maximal Pflichtschule 6,7 **
Lehre, BMS und Krankenpflege 4,7 **
Meister/Werkmeister 2,4
AHS/BHS 1,5

Höchster Bildungsabschluss der Eltern (Referenzgruppe „Tertiärer Abschluss“)
Maximal Pflichtschule 1,1
Lehre, BMS und Krankenpflege 0,9
Meister/Werkmeister 1,0
AHS/BHS 1,2

Sprache (Referenzgruppe „Deutsch als Erst-, Zweit- oder Umgangssprache“)
Keine Deutschkenntnisse bzw. nur wenige Wörter 3,1 **
Deutsch als Fremdsprache 2,1 **

IKT-Einsatz im Alltag (Referenzgruppe „Sehr häufig“)
Gar nicht 2,9 **
Sehr selten 2,9 **
Selten 1,9
Mittel 1,5
Häufig 1,4

Gesundheit (Referenzgruppe „Sehr gut/Ausgezeichnet“)
Schlecht 2,3 *
Mittelmäßig 1,6 **
Gut 1,3

Erwerbsstatus (Referenzgruppe„ Erwerbstätig“)
Nicht erwerbstätig 1,1

Urbanisierungsgrad (Referenzgruppe „Niedrige Bevölkerungsdichte“)
Hohe Bevölkerungsdichte 1,3
Mittlere Bevölkerungsdichte 1,0

Bücher im Haushalt (Referenzgruppe „Über 200“)
Weniger als 11 3,4 **
11 bis 25 2,4 **
26 bis 100 2,2 **
101 bis 200 1,7

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - * p<0,05. - ** p<0,01.
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im Alltag verwendet. Ist eine Person im Ausland geboren, 
so verdoppelt sich das Risiko, nur über niedrige Lesekom-
petenz zu verfügen, im Vergleich zu einer in Österreich 
geborenen Person. Die Hypothesen 2 und 3, welche die 
Relevanz des Geburtslandes und der deutschen Sprache 
betonen, lassen sich auf Basis dieser empirischen Analy-
sen bestätigen. Personen mit Migrationshintergrund und 
niedriger Lesekompetenz wurden großteils in anderen 
Sprachen alphabetisiert und hatten daher auch in ihren 
Herkunftsländern gewisse Teilhabechancen. Die Teilha-
bechancen innerhalb Österreichs müssen jedoch als ein-
geschränkt betrachtet werden.

Der fundamentale Charakter der Lesekompetenz wird 
bei der Analyse des Zusammenhangs zwischen niedri-
ger Lesekompetenz und der IKT-Nutzung deutlich. Per-
sonen, die in ihrem Alltag Computer bzw. IKT gar nicht bis 
sehr selten nutzen, sind von einem 3-mal so hohen Risiko 
betroffen, zur Gruppe der Personen mit niedriger Lese-
kompetenz zu zählen. Einerseits spielt das digitale Lesen 
bei der Lesekompetenz in PIAAC eine große Rolle und 
Personen, die häufig den Computer nutzen, sind daher 
mit digitalen Medien wie Webseiten und E-Mails vertrau-
ter. Andererseits ist eine gewisse Lesekompetenz Voraus-
setzung für den Erwerb weiterer Kompetenzen, wie bei-
spielsweise der IKT- und Computerkompetenz, und hat 
damit in weiterer Folge auch Einfluss auf die Häufigkeit 
der Computernutzung. Im Rahmen von PIAAC wurden 
außerdem eine hohe Korrelation zwischen der Lesekom-
petenz und den beiden anderen getesteten Kompeten-
zen (Alltagsmathematik34 und Problemlösen im Kontext 
neuer Technologien) festgestellt (vgl. OECD 2013a). Hypo-
these 7, die einen positiven Zusammenhang zwischen 
der Häufigkeit des IKT-Einsatzes und der Lesekompetenz 
postuliert, kann auf Basis dieser Ergebnisse als bestätigt 
betrachtet werden.

Die multivariate Analyse bestätigt auch den Zusammen-
hang zwischen Lesekompetenz und Gesundheit, der 
bereits in der bivariaten Betrachtung ersichtlich war. Perso-
nen mit mittelmäßiger oder schlechter Gesundheit haben 
ein 2-mal so hohes Risiko, von niedriger Lesekompetenz 
betroffen zu sein, als Personen mit sehr guter bzw. aus-
gezeichneter Gesundheit. Inwieweit dieser Zusammen-
hang von individuellen Faktoren (Verständnis von gesund-
heitsrelevanten Informationen) oder durch den Einfluss 
des sozioökonomischen Status auf die Gesundheit bzw. 
das Gesundheitsverhalten bedingt ist, kann hier jedoch 
nicht geklärt werden.

Einige Zusammenhänge, die im Rahmen der bivariaten 
Analyse gefunden wurden, verlieren bei multivariater 
Betrachtung ihre Gültigkeit. So lässt sich der Zusammen-
hang zwischen dem Alter und niedriger Lesekompetenz 
nicht mehr beobachten. Dies deutet wiederum daraufhin, 
dass in der bivariaten Betrachtung weniger ein Alterseffekt 

34) Die Korrelation zwischen Lesekompetenz und alltagsmathema-
tischer Kompetenz liegt bei 0,86.

sondern eher ein Kohorteneffekt eine Rolle spielt. Auch 
die Erwerbstätigkeit zeigt in der multivariaten Betrachtung 
keinen Zusammenhang mehr mit der Lesekompetenz, was 
darauf schließen lässt, dass der Kompetenzerwerb bzw. die 
Aufrechterhaltung von Kompetenzen am Arbeitsplatz in 
Bezug auf niedrige Lesekompetenz von geringer Relevanz 
ist. Die Häufigkeit des Lesens im Alltag zeigte in der biva-
riaten Analyse einen starken Zusammenhang mit niedri-
ger Lesekompetenz, der jedoch in der multivariaten Ana-
lyse zwar ebenfalls ersichtlich, aber nicht mehr signifikant 
ist. Das weist darauf hin, dass andere Faktoren (beispiels-
weise der Bildungsabschluss, die soziale Herkunft und 
der Migrationshintergrund) bei der Erklärung von niedri-
ger Lesekompetenz relevanter sind als die Nutzung die-
ser Kompetenz bzw. hier auch aufgrund der niedrigen Fall-
zahlen keine signifikanten Aussagen mehr möglich sind.

Das Geschlecht und die geographische Lage (ländliches 
oder städtisches Gebiet) haben, wie bereits bei der biva-
riaten Analyse ersichtlich, auch bei multivariater Betrach-
tung keinen Einfluss auf die niedrige Lesekompetenz.

11.4 
Grundlegende Lesekomponenten

Im Anschluss an die Darstellung des soziodemographi-
schen Profils von Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz und der möglichen Einflussfaktoren und Auswirkun-
gen wird in diesem Abschnitt auf ein Zusatzmodul der 
PIAAC-Erhebung eingegangen. Das Modul „Grundlegende 
Lesekomponenten“ diente zur Erfassung von detaillierte-
ren Informationen über Personen mit sehr geringer Lese-
kompetenz und wurde in 21 der 24 Teilnehmerländer (dar-
unter auch in Österreich) verwendet. Dieses Modul prüfte 
mittels eines Papier-Aufgabenhefts einige basale Kom-
ponenten der Lesekompetenz wie „Vokabel erkennen“, 
„Erkennen der Sinnhaftigkeit eines Satzes“ und „Verste-
hen eines Textabschnitts“. Die Beherrschung dieser Kom-
ponenten befähigt eine Person erst dazu, Texte wirklich 
verstehen zu können.

Die erste Komponente „Vokabel erkennen“ beinhaltet 
das Zuordnen des richtigen Worts (aus vier Möglichkei-
ten) zu einem Bild (z.B. die Zuordnung des Worts „Spinne“ 
zur Abbildung einer Spinne; siehe Beispiel 4). Die zweite 
Komponente „Sinnhaftigkeit eines Satzes“ besteht darin 
herauszufinden, ob der dargestellte Satz Sinn macht oder 
nicht (siehe Beispiel 5). Die dritte Komponente „Verstehen 
eines Textabschnitts“ beinhaltet das Lesen eines Absat-
zes, in dem an bestimmten Stellen ein Wort fehlt. Hier 
ist aus zwei Wörtern jenes zu wählen, das den Text sinn-
voll ergänzt und sich in den Zusammenhang des ganzen 
Absatzes einfügt (siehe Beispiel 6).

Das Modul „Grundlegende Lesekomponenten“ wurde 
nur jenen Personen vorgegeben, die am Beginn des Auf-
gabenteils an sehr einfachen Aufgaben zur Lesekompe-
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tenz und zur alltagsmathematischen Kompetenz schei-
terten. Zusätzlich wurde dieses Modul auch von allen 
Personen bearbeitet, die aufgrund ungenügender Com-
puterkenntnisse den Aufgabenteil auf Papier durchführ-
ten. In Summe wurde dieses Modul von rund 22% der 

befragten Personen bearbeitet. In den niedrigen Lese-
kompetenzstufen (unter 1 und 1) wurde das Modul rund 
der Hälfte der Personen vorgelegt. In den höheren Lese-
kompetenzstufen (4 und 5) bearbeiteten nur mehr rund 
10% der Personen dieses Modul.

Beispiel 4: Grundlegende Lesekomponenten – Beispielaufgabe „Vokabel erkennen“

Beispiel 5: Grundlegende Lesekomponenten – Beispielaufgaben „Sinnhaftigkeit eines Satzes“

Beispiel 6: Grundlegende Lesekomponenten – Beispielaufgaben „Verstehen eines Textabschnitts“

Eine Analyse des Zusammenhangs zwischen den Lesekom-
petenzstufen und den Ergebnissen der grundlegenden 
Lesekomponenten zeigt Grafik  17 (jeweils für Österreich 
und den OECD-Durchschnitt). Für jede Lesekompetenz-

stufe wird der durchschnittliche Anteil der korrekt beant-
worteten Items für die Komponenten „Vokabel erkennen“, 
„Sinnhaftigkeit eines Satzes“ und „Verstehen eines Text-
abschnitts“ dargestellt. 

Anleitung: Lesen sie bitte jeden Satz durch und kreisen Sie JA ein, wenn der Satz einen Sinn ergibt, 
oder NEIN, wenn der Satz keinen Sinn ergibt.

Der Mann fuhr das grüne Auto. JA NEIN

Eine Person, die zwanzig Jahre alt ist, ist älter als eine Person, die dreißig Jahre alt ist. JA NEIN

Anleitung: Lesen sie die folgenden Texte. Wenn Sie zu zwei unterstrichenen Wörtern kommen, 
kreisen Sie das Wort ein, durch das der Satz einen Sinn bekommt.

Ein Leserbrief

Gestern wurde angekündigt, dass das Busfahren teurer werden wird. Die Preise werden Anfang des 
nächsten Manns / Monats um 20 Prozent steigen. Als jemand, der tagtäglich mit dem Bus fährt, bin ich 
verärgert über diese Füße / Erhöhung.



PIAAC 2011/12 – Niedrige Lesekompetenz in Österreich

249

Eine Betrachtung der Ergebnisse für Österreich zeigt, dass 
Personen in den Lesekompetenzstufen 2, 3, 4 und 5 bei 
der Komponente „Vokabel erkennen“ nur sehr geringe Pro-
bleme haben und so gut wie alle Aufgaben richtig lösen. 
Personen in der Kompetenzstufe 1 lösen durchschnittlich 
98% der Items korrekt. Personen in der Kompetenzstufe 
unter 1 schneiden am schlechtesten ab, lösen jedoch im 
Schnitt auch immerhin 95% der Items korrekt.

Auch bei den anderen Komponenten zeigt sich ein ähn-
liches Muster. Personen in der Kompetenzstufe unter 1 
lösen durchschnittlich 84% der Aufgaben der Kompo-
nente „Verstehen eines Textabschnitts“ und 79% der Auf-
gaben der Komponente „Sinnhaftigkeit eines Satzes“. Auf 
der nächsthöheren Kompetenzstufe, Stufe 1, erreichen 
die Personen ein etwas besseres Ergebnis, das jedoch 
deutlich unter jenem der Personen in den Stufen 2, 3, 4 
und 5 zurückbleibt.

Der Vergleich der nationalen Ergebnisse mit dem 
OECD-Durchschnitt zeigt einen weitgehend ähnlichen 

Verlauf. Niveauunterschiede sind bei den Personen in 
den Kompetenzstufen unter 1 und 1 erkennbar. Hier 
erreichen die Personen in den anderen teilnehmen-
den OECD-Ländern bei den Komponenten „Sinnhaftig-
keit eines Satzes“ und „Verstehen eines Textabschnitts“ 
einen etwas höheren durchschnittlichen Anteil korrekt 
gelöster Items.

Grafik  18 zeigt den Zusammenhang zwischen den Lese-
kompetenzstufen und der durchschnittlich benötig-
ten Zeit pro Item. Die einzelnen Aufgaben zum „Verste-
hen eines Textabschnitts“ waren am zeitaufwändigsten, 
gefolgt von jenen zur „Sinnhaftigkeit eines Satzes“. Am 
schnellsten wurden die Aufgaben zur Vokabelerken-
nung bearbeitet. Auch beim Zeitaufwand lässt sich ein 
ähnlicher Trend nach Lesekompetenzstufen wie bei der 
Lösungswahrscheinlichkeit darstellen. Personen in den 
Kompetenzstufen unter 1 und 1 unterscheiden sich rela-
tiv deutlich von den Personen in den Stufen 2, 3, 4 und 
5. National betrachtet benötigen Personen in den Stu-
fen 2, 3, 4 und 5 durchschnittlich zwischen drei und vier 

Grafik  17 
Grundlegende Lesekomponenten (durchschnittlicher Anteil korrekt beantworteter Items) und Lesekompetenz

Q: OECD 2013a S. 416f.
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Grafik  18 
Grundlegende Lesekomponenten (durchschnittliche Zeit je Item in Sekunden) und Lesekompetenz

Q: OECD 2013a S. 418f.
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Sekunden, um eine Aufgabe der Komponente „Vokabel 
erkennen“ zu bearbeiten. Personen in der Stufe 1 brau-
chen durchschnittlich rund sechs Sekunden und Perso-
nen in der Stufe unter 1 benötigen rund zehn Sekun-
den für eine Aufgabe. Im OECD-Durchschnitt zeigt sich 
ein ähnlicher Verlauf, jedoch auf einem etwas niedrige-
ren Niveau. D.h. die Personen in den anderen teilneh-
menden OECD-Ländern lösen die gestellten Aufgaben 
etwas schneller, egal in welcher Kompetenzstufe sie sich 
befinden; nur bei der Komponente „Vokabel erkennen“ 
zeigt sich dieser Niveauunterschied nur in den Kompe-
tenzstufen unter 1 und 1.

Zusammenfassend ist erkennbar, dass Personen in den 
Lesekompetenzstufen unter 1 und 1 deutlich weniger 
Aufgaben bei den grundlegenden Lesekomponenten 
korrekt lösen und dafür auch deutlich mehr Zeit benöti-
gen als Personen in den höheren Kompetenzstufen. Im 
internationalen Vergleich zeigt sich, dass vor allem Perso-
nen in den niedrigen Lesekompetenzstufen in Österreich 
etwas schlechter abschneiden als jene in den anderen 
teilnehmenden OECD-Ländern. Eine eigene Betrachtung 
der Personen in den beiden niedrigsten Kompetenzstu-
fen erscheint daher auch auf Basis dieses empirischen 
Ergebnisses als sinnvoll.

Vor allem Personen in der Kompetenzstufe unter 1 schnei-
den, wie erwartet, auch bei den grundlegenden Lesekom-
ponenten am schlechtesten ab und zeigen eine relativ 
hohe Fehlerrate bereits bei einfachsten Aufgaben. Die 
Analyse zeigt auf der anderen Seite, dass ein Teil der Per-
sonen in dieser Kompetenzstufe ein zwar geringes, aber 
immerhin teilweise vorhandenes Verständnis für Sätze 
und kurze Textabschnitte aufweisen.

Grundsätzlich ist es für zukünftige PIAAC-Wellen wün-
schenswert, das Modul „Grundlegende Lesekomponen-
ten“ besser in den Basistest zu integrieren, im Sinne einer 
gemeinsamen Vorgabe und Skalierung mit der Lese-
kompetenzskala. Dies hätte den Vorteil, dass Personen 
mit niedriger Lesekompetenz noch genauer klassifiziert 
werden könnten. Nicht zufriedenstellend ist die prak-
tizierte Vorgehensweise, nur Personen, die am Beginn 
des Aufgabenteils an sehr einfachen Aufgaben schei-
tern, und Personen, die aufgrund ungenügender Com-
puterkenntnisse den Aufgabenteil auf Papier durchfüh-
ren, das Modul vorzugeben. Während die zweite Gruppe 
der Personen großteils unterfordert waren, bekommen 
andere Personen mit niedriger Lesekompetenz kein Item 
der grundlegenden Lesekomponenten vorgelegt, da 
sie ausreichende Computerkenntnisse aufwiesen. Auch 
beim Inhalt der Lesekomponenten könnten noch Verbes-
serungen vorgenommen werden. Da die durchschnitt-
lichen Leistungen in der ersten Komponente („Vokabel 
erkennen“) auch bei den Personen in der Kompetenz-
stufe unter 1 relativ hoch sind, kann auf eine zukünftige 
Vorgabe wohl vollständig verzichtet werden, während 
eine genauere Differenzierung im oberen Bereich (Kom-
ponenten 2 und 3) sinnvoll wäre.

11.5 
Zusammenfassung

Auf Basis der PIAAC-Erhebung ist es erstmals möglich, das 
Ausmaß und die Verteilung von Schlüsselkompetenzen 
(Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und 
Problemlösekompetenz im Kontext neuer Technologien) 
bei Erwachsenen in Österreich zu beschreiben. Dieser 
Beitrag fokussiert auf die Lesekompetenz aufgrund des 
fundamentalen Charakters dieser Kompetenz, da sie den 
Erwerb weiterführender Kompetenz (z.B. von Computer-
kompetenz) ermöglicht und fördert. Zusätzlich kann nied-
rige Lesekompetenz auch Benachteiligungen im Beruf und 
Alltag zur Folge haben. Dies kann durch andere Fähig-
keiten teilweise kompensiert werden (vgl. Krenn, 2013), 
jedoch bleiben strukturelle Benachteiligungen (beispiels-
weise am Arbeitsmarkt) bestehen.

17,1% der 16- bis 65-Jährigen in Österreich, das entspricht 
rund einer Million Personen, verfügen über nur niedrige 
Lesekompetenz35. Ein kleiner Teil dieser Personen verste-
hen die deutsche Sprache überhaupt nicht. Großteils kön-
nen sie jedoch Sätze und leicht verständliche Texte lesen. 
Längere Texte sind für sie nur schwierig bis gar nicht zu 
bewältigen. Mit diesem Anteil liegt Österreich im inter-
nationalen Vergleich im Durchschnitt.

Schränkt man die Betrachtung auf Personen mit sehr nied-
riger Lesekompetenz36 ein, d.h. auf Personen, die erheb-
liche Probleme mit Texten haben und bei denen auch 
das Verständnis für Satzstrukturen nur in geringem Aus-
maß vorhanden ist, so liegt dieser Anteil in Österreich 
bei 4,3%, das entspricht rund einer Viertel Million Perso-
nen (240.000). Der Anteil für alle an PIAAC teilnehmen-
den OECD-Länder liegt bei 4,5% und ist daher ebenfalls 
mit jenem in Österreich vergleichbar.

PIAAC kann jedoch nur bedingt zur Quantifizierung von 
funktionalem Analphabetismus in Österreich beitragen. 
Auf der einen Seite deckt die in PIAAC gemessene nied-
rige Lesekompetenz die Lesekomponente des funktiona-
len Analphabetismus gut ab und orientiert sich konzeptu-
ell ebenfalls an gesellschaftlicher Teilhabe. Andererseits 
gibt es definitorische Unterschiede. Die PIAAC-Tests wur-
den in den jeweiligen Ländern in der gängigen Landes-
sprache durchgeführt: in Österreich in Deutsch. Dadurch 
werden ausschließlich in anderen Sprachen literalisierte 
Personen im Unterschied zum funktionalen Analphabe-
tismus als niedrig lesekompetent eingestuft. Auf Basis 
von PIAAC würde hier die Zahl der funktionalen Analpha-
betinnen und Analphabeten überschätzt werden. Ande-
rerseits erfolgte im Rahmen von PIAAC keine Testung der 

35) Dazu zählen Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähig-
keit und Personen in den Lesekompetenzstufen unter 1 und 1.

36) Dazu zählen Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähig-
keit und Personen in der Lesekompetenzstufe unter 1.
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Schreibkompetenz. Personen, die in PIAAC eventuell als 
ausreichend lesekompetent eingestuft werden, müssten 
aufgrund von mangelnder Schreibkompetenz als funkti-
onale Analphabetinnen und Analphabeten gezählt wer-
den. Aus diesem Blickwinkel würde die Zahl der funkti-
onalen Analphabetinnen und Analphabeten wiederum 
unterschätzt werden. Bei einer zweiten PIAAC-Erhebung 
wäre eine Messung der Schreibkompetenz sehr wün-
schenswert, falls sich dies im Rahmen einer internatio-
nal vergleichenden Erhebung sinnvoll umsetzen lässt.

Soziodemographisches Profil der Personen 
mit niedriger Lesekompetenz und relevante 
Einflussfaktoren

Eine Betrachtung des soziodemographischen Profils der 
Personen mit niedriger Lesekompetenz zeigt, dass diese 
Gruppe relativ heterogen ist und eine eigenständige 
Betrachtung der unterschiedlichen Kompetenzstufen 
(Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit, 
Personen in Kompetenzstufe unter 1 bzw. 1) angebracht 
ist. Vor allem Personen mit sehr niedriger Lesekompe-
tenz unterscheiden sich in ihrem Profil von Personen in 
der Lesekompetenzstufe 1. Im Rahmen dieses Beitrags 
erfolgte eine bivariate Analyse anhand relevanter Variab-
len zur genauen Darstellung des sozialen Profils und eine 
multivariate logistische Regression zur Analyse relevanter 
Einflussfaktoren auf niedrige Lesekompetenz.

Signifikante geschlechtsspezifische Differenzen sind in 
Bezug auf niedrige Lesekompetenz über die unterschiedli-
chen Kompetenzstufen nicht vorhanden. Auch im Rahmen 
der multivariaten Analyse zeigte sich kein Zusammenhang.

Personen mit niedriger Lesekompetenz sind zwar eher 
älter, so sind rund die Hälfte zwischen 45 und 65 Jahre 
alt, jedoch stellt das Alter an sich keinen relevanten Ein-
flussfaktor auf das Risiko, von niedriger Lesekompetenz 
betroffen zu sein, dar. Die multivariate Analyse deutet 
hier stark auf einen Kohorteneffekt hin, der durch einen 
unterschiedlichen Zugang zum Bildungssystem der älte-
ren Generationen erklärbar ist.

Von hoher Relevanz in Bezug auf niedrige Lesekompe-
tenz ist der formale Bildungsabschluss einer Person. Vor 
allem Personen mit maximal Pflichtschulabschluss oder 
mit Lehr- bzw. BMS-Abschluss sind einem bis zu 7-mal 
höheren Risiko ausgesetzt (im Vergleich zu Personen mit 
Tertiärabschluss), von niedriger Lesekompetenz betrof-
fen zu sein. Dies spiegelt sich auch im soziodemographi-
schen Profil wider. Rund 60% der Personen mit mangeln-
der Lese- bzw. Sprachfähigkeit und in der Kompetenzstufe 
unter 1 verfügen nur über einen Pflichtschulabschluss. 
Bei Personen in der Kompetenzstufe 1 beträgt der Anteil 
rund 42%. Die zweitgrößte Gruppe bzw. in Kompetenz-
stufe 1 die größte Gruppe sind Personen mit Lehr- bzw. 
BMS-Abschluss. Personen mit höheren Bildungsabschlüs-
sen sind in der Gruppe mit niedriger Lesekompetenz nur 
sehr selten vertreten.

Ein Großteil der Personen mit niedriger Lesekompetenz 
kommt aus einem bildungsfernen Haushalt (höchster 
Bildungsabschluss eines Elternteils ist maximal Pflicht-
schule). Die multivariate Betrachtung zeigt jedoch kei-
nen signifikanten Effekt der Bildung der Eltern auf nied-
rige Lesekompetenz. Der Bildungsabschluss der Person 
selbst überlagert in diesem Fall den Einfluss des elterli-
chen Bildungsabschlusses, da ein relativer hoher Zusam-
menhang zwischen diesen beiden Variablen besteht. Der 
Einfluss des Bildungshintergrunds der Eltern erfolgt hier 
eher indirekt über die Beeinflussung des Bildungsergeb-
nisses der Kinder (vgl. Knittler, 2011; Fessler, Mooslechner 
& Schürz, 2012).

Der direkte Einfluss der sozialen Herkunft auf die Lese-
kompetenz zeigt sich deutlicher bei Betrachtung eines 
anderen Indikators für kulturelles Kapital im elterlichen 
Haushalt: Je weniger Bücher im elterlichen Haushalt (zum 
Zeitpunkt als die befragte Person 16 Jahre alt war) vor-
handen waren, desto höher ist das Risiko, von niedriger 
Lesekompetenz betroffen zu sein. Eine mögliche Erklä-
rung dieses Zusammenhangs liegt in der Prägung des 
Leseverhaltens durch den frühen Kontakt mit Büchern 
bzw. durch das Leseverhalten der Eltern. Eine OECD-Stu-
die zeigt beispielsweise auf Basis der PISA-Daten den Ein-
fluss des Vorlesens von Geschichten im Kindesalter auf 
die spätere Kompetenz (vgl. Borgonovi & Montt, 2012).

Der Migrationshintergrund, und hier vor allem die Spra-
che und etwas weniger stark das Geburtsland, hat einen 
deutlichen Einfluss auf die im Rahmen von PIAAC gemes-
sene Lesekompetenz (in Deutsch). Absolut betrachtet 
wird deutlich, dass rund die Hälfte der Personen in Kom-
petenzstufe unter 1 im Ausland geboren wurden und 
mit einer anderen Sprache als Deutsch aufgewachsen 
sind oder eine andere Sprache als Deutsch als Umgangs-
sprache haben bzw. diese Deutsch nur als Fremdspra-
che erlernten. In der Kompetenzstufe 1 ändert sich diese 
Bild jedoch beträchtlich. Hier sind fast 70% der Personen 
(rund 500.000) in Österreich geboren und mit der deut-
schen Sprache aufgewachsen bzw. verwenden Deutsch 
als Umgangssprache.

Ob eine Person in der Stadt oder am Land lebt, hat kei-
nen Einfluss auf das Risiko, von niedriger Lesekompetenz 
betroffen zu sein. Jedoch ist sehr niedrige Lesekompe-
tenz (Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähig-
keit und Personen in Kompetenzstufe unter 1) ein eher 
urbanes Phänomen (mit rund 140.000 Betroffenen bzw. 
rund 56%). In Kompetenzstufe 1 ist wiederum die größte 
Gruppe (rund 280.000 Personen bzw. rund 40%) in länd-
lichen Gegenden ansässig. Rund 270.000 Personen in 
Kompetenzstufe 1 leben hingegen im urbanen Raum.

Auswirkungen von niedriger Lesekompetenz

Der Definition von Lesekompetenz bei PIAAC liegt die 
Annahme zugrunde, dass ein gewisses Maß an Lesekompe-
tenz notwendig ist, um am Gesellschaftsleben teilzuneh-
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men, die eigenen Ziele zu erreichen und um die eigenen 
Fähigkeiten und das eigene Wissen weiterzuentwickeln. 
Niedrige Lesekompetenz kann mit Benachteiligung im 
Alltag und Beruf verbunden sein.

In Österreich ist ein im internationalen Vergleich rela-
tiv hoher Anteil an Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz in den Arbeitsmarkt integriert. Mehr als die Hälfte 
der Personen in der Kompetenzstufe unter 1 und über 
60% der Personen in Kompetenzstufe 1 sind erwerbstä-
tig. Personen in den höheren Kompetenzstufen (2 und 
darüber) sind jedoch mit einer Erwerbstätigenquote von 
76% noch stärker am Erwerbsleben beteiligt. Umgekehrt 
ist das Arbeitslosigkeitsrisiko37 für Personen mit niedriger 
Lesekompetenz mit rund 7% höher als jenes für Perso-
nen in höheren Kompetenzstufen (rund 4%).

Die Integration von Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz in den Arbeitsmarkt erfolgt jedoch stärker in Tätig-
keiten, die geringe Qualifikationen erfordern. Rund 29% 
der Personen mit niedriger Lesekompetenz arbeiten in 
angelernten Tätigkeiten oder Hilfstätigkeiten. Bei Perso-
nen in höheren Kompetenzstufen beträgt dieser Anteil 
rund 13%. Hilfs- und angelernte Tätigkeiten sind zum 
einen eher gering entlohnt, zum anderen sind sie nur 
in sehr geringem Ausmaß mit Möglichkeiten für Weiter-
bildung und kompetenzfördernden Arbeitsplatzanfor-
derungen ausgestattet. Personen in diesen Tätigkeiten 
haben somit nur sehr geringe Möglichkeiten, ihre Kom-
petenzen im Rahmen ihres Arbeitsplatzes zu erweitern.

Ein weiteres Maß der ökonomischen Benachteiligung stellt 
der Anteil der Personen je Kompetenzstufe im untersten 
Einkommensquintil dar38, also im untersten Fünftel der Ein-
kommensverteilung. Rund 39% der Personen mit niedri-
ger Lesekompetenz (Stufen unter 1 und 1) befinden sich 
in diesem Quintil. Im Vergleich dazu ist der Anteil in den 
höheren Kompetenzstufen halb so hoch (18%). 

Lesekompetenz wirkt sich im Alltag auch über die mög-
liche Benachteiligung beim Erwerb anderer Kompeten-
zen aus. Dies wird bei der Analyse des Zusammenhangs 
zwischen niedriger Lesekompetenz und dem IKT-Einsatz 

37) Berechnet als Anteil der arbeitslosen Personen an allen Erwerbs-
personen (Erwerbstätige plus Arbeitslose).

38) Der Median des Stundenverdienstes von unselbstständig Beschäf-
tigten (brutto; inklusive Bonus- und Sonderzahlungen) des nied-
rigsten Einkommensquintils beträgt 8,5 €.

deutlich. In absoluten Zahlen betrachtet, nutzt ein Groß-
teil der Personen mit niedriger Lesekompetenz (585.000 
Personen, das entspricht rund 68% aller Personen in den 
Stufen unter 1 und 1) den Computer und IKT gar nicht bis 
sehr selten. Dieser Zusammenhang bestätigt sich auch 
bei der multivariaten Betrachtung. Zum einen ist durch 
die Relevanz des digitalen Lesens bei der Lesekompe-
tenz in PIAAC eine gewisse Computervertrautheit von 
Vorteil. Andererseits ist ein gewisses Maß an Lesekompe-
tenz die Voraussetzung für den Erwerb weiterer Kompe-
tenzen (z.B. IKT- und Computerkompetenz) und in wei-
terer Folge auch für die Nutzung dieser Kompetenzen. 
Im Rahmen von PIAAC wurde außerdem eine hohe Kor-
relation zwischen der Lesekompetenz und den beiden 
anderen getesteten Kompetenzen, der Alltagsmathema-
tik und dem Problemlösen im Kontext neuer Technolo-
gien, festgestellt.

Mehr als die Hälfte der Personen in der Kompetenzstufe 
unter 1 gibt an, bei ausgezeichneter, sehr guter oder 
guter Gesundheit zu sein. In der Kompetenzstufe 1 sind 
es rund 71% der Personen, deren Gesundheit in gutem, 
sehr gutem bzw. ausgezeichnetem Zustand ist. Jedoch 
zeigen die relative Betrachtung und auch die multivari-
ate Analyse, dass niedrige Lesekompetenz mit einem sub-
jektiv eingeschätzten schlechteren Gesundheitszustand 
zusammenhängt. Hier spielt zum einen der Einfluss des 
sozioökonomischen Status auf die Gesundheit und das 
Gesundheitsverhalten eine Rolle, andererseits scheint ein 
gewisses Ausmaß an Lesekompetenz notwendig zu sein, 
um gesundheitsrelevante Informationen zu verstehen 
und auf deren Basis Entscheidungen treffen zu können.

Um viele der in diesem Beitrag aufgezeigten Zusammen-
hänge genauer untersuchen zu können, wäre eine Längs-
schnittstudie notwendig, die beispielsweise Einflüsse 
auf den Kompetenzerwerb bzw. -abbau näher beleuch-
ten kann. Interessante Erkenntnisse hierzu werden sich 
in einigen Jahren auf Basis des PIAAC-Longitudinal-Pro-
jekts in Deutschland zeigen. Im Rahmen dieses Projekts 
werden jene Personen, die bereits bei PIAAC teilgenom-
men haben, in mehreren Wellen nochmals befragt und 
getestet.
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11.7 
Anhang

Übersicht  4 
Niedrige Lesekompetenz im internationalen Vergleich

MLSF Kompetenzstufe  
unter 1

Kompetenzstufe  
1

Zypern 17,7 1,6 10,3
Italien 0,7 5,5 22,2
Spanien 0,8 7,2 20,3
Frankreich 0,8 5,3 16,2
USA 4,2 3,9 13,6
Belgien (Flandern) 5,2 2,7 11,3
Deutschland 1,5 3,3 14,2
Polen 0,0 3,9 14,8
Irland 0,5 4,3 13,2
Vereinigtes Königreich 1,4 3,3 13,1
Kanada 0,9 3,8 12,6
Österreich 1,8 2,5 12,8
OECD-Durchschnitt 1,2 3,3 12,2
Dänemark 0,4 3,8 11,9
Norwegen 2,2 3,0 9,3
Australien 1,9 3,1 9,4
Niederlande 2,3 2,6 9,1
Estland 0,4 2,0 11,0
Schweden 0,0 3,7 9,6
Korea 0,3 2,2 10,6
Tschechische Republik 0,6 1,5 10,3
Slowakische Republik 0,3 1,9 9,7
Finnland 0,0 2,7 8,0
Japan 1,2 0,6 4,3

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12.

Übersicht  5 
Erwerbstätigenquote nach Lesekompetenzstufe

Erwerbstätigenquoten

GesamtKompetenzstufe  
unter 1

Kompetenzstufe  
1

Kompetenzstufen  
2,3,4 und 5

53,5% 63,3% 75,7% 73,5%

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12.

Übersicht  6 
Arbeitslosenquote nach Lesekompetenzstufe

Arbeitslosenquote

GesamtKompetenzstufe  
unter 1 und 1

Kompetenzstufen  
2,3,4 und 5

(7,2%) 4,1% 4,5%

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12.
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12 
Fundamente gesellschaftlicher Teilhabe. Neues 
empirisches Wissen aus der PIAAC-Erhebung 
zu den unteren Kompetenzniveaus

Monika Kastner & Peter Schlögl

Vorliegend werden zwei aufeinander aufbauende Fra-
gestellungen bearbeitet.1 Österreich hat sich an den 
PIAAC-Vorgängerstudien IALS (1994–1998) und ALL  
(2003–2006) nicht beteiligt, daher besteht bisher Unklar-
heit über das dort untersuchte Kompetenzniveau der 
Bevölkerung und über die Gruppe der Adressatinnen 
und Adressaten mit niedrigen Kompetenzen im Beson-
deren. In einem ersten Analyseschritt werden die Grö-
ßenordnung der Personengruppe mit niedrigen Kom-
petenzen in den gemessenen Testdomänen (Lesen, 
Alltagsmathematik und Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien) sowie deren Sozialprofil vorgestellt. Hie-
raus ergeben sich Anknüpfungspunkte für Forschungs-
fragen und/oder Evidenzen für bildungspolitische Steu-
erungsfragen. Der zweite Analyseschritt basiert auf 
der Annahme, dass ein gewisses Maß an grundlegen-
der Bildung für die Beteiligung an und (Mit-)Gestal-
tung von gesellschaftlichen Prozessen ein Fundament 
darstellt. „Funktionaler Analphabetismus“ als gesell-
schaftliches Phänomen wird in Industrienationen seit 
den 1970er Jahren diskutiert (vgl. Tröster, 2010). Die-
ses dominante Konzept geht per definitionem2 davon 
aus, dass wegen des Mangels an Fähigkeiten und Fer-
tigkeiten Beteiligung und Teilhabe nicht möglich seien. 
Damit wird unterstellt, Betroffene würden den an sie 
gestellten Anforderungen nicht gerecht und könnten 
sich auch nicht angemessen an gesellschaftlichen Pro-
zessen beteiligen. Die deutsche leo.-Level-One Studie 
(vgl. Grotlüschen & Riekmann, 2012), eine repräsenta-
tive Adressatenstudie zur Feststellung des quantitati-
ven Ausmaßes des hierfür operationalisierten funkti-
onalen Analphabetismus (Lesen und Schreiben), hat 
jedoch Teilhabe von Betroffenen beispielsweise an 

1) Wir danken Martin Mayerl vom Österreichischen Institut für Berufs-
bildungsforschung sehr herzlich für die überaus kompetente 
Unterstützung bei der Modellierung der Risikogruppe sowie bei 
den Datenauswertungen.

2) „Funktionaler Analphabetismus ist gegeben, wenn die schrift-
sprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als 
diejenigen, die minimal erforderlich sind und als selbstverständ-
lich vorausgesetzt werden, um den jeweiligen gesellschaftlichen 
Anforderungen gerecht zu werden. Diese schriftsprachlichen 
Kompetenzen werden als notwendig erachtet, um gesellschaft-
liche Teilhabe und die Realisierung individueller Verwirklichungs-
chancen zu eröffnen.“ (Egloff et al., 2011).

Erwerbsarbeit oder Schulabschlüssen in einem uner-
wartet hohen Ausmaß empirisch belegt und damit die 
dem Konzept inhärente allumfassende Negativ-Sicht-
weise teilweise konterkariert. Diese Befunde stärken 
eine differenzierende Forschungsperspektive, die auch 
Ressourcen in den Blick nimmt, wie sie beispielsweise 
von Bindl, Schroeder und Thielen (2011) oder Krenn 
(2013) eingenommen wurden.3 Personen mit niedri-
gen Kompetenzen können, müssen aber nicht, in ihrer 
gesellschaftlichen Teilhabe eingeschränkt sein, daher 
ist von Interesse, welches Bild die PIAAC-Daten diesbe-
züglich für Österreich zeigen.

12.1 
Fragestellungen und Fokus der Analyse

Folgende Fragen resultieren aus den obigen Ausführun-
gen: Wie lassen sich Personen mit niedrigen Kompetenzen 
als statistisch konstruierte Risikogruppe charakterisieren? 
Über welchen Grad gesellschaftlicher Teilhabe/Integra-
tion verfügen Personen, die dieser Risikogruppe zuzu-
rechnen sind? Und: Inwiefern unterscheidet sich das fest-
stellbare Ausmaß dieser Teilhabe/Integration von jenen 
Personen, die keinen Basisbildungsbedarf (im Sinne des 

3) Für Deutschland wird das öffentliche, stark defizitorientierte Bild 
über die „typische“ funktionale Analphabetin bzw. den „typi-
schen“ funktionalen Analphabeten (sozial desintegriert, stigma-
tisiert und hilfsbedürftig) mit der pädagogischen Alphabetisie-
rungspraxis, die sich seit den 1970er-Jahren etabliert hat, erklärt. 
Diese würde ein einseitiges Bild Betroffener zeichnen und sugge-
rieren, diese Personen hätten nahezu identische lebensweltliche 
Erfahrungen und ähnliche Biografien (vgl. Thielen, 2013). In der 
guten Praxis der Alphabetisierung/Basisbildung für Erwachsene 
in Österreich ist das Wahrnehmen insbesondere der Stärken der 
Teilnehmenden durch die Kursleitenden in Form der Orientierung 
an vorhandenen Fähigkeiten und Fertigkeiten ein bedeutsames 
Handlungsprinzip für die Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse (vgl. 
hierzu auch: Kastner, 2011). Diese ausgeprägte Orientierung an 
Ressourcen und Kompetenzen der Teilnehmenden wird auch im 
aktuellen Programmplanungsdokument der Initiative Erwach-
senenbildung sowohl für den Programmbereich „Basisbildung/
Grundkompetenzen“ als auch für den Programmbereich „Nach-
holen des Pflichtschulabschlusses“ ausdrücklich empfohlen (vgl. 
Länder-Bund-ExpertInnengruppe „Initiative Erwachsenenbil-
dung“, 2011).
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Konstrukts) aufweisen? Der Fokus der Analyse liegt auf 
Personen mit niedrigen Kompetenzen in allen drei Test-
domänen.4 Im Folgenden wird dieser kombinierte Ansatz 
begründet und vorgestellt.

Begründung der Risikogruppe

Die vorliegend verwendeten Begriffe „Risikogruppe“ und 
„Basisbildungsbedarf“ beziehen sich auf ein Konstrukt 
einer Population mit niedrigen Kompetenzen in allen drei 
Testdomänen. Dieser Fokus wird in Analogie zu Basisbil-
dungsangeboten für Erwachsene, in denen in der Regel 
Lese- und Schreibfertigkeiten, mathematische Fertigkei-
ten und Fertigkeiten im Umgang mit Informations- und 
Kommunikationstechnologien (IKT)5 in zumeist integrier-
ter Form erworben werden können, gewählt. In Hinblick 
auf Lernschwierigkeiten im schulischen Kontext wird auf 
die herausragende Bedeutung sprachlicher (Hören und 
Sprechen)6 und vor allem schriftsprachlicher (Lesen und 
Schreiben) Kompetenzen für Lernen hingewiesen: Wer 
nicht gut liest, wird in allen Sachfächern, auch Mathe-
matik, in der Kompetenzentwicklung nachhaltig beein-
trächtigt sein (vgl. Gold, 2011).7 Demgemäß zeigen die 

4) PIAAC misst das Ausmaß vorgegebener Kompetenzen und ermög-
licht Aussagen über solcherart festgelegten gesellschaftlichen 
Bedarf. Pointiert hat Nuissl (2000) für die Weiterbildung nämlich 
wie folgt unterschieden: „Bedürfnis folgt dem individuellen Inter-
esse, Bedarf der gesellschaftlichen Notwendigkeit (oder was man 
dafür hält).“ Dieser Unterscheidung folgend werden im Kontext von 
PIAAC Bedarfszuschreibungen unternommen. Diese sind durch-
aus kritisch zu sehen, weil sie eine defizitäre Sichtweise einneh-
men. Zum einen werden nämlich weitere Kompetenzen nicht in 
den Blick genommen und individuelle Interessen bleiben verbor-
gen. Zum anderen bleiben benachteiligende, die Unterschiede 
verursachenden Faktoren und gesellschaftliche Ausgrenzungs-
prozesse ausgeklammert.

5) Basisbildungsangebote für Personen mit Erstsprache Deutsch 
und für Personen mit anderen Erstsprachen wurden Anfang der 
1990er-Jahre, von Wien ausgehend, entwickelt. Bereits das erste 
Programm für Erwachsene mit deutscher Erstsprache war ein kom-
biniertes, umfasste es doch die Grundfertigkeiten „Lesen, Schrei-
ben, Rechnen“ sowie „Umgang mit technischer Informationsver-
mittlung“ (vgl. Brugger, Doberer-Bey & Zepke, 1997). Im Bereich 
Alphabetisierung und Basisbildung mit Deutsch als Zweitspra-
che erfolgte die Erweiterung um Rechnen und IKT später, erklär-
bar mit der vorrangigen Bedeutung des Spracherwerbs für die 
Kursteilnehmenden. Das aktuelle Programmplanungsdokument 
für die Programmperiode 2012 bis 2014 der Initiative Erwachse-
nenbildung sieht grundsätzlich einen „integrierte[n] Vermitt-
lungsansatz von Lesen, Schreiben, Rechnen, IKT und weitere[n] 
Schlüsselkompetenzen (z.B. ‚Lernen lernen‘)“ (Länder-Bund-Ex-
pertInnengruppe „Initiative Erwachsenenbildung“, 2011) in Ange-
boten zur Alphabetisierung/Basisbildung für beide Zielgruppen 
gleichermaßen vor.

6) Dazu muss kritisch angemerkt werden, dass in sozial benachtei-
ligten Familien Seh- oder Hörprobleme der Kinder unbehandelt 
bleiben können, woraus entsprechende Nachteile resultieren (vgl. 
Doberer-Bey, 2012).

7) Legasthenie und Dyskalkulie als „Störungsbilder“ zeigen eine 
enge Verbundenheit. Zwei Drittel der von Dyskalkulie betroffe-
nen Kinder weisen zusätzlich eine Lese-/Rechtschreibstörung auf, 
die Auftretenswahrscheinlichkeit einer isolierten Rechenstörung 

PIAAC-Ergebnisse positive Korrelationen zwischen Lese- 
und Alltagsmathematikkompetenzen in allen teilnehmen-
den Ländern, für Österreich liegt der Wert bei 0,86. Dieser 
Zusammenhang ist, angesichts der bereits aus den PISA- 
und ALL-Studien bekannten Zusammenhänge, erwar-
tungsgemäß (vgl. OECD, 2013). In der deutschsprachigen 
Diskussion um Neue Medien in der Grundbildung wur-
den IKT-Fertigkeiten auch als vierte Kulturtechnik (neben 
Lesen, Schreiben und Rechnen) bezeichnet (vgl. Tröster, 
2005). Allerdings handelt es sich nicht einfach um eine 
zusätzlich zu erwerbende, gleichsam isolierte Technik, 
sondern für deren Erwerb und Anwendung sind Lese- 
und Schreibfertigkeiten sowie Lernkompetenz8 in einem 
gewissen Ausmaß bereits grundlegende Voraussetzun-
gen. In diese Richtung weisen auch die PIAAC-Ergebnisse, 
legen diese doch nahe, dass niedrige Lesekompetenz die 
Aneignung von grundlegenden IKT-Fertigkeiten behin-
dert, woraufhin begründet folgender Schluss gezogen 
wird: „The digital divide may also thus reflect a literacy 
divide“ (OECD, 2013). Entsprechende Disparitäten lassen 
sich in den Nutzungsmustern innerhalb der österreichi-
schen Bevölkerung nachweisen: Personen mit höherer 
abgeschlossener Ausbildung nutzen Informations- und 
Kommunikationstechnologien eher als solche mit nied-
rigem Ausbildungsniveau (vgl. Statistik Austria, 2012) 
und die entsprechenden Kenntnisse in der Computer- 
und Internetnutzung nehmen mit der Höhe des Ausbil-
dungsniveaus tendenziell zu (vgl. Statistik Austria, 2013a). 
Aus den genannten Gründen ist für bildungsbenachtei-
ligte Erwachsene die begleitete Aneignung von techno-
logiebezogenen Fertigkeiten9 in Alphabetisierungs- und 
Basisbildungskursen folgerichtig. Die repräsentative Teil-
nahmestudie AlphaPanel zeigte für Deutschland in Bezug 
auf Motive der Kursteilnahme, dass sich gut die Hälfte der 

wird auf unter 2% geschätzt (vgl. Gold, 2011). Die repräsentative 
Teilnehmerstudie AlphaPanel zeigte für Deutschland, dass rund 
15% der untersuchten Teilnehmenden an Alphabetisierungs-
kursen der Volkshochschulen mit Legasthenie kämpfen, wäh-
rend es in der Gesamtbevölkerung nur rund 4% Betroffene gibt 
(vgl. Fickler-Stang, 2011).

8) Eine hinreichend entwickelte Lernkompetenz kann bei bildungs-
benachteiligten Erwachsenen nicht einfach vorausgesetzt wer-
den. Einschränkungen liegen in ungünstigen familialen und/oder 
schulischen Erfahrungen begründet, teilweise konnten Lernstrate-
gien nicht (erfolgreich und nachhaltig) angeeignet werden. Diese 
lebensgeschichtlich und lernbiographisch begründeten Muster 
werden in Basisbildungsangeboten für Erwachsene durch Lern-
begleitung und Lernberatung aufgearbeitet und kompensato-
risch (weiter-)entwickelt.

9) Für den vorliegend diskutierten Begründungszusammenhang 
muss die Definition von Medienkompetenz allgemein als „das 
Vermögen und die Bereitschaft des Menschen zum Handeln in 
Medienzusammenhängen“ sowie bezogen auf den Zielaspekt, 
dass nämlich „das Individuum bereit und in der Lage ist, in Medi-
enzusammenhängen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und 
sozial verantwortlich zu handeln“ (Tulodziecki, 2011, S. 23), hinrei-
chend sein. Dieses angestrebte bzw. anzustrebende Niveau von 
Medienkompetenz soll kulturelle, politische bzw. gesellschaftliche 
Teilhabe von diesbezüglich handlungsfähigen Subjekten ermögli-
chen, womit sich Medienkompetenz als anschlussfähig an die all-
gemeine Bildungsdiskussion erweise (vgl. Tulodziecki, 2011).
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Teilnehmenden bei der Erhebung der Teilnahmegründe 
(Mehrfachangaben waren möglich) auf Informations- und 
Kommunikationstechnologien – „mit dem Computer und 
dem Internet besser umgehen können“ sowie „auf dem 
Handy SMS lesen und schreiben können“ – bezogen hat 
(vgl. Rosenbladt & Bilger, 2011). Das PIAAC-Konzept des 
Problemlösens im Kontext neuer Technologien zielt darauf 
ab, kognitive Fähigkeiten in Hinblick auf Informationszu-
griff, Beurteilung, Abruf und Verarbeitung von Informati-
onen zu erheben (vgl. Stöger & Bönisch, 2011) und deckt 
sich damit mit dem integrierten Vermittlungsansatz in 
Alphabetisierungs- und Basisbildungskursen.

Konstruktion der Risikogruppe

• Der Gruppe werden Personen mit mangelnder Lese- 
bzw. Sprachfähigkeit zugerechnet (MLSF-Gruppe). Diese 
Personen waren entweder nicht in der Lage, eine der 
Sprachen, in denen der Hintergrundfragebogen ange-
boten wurde (in Österreich: Deutsch, Türkisch, Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch) zu sprechen, konnten weder lesen 
noch schreiben oder waren aufgrund einer Lernbehin-
derung bzw. kognitiven Behinderung nicht teilnahme-
fähig. Zu dieser Gruppe liegen daher weder Daten aus 
dem Hintergrundfragebogen noch eine Kompetenzer-
hebung vor10, nur Geschlecht und Alter sind bekannt: 
Es zeigt sich, dass Ältere überdurchschnittlich betrof-
fen sind; geschlechtsspezifische Unterschiede sind nicht 
vorhanden (vgl. Statistik Austria, 2013b). Es wird davon 
ausgegangen, dass diese Personengruppe (Österreich: 
1,8%, OECD-Schnitt: 1,2%) überwiegend einer nied-
rigen Kompetenzstufe zuzurechnen ist (vgl. Statistik 
Austria, 2013b).

• In Bezug auf Lesekompetenz11 und Alltagsmathema-
tikkompetenz werden von der OECD die Stufen unter 
1 und 1 als niedrig eingestuft und in Hinblick auf ein 
hinreichendes Vorliegen von Kompetenzen problema-
tisiert (vgl. Statistik Austria, 2013b). Dementsprechend 
werden Personen in den jeweiligen Kompetenzstufen 
unter 1 und 1 der Risikogruppe zugerechnet. Die Pra-
xis der Alphabetisierungs- und Basisbildungsarbeit hat 
gezeigt, dass Teilnehmende überwiegend besser lesen 
als schreiben können, d.h. die vorhandenen Lesefertig-
keiten reichen für zahlreiche Anforderungssituationen 
aus, die Schreibfertigkeiten jedoch vielfach nicht (vgl. 
Döbert & Hubertus, 2000). Daher ist anzunehmen, dass 

10) Im Beitrag von Bönisch und Reif in diesem Band wird diese Gruppe 
der Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit anhand 
von Register- und Paradaten analysiert.

11) Personen, die am Beginn des Computeraufgabenteils an sehr 
einfachen Aufgaben zur Lesekompetenz und zur alltagsmathe-
matischen Kompetenz gescheitert sind oder nur den Papierauf-
gabenteil bearbeitet haben, wurde das Modul „Grundlegende 
Lesekomponenten“ zur detaillierteren Erforschung von Perso-
nen mit sehr geringer Lesekompetenz vorgelegt (vgl. Statistik 
Austria, 2013b). Siehe dazu den Beitrag von Bönisch und Reif in 
diesem Band.

Personen in Stufe 1 hinsichtlich ihrer Schreibfertigkeiten 
noch stärker eingeschränkt sind. In Bezug auf Alltags-
mathematik muss festgehalten werden, dass Rechnen 
als Teilbereich der Erwachsenenalphabetisierung im 
deutschen Sprachraum bislang kaum empirisch unter-
sucht wurde. Die Erläuterung der betreffenden Kom-
petenzstufe 1 lässt jedoch die unterstellte Problema-
tisierung nachvollziehbar erscheinen, handelt es sich 
doch um scheinbar ganz simple Fertigkeiten, wie z.B. 
das Ausführen einer Grundrechnungsart oder das Ver-
stehen einfacher Prozentverhältnisse (vgl. OECD, 2013). 
Solche Grundfertigkeiten sind in der österreichischen 
Basisbildungspraxis zumindest angebotsseitig vorge-
sehen (bei unabdinglicher Orientierung an konkreten 
Fragestellungen des beruflichen und persönlichen 
Alltags der Teilnehmenden, d.h. den individuellen Bil-
dungsbedürfnissen), wobei sich diese Kenntnisse und 
Lernziele für den Bereich Rechnen12 an Erfahrungen aus 
Lernangeboten für Erwachsene und dem Lehrplan für 
die Volksschule orientieren (vgl. Länder-Bund-Exper-
tInnengruppe „Initiative Erwachsenenbildung“, 2011).

• Für die Definition der Risikogruppe für den Bereich des 
Problemlösens im Kontext neuer Technologien muss-
ten mehrere Gruppen (vgl. Statistik Austria, 2013b) 
differenziert betrachtet werden: Personen, die über 
keine Computererfahrung verfügen und das bereits 
im Hintergrundfragebogen entsprechend angegeben 
haben, sowie Personen, die am sogenannten Compu-
ter-Maus-Test gescheitert sind, haben den Aufgaben-
teil „Problemlösen im Kontext neuer Technologien“ 
nicht bearbeitet. Die Gruppe der sogenannten „Com-
puterverweigerer“ wählte den Papier-Aufgabenteil des 
Tests und hat damit den Aufgabenteil „Problemlösen 
im Kontext neuer Technologien“ ebenfalls nicht bear-
beitet. In die Risikogruppe einbezogen wurden nun 
jene Personen aus diesen drei Gruppen, die in Lesen 
und Alltagsmathematik weniger als 226 Punkte und 
somit maximal Kompetenzstufe 1 erreicht haben. Sie 
zählen also in diesen beiden Testdomänen zur Risiko-
gruppe.13 Damit kann davon ausgegangen werden, 

12) Beispielhaft seien hier für das Niveau 1 (bei insgesamt drei Niveaus) 
genannt: Auf- und Ausbau des Zahlenraums bis 100; einfache, 
ganzzahlige Additionen und Subtraktionen ohne und mit Nota-
tion der Rechensätze ohne Zehnerüberschreitung; Umgang mit 
Lineal und Maßband; Zeichnen, Benennen und Beschreiben der 
Grundeigenschaften einfacher geometrischer Figuren; Kennen 
gebräuchlicher Notationen beim Geld; Längen-, Gewichts- und 
Zeitmaße.

13) Die Berechnung des Anteils der Personen mit niedrigen Kompe-
tenzen erfolgte analog zur Anteilsberechnung von Personen in 
den jeweiligen spezifischen Kompetenzstufen (vgl. hierzu eine 
detaillierte Beschreibung in OECD, 2009). In einem ersten Schritt 
wird eine Matrix mit zehn Spalten (i=1-10) erstellt. In jeder Spalte 
i wird für jeden Fall eine dichotome Ausprägung entsprechend 
der definierten Kriterien zugewiesen, die aus einer Kombination 
der jeweiligen „plausible values“ i gebildet wird, d.h. für Spalte i 
die Werte von PVLIT(i), PVNUM(i) und PVPSL(i) jeweils kombiniert. 
Daraus ergibt sich eine Matrix mit zehn Spalten, d.h. für jeden Fall 
existieren zehn Ausprägungen mit jeweils „keine niedrigen Kom-
petenzen“ und „niedrige Kompetenzen“. Anschließend werden 
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dass Aneignung und Anwendung von IKT-Fertigkei-
ten sowie Herausbildung von technologiebezogener 
Problemlösekompetenz für diese Personen erschwert 
wären. Weiters werden Personen, die den Aufgabenteil 
„Problemlösen im Kontext neuer Technologien“ bear-
beitet haben, der Risikogruppe zugerechnet, wenn sie 
hier maximal die Kompetenzstufe unter 1 (weniger als 
241 Punkte) und bei Lesen und Alltagsmathematik weni-
ger als 226 Punkte erreicht haben.

12.2 
Größenordnung des Basisbildungs-
bedarfs

Folgt man der Begründung und Konstruktion der Risiko-
gruppe, wie sie eben ausgeführt wurde, so lässt sich auf 
dieser Basis eine gesamthafte Quantifizierung jener Per-
sonengruppe ermitteln, die in jeder der drei getesteten 
Kompetenzen nicht über die unteren Kompetenzstufen

die Anteile dieser Ausprägung nach einem definierten Kriterium 
für jede Spalte i, d.h. zehnmal, berechnet. Schlussendlich wird das 
Endergebnis aus dem Mittelwert der berechneten zehn Anteile 
gebildet. Für die Berechnung wird eine eigens modifizierte Funk-
tion auf der Grundlage der Funktion svyPVlevel im R-package 
svyPVpack (vgl. Reif & Peterbauer, 2013) verwendet. Mithilfe die-
ser Funktion können zusätzlich korrekte Standardfehler und Sum-
mengewichte (Hochrechnung für absolute Werte in Österreich) 
berechnet werden.

hinaus gelangt. Für Österreich ergibt dies eine Gruppe 
von über 640.000 Menschen (siehe Übersicht  1).

Wie sich diese Gruppe weiter charakterisieren lässt, ist 
Thema der folgenden Abschnitte.

Die Größenordnung jener Risikogruppe, die 
in allen drei getesteten Kompetenzen nied-
rige Werte erzielt, wurde mit 11,4% der 16- 
bis 65-Jährigen in Österreich bestimmt, und 
entspricht damit rund 640.000 Personen.

Übersicht  1 
Risikogruppe mit Basisbildungsbedarf und Ver-
gleichsgruppe1

Risikogruppe Vergleichs-
gruppe

Anzahl der Fälle in der 
Stichprobe 528 4.602

Anteil in % 11,4 88,6
Entsprechung für Öster-
reich (absolut) 640.000 5.010.000

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Inklu-
sive MLSF. - 1) Die hier als Vergleichsgruppe angeführte Gruppe ist 
diejenige Personengruppe, die keinen Basisbildungsbedarf aufweist. 
Diese Vergleichsgruppe ist ob der schieren Größe selbstverständlich 
überaus heterogen. Eine nach verschiedenen Merkmalen differen-
zierte Betrachtung dieser Vergleichsgruppe würde den Rahmen dieses 
Beitrags jedoch sprengen. Vorliegend beziehen wir uns stellenweise 
auf die sehr grobe Unterscheidung zwischen Personen mit Basisbil-
dungsbedarf (Risikogruppe) und Personen, die über vergleichsweise 
höhere Kompetenzen in den gemessenen Testdomänen verfügen, die 
so gesehen kompetentere Vergleichsgruppe. In den nachfolgenden 
Übersichten wird, wenn Risikogruppe und Vergleichsgruppe einander 
gegenüber gestellt werden, die jeweilige Entsprechung für Österreich 
(„Insgesamt“) angegeben.
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12.3 
Analyseergebnisse zum Sozialprofil der Risikogruppe

Risikogruppe nach Geschlecht und Alter

Ein geschlechtsspezifischer Unterschied innerhalb der Risikogruppe ist zu erkennen: Der Anteil der betroffenen Frauen 
liegt bei 54,6% (rund 350.000 Personen), entsprechend liegt der Männeranteil bei 45,4% (rund 290.000 Personen), wenn-
gleich dieser Unterschied bei multivariater Betrachtung statistisch nicht signifikant ist.14 Ältere sind viel stärker betrof-
fen als Jüngere: 16- bis 24-Jährige stellen 9,6%, 25- bis 34-Jährige 14,6%, 35- bis 44-Jährige 21,5% und 45- bis 54-Jäh-
rige stellen 22,2% der Risikogruppe, die 55- bis 65-Jährigen sind mit einem Anteil von 32,1% vertreten, das entspricht 
rund 210.000 Personen.15 Das Risiko, mit steigendem Alter der Risikogruppe anzugehören, steigt ab dem 35. Lebensjahr 
(auch wenn weitere Variablen kontrolliert werden) signifikant an und erreicht seinen höchsten Wert bei über vierfa-
cher Wahrscheinlichkeit für die Altersgruppe der 55- bis 65-Jährigen gegenüber der jüngsten Gruppe (16 bis 24 Jahre).16

Risikogruppe nach Geburtsland und Erstsprache

Alphabetisierungs- und Basisbildungsangebote sind an bildungsbenachteiligten Zielgruppen ausgerichtet. In der 
österreichischen Praxis wird unterschieden zwischen Angeboten, die sich an die Zielgruppe mit Erstsprache Deutsch 
richten, und jenen für bildungsbenachteiligte Migrantinnen und Migranten bzw. Personen mit Migrationshintergrund 
(Alphabetisierung/Basisbildung mit Deutsch als Zweitsprache). Die Aufteilung der Risikogruppe nach Geburtsland und 
Sprache differenziert ist in Übersicht  2 dargestellt.

Die zahlenmäßig größere Gruppe innerhalb der Risikogruppe ist jene, die in Österreich geboren wurde und Deutsch als 
Erstsprache gelernt hat (rund 290.000 Personen). Personen, die nicht in Österreich geboren wurden und eine andere 
Erstsprache als Deutsch gelernt haben, stellen im Verhältnis mit rund 210.000 Personen die etwas kleinere Gruppe dar. 
Innerhalb dieser Gruppe ist der Anteil der Risikogruppe mit 30,7% sehr groß.

Bei der Betrachtung der Risikogruppe in Hinblick auf die Testsprache (Deutsch) zeigt sich folgendes Bild (siehe Über-
sicht  3): In der Gruppe der Personen mit Erstsprache Deutsch sind rund 310.000 der Risikogruppe zuzurechnen (das 
entspricht 58,5%), ist die Erstsprache eine andere als Deutsch (und damit eine andere als die Testsprache) sind rund 

14) Siehe Übersicht  24 im Anhang.

15) Wie bereits ausgeführt, konnte die Personengruppe mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit (MLSF) nach Alter und Geschlecht bestimmt 
werden, darüber hinausgehende Detailinformationen aus dem Hintergrundfragebogen bzw. der Kompetenzerhebung liegen nicht vor. Es 
ist davon auszugehen, dass diese Gruppe einer niedrigen Kompetenzstufe zuzurechnen ist. In der nachfolgenden Darstellung des Sozial-
profils der Risikogruppe und ihrer gesellschaftlicher Teilhabe/Integration muss diese Gruppe (1,8%, das sind rund 100.000 Personen) immer 
als Teil der gesamten Risikogruppe mitgedacht werden, sie wird jedoch nicht mehr extra ausgewiesen. Im Folgenden umfasst die Risiko-
gruppe daher rund 540.000 Personen, Abweichungen hiervon ergeben sich durch Fragestellung bzw. Antwortverhalten.

16) Siehe Übersicht  24 im Anhang.

Übersicht  2 
Risikogruppe nach Geburtsland und Erstsprache

Anteil Risikogruppe 
in %

Risikogruppe 
absolut

Verteilung innerhalb 
der Risikogruppe

In Österreich geboren und Deutsch als Erstsprache 6,5 290.000 54,3
In Österreich geboren und nicht-deutsche Erstsprache (x) (x) (x)
Nicht in Österreich geboren und Deutsch als Erstsprache (x) (x) (x)
Nicht in Österreich geboren und nicht-deutsche Erstsprache 30,7 210.000 38,2

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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220.000 der Risikogruppe zuzurechnen (das entspricht 41,5%). Insgesamt lässt sich damit die Notwendigkeit begrün-
den, für beide Zielgruppen entsprechend ausgerichtete Angebote, eventuell auch Ansprechkonzepte, zu schaffen, 
jedoch insbesondere die Personengruppe mit Erstsprache Deutsch, die in der Basisbildungspraxis als schwieriger zu 
erreichende Zielgruppe gilt, (noch) gezielt(er) zu adressieren und Angebote entsprechend auszurichten. Der Monito-
ring-Jahresbericht 2012-13 der Initiative Erwachsenenbildung zeigt für den Programmbereich Basisbildung, dass der 
Anteil der Teilnehmenden mit Migrationshintergrund über 70% beträgt (vgl. Initiative Erwachsenenbildung, 2013). 
Damit kann von einer Ausgewogenheit in Angebot und Zielgruppenerreichung aktuell nicht ausgegangen werden.

Risikogruppe nach Urbanisierungsgrad

In Hinblick auf den Urbanisierungsgrad (Definition – siehe Glossar) zeigt sich, dass der größte Anteil innerhalb der Risi-
kogruppe mit rund 46% in Regionen mit hoher Bevölkerungsdichte zu finden ist. Rund 22% der Risikogruppe leben in 
einer Region mit mittlerer Bevölkerungsdichte und rund 32% der Risikogruppe ist in Regionen mit niedriger Bevölke-
rungsdichte zu finden. Personen, die in Regionen mit höherer Bevölkerungsdichte leben, sind damit leicht überreprä-
sentiert. Dennoch ist die Wahrscheinlichkeit, zur Risikogruppe zu zählen, in keiner der drei Regionen signifikant höher.17 
Der Anspruch vieler Bildungsanbieter, neben den Ballungsgebieten (größere Städte, Bezirksstädte) auch in ländlichen 
Regionen mit Basisbildungsangeboten präsent zu sein, kann mit diesem Befund als richtig und wichtig gestützt werden.

Risikogruppe nach Bildungshintergrund und Bildungsabschlüssen

Wird der Bildungsstand der Eltern der zur Risikogruppe gehörenden Personen betrachtet, so zeigt sich das folgende 
Bild (siehe Übersicht  4): Erwartungsgemäß18 hat ein sehr hoher Anteil von Personen innerhalb der Risikogruppe (rund 
270.000) Eltern mit maximal Pflichtschulabschluss, nämlich gut die Hälfte (53,6%). Von einem immer noch großen Anteil 
der Risikogruppe (rund 190.000 Personen, das sind 36,7%) hat zumindest ein Elternteil einen mittleren Bildungsab-
schluss. Von rund 50.000 der zur Risikogruppe gehörenden Personen hat zumindest ein Elternteil einen Hochschul-
abschluss, das entspricht 9,7% der Risikogruppe.

17) Siehe Übersicht  24 im Anhang.

18) Damit sind aus der Bildungsforschung bekannte Effekte sozialer Herkunft gemeint. In einer „Typologie des funktionalen Analphabetismus“ 
wird der Idealtyp 1 wie folgt gefasst: „Klassische bildungsferne Herkunft und typische Mechanismen der Bildungsbenachteiligung“, die sich 
als herkunftsbedingte Nachteile in den schulischen Institutionen fortsetzen (vgl. Sahrai et al., 2011).

Übersicht  3 
Risikogruppe nach Testsprache (Deutsch)

Anteil Risikogruppe 
in %

Risikogruppe 
absolut

Verteilung innerhalb 
der Risikogruppe 

in %

Erstsprache entspricht nicht der Testsprache (Deutsch) 28,5 220.000 41,5
Erstsprache entspricht der Testsprache (Deutsch) 6,6 310.000 58,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.

Übersicht  4 
Bildungsstand der Eltern der zur Risikogruppe zählenden Personen

Anteil Risikogruppe 
in %

Risikogruppe 
absolut

Verteilung innerhalb 
der Risikogruppe 

in %

Beide Eltern max. Pflichtschule 18,6 270.000 53,6
Wenigstens ein Elternteil mit mittlerer Bildung (Sekundarstufe II 
oder post-sekundärer Abschluss) 6,6 190.000 36,7

Wenigstens ein Elternteil mit tertiärem Abschluss 4,6 50.000 9,7

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.
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Gefragt wurde weiters nach der Anzahl der Bücher zu Hause als die bzw. der Befragte 16 Jahre alt war, was als Indika-
tor für kulturelles Kapital herangezogen wird. Hier zeigt sich folgendes Bild (siehe Übersicht  5): Haushalte, aus denen 
Personen der Risikogruppe hervorgingen, verfügten in einem höheren Ausmaß über nur wenige Bücher. Innerhalb 
der Personengruppe ohne Basisbildungsbedarf verfügte ein vergleichsweise höherer Anteil über eine mittlere bis sehr 
große Anzahl an Büchern im Elternhaus.

Wird der Besuch eines Kindergartens als Bildungshintergrund betrachtet (siehe Übersicht  6), so zeigt sich, dass Personen, 
die einen Kindergarten besucht haben, einen geringeren Anteil an der Risikogruppe stellen, nämlich 36,1%. Diese Per-
sonengruppe weist demnach ein etwas geringeres Risiko für Basisbildungsbedarf, d.h. für die Zugehörigkeit zur Risiko-
gruppe, auf. Von all jenen Personen, die einen Kindergarten besucht haben, sind nur 5,5% der Risikogruppe zuzurechnen. 
Wohingegen von den Personen, die keinen Kindergarten besucht haben, 17,1% der Risikogruppe zuzurechnen sind. Die 
aktuellen Entwicklungen zur vorschulischen Betreuung/Bildung haben auf die getesteten Personen noch keinen Einfluss. 
Über die Alterspanne der 16- bis 65-Jährigen hinweg dürften Kohorteneffekte dahingehend, dass Ältere eher seltener 

einen Kindergarten besucht haben, 
zu bedenken sein. Für die Gruppe 
der 16- bis 29-Jährigen zeigt sich, 
dass das Nicht-Besuchen des Kin-
dergartens die Wahrscheinlich-
keit des Erzielens eines niedrigen 
Kompetenzniveaus erhöht, wenn-
gleich Migrationshintergrund und 
Erstsprache Nicht-Deutsch in einer 
kontrollierten Betrachtung einen 
hohen Erklärungsanteil haben (vgl. 
Lentner & Bacher in diesem Band).

Wird die Risikogruppe nach Abschluss der unteren Sekundarstufe, d.h. die besuchte und tatsächlich beendete Unterstufe 
(10- bis 14-Jährige), differenziert (ohne aktuelle Schülerinnen und Schüler und ohne Personen, die ihren Sekundarabschluss 
im Ausland erworben haben und nicht zugeordnet werden konnten), so zeigt sich das in Übersicht  7 dargestellte Bild.

Übersicht  5 
Anzahl Bücher zu Hause

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Bis zu 10 Bücher 26,0 200.000 37,5 11,4
11 bis 25 Bücher 13,9 130.000 25,0 16,6
26 bis 100 Bücher 7,3 140.000 25,3 34,5
Mehr als 100 Bücher 3,4 70.000 12,2 37,5

Insgesamt 100 [530.000] 100 [4.990.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.

Übersicht  6 
Risikogruppe nach Besuch eines Kindergartens

Anteil Risikogruppe 
in %

Risikogruppe 
absolut

Verteilung innerhalb 
der Risikogruppe 

in %

Besucht 5,5 190.000 36,1
Nicht-Besucht 17,1 340.000 63,9

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.

Übersicht  7 
Risikogruppe nach Abschluss der Sekundarstufe I

Anteil Risikogruppe in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb der 
Risikogruppe in %

Oberstufe der Volksschule 21,9 70.000 21,0
Hauptschule (inkl. KMS1) 7,0 240.000 74,5
AHS-Unterstufe (X) (x) (x)
Anderes (X) (x) (x)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. 
- (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. Personen mit ausländischen Bildungsabschluss B_Q01a_
AT=14 wurden für diese Berechnungen ausgeschlossen. - Exklusive MLSF. - 1) Kooperative Mittelschule.
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Innerhalb der Gruppe, welche die Oberstufe der Volksschule besucht und abgeschlossen hat, weist ein relativ hoher 
Anteil (21,9%) Basisbildungsbedarf auf, was mit dem höheren Anteil an Älteren innerhalb der Risikogruppe erklärt wer-
den kann. Der überwiegende Teil der Risikogruppe hat jedoch die Hauptschule (inkl. alternativer Mittelstufenformen 
wie KMS o.ä.) besucht, nämlich rund 240.000 Personen, das entspricht 74,5% der Risikogruppe.

Für die Analyse der Risikogruppe nach höchsten Bildungsabschlüssen war es notwendig, inländische und ausländische 
Abschlüsse getrennt zu betrachten. Im Ausland erworbene Bildungsabschlüsse wurden nämlich seitens der Befrag-
ten in die nationale Bildungsklassifikation eingestuft und diese Einstufung hatte den AHS-Personenanteil an der Risi-
kogruppe künstlich erhöht.19

64,1% der Risikogruppe verfügen über inländische Bildungsabschlüsse, das sind rund 340.000 Personen, und 35,9% 
der Risikogruppe verfügen über ausländische Bildungsabschlüsse, das entspricht rund 190.000 Personen (siehe Über-
sicht  8). Betrachtet man die österreichischen Bildungsabschlüsse, so stellen Personen mit maximal Pflichtschulabschluss 
mit 30,8% den größten Anteil an der Risikogruppe. Aufgrund größerer Fallzahlen sind „Lehre“ und „BMS“ gesondert 
ausgewiesen, Personen mit Abschluss einer Diplomkrankenpflegeschule wurden den weiteren Ausbildungen zuge-
zählt. Personen mit Lehrabschluss stellen mit 24,3% einen ebenfalls sehr hohen Anteil an der Risikogruppe. Personen 
mit BMS-Abschluss stellen mit 6,7% einen vergleichsweise geringen Anteil an der Risikogruppe.

Personen mit im Ausland erworbenen Bildungsabschlüssen stellen, wie bereits erwähnt, einen erheblichen Anteil an 
der Risikogruppe (siehe Übersicht  8). Wenig überraschend stellen auch innerhalb der Gruppe mit ausländischen Bil-
dungsabschlüssen Personen mit maximal Pflichtschulabschluss (54,6%, siehe Übersicht  9) und mit einem dem Lehrab-
schluss vergleichbarem Abschluss (21,5%) den überwiegenden Anteil an der Risikogruppe. Werden die ausländischen 
Bildungsabschlüsse separat betrachtet, so zeigt sich, dass 57,6% der Personen mit maximal Pflichtschulabschluss (im 
Ausland erworben) zur Risikogruppe zählen (bei der österreichischen Gruppe mit maximal Pflichtschulabschluss liegt 

19) Dies erklärt sich wesentlich dadurch, dass die meisten Bildungssysteme einen – zum Teil erheblich – geringeren Berufsbildungsanteil der 
Sekundarstufe aufweisen als dies in Österreich der Fall ist.

Übersicht  8 
Risikogruppe nach höchsten in Österreich erworbenen Bildungsabschlüssen

Anteil Risikogruppe in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb der 
Risikogruppe in %

Max. Pflichtschule 17,9 170.000 30,8
Lehre 7,8 130.000 24,3
Berufsbildende mittlere Schule (5,6) (40.000) (6,7)
Weitere/höhere Abschlüsse (X) (x) (x)
Risikogruppe nach Bildungsabschlüssen 29,2 190.000 35,9

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. 
- (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. Unter Weitere/höhere Abschlüsse sind zusammengefasst: 
DGKP, Meister, BHS, AHS, hochschulverwandte Einrichtung und Universität. - Exklusive MLSF.

Übersicht  9 
Risikogruppe nach im Ausland erworbenen Bildungsabschlüssen

Anteil Risikogruppe in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb der 
Risikogruppe in %

Max. Pflichtschule 57,6 110.000 54,6
Lehre (31,3) (40.000) (21,5)
Weitere/höhere Abschlüsse (3,4) (50.000) (23,8)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. 
- (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. Unter Weitere/höhere Abschlüsse sind zusammengefasst: 
BMS, DGKP, Meister, BHS, AHS, hochschulverwandte Einrichtung und Universität. - Exklusive MLSF.
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dieser Anteil bei 17,9%, siehe Übersicht  8). Rund ein Drittel der Personen mit einem dem Lehrabschluss vergleichba-
ren ausländischen Abschluss zählt zur Risikogruppe (bei der österreichischen Gruppe mit Lehrabschluss liegt dieser 
Anteil bei 7,8%). Niedrige Bildungsabschlüsse sind demnach innerhalb der Gruppe der Personen mit ausländischem 
Bildungsabschluss ein noch stärkerer „Marker“ für die Zugehörigkeit zur Risikogruppe als dies innerhalb der Gruppe 
mit inländischen Abschlüssen der Fall ist.

Risikogruppe nach Erwerbsstatus/Beschäftigung, Berufshauptgruppen sowie Größe der Arbeitsstätte

Im Folgenden wird der Fokus auf Erwerbsarbeit/Beschäftigung gerichtet. Hierbei geht es zentral um die Frage, wo 
jene Personen, die der Risikogruppe zuzurechnen sind, im Beschäftigungssystem angesprochen werden können, denn 
das ist in Hinblick auf Gestaltung und Organisation von arbeitsplatzorientierten Basisbildungsangeboten eine rele-
vante Frage. Weitere Analysen dazu finden sich im nachfolgenden Abschnitt zu Dimensionen gesellschaftlicher Teil-
habe/Integration der Risikogruppe.

Zu Beginn wird der Erwerbsstatus nach Labour-Force-Konzept (LFK) dargestellt, wobei sich folgendes Bild zeigt (siehe 
Übersicht  10): Die Verteilung innerhalb der Risikogruppe zeigt, dass 57,2% der Risikogruppe (das sind rund 310.000) 
Personen erwerbstätig sind. Arbeitslos sind 5,3% und 37,5% sind erwerbsfern bzw. aus dem Erwerbsleben ausgeschie-
den (Nichterwerbspersonen). Immerhin gut über die Hälfte der Betroffenen steht demnach in Erwerbsarbeit und diese 
Personen könnten möglicherweise über arbeitsplatzorientierte Basisbildungsangebote angesprochen und erreicht 
werden. Die Gruppe der Arbeitslosen innerhalb der Risikogruppe ist mit 5,3% relativ gering, allerdings handelt es sich 
immerhin um rund 30.000 Menschen, denen im Zuge der aktiven Arbeitsmarktpolitik mit zielgruppenadäquaten Ange-
boten entgegenzukommen ist. Für die große Gruppe der Nichterwerbspersonen oder aus dem Erwerbsleben Ausge-
schiedenen (rund 200.000) stellt sich die Frage, wie deren Bildungsinteressen entsprochen bzw. Bildungsbedürfnisse 
geweckt werden könnten, wobei hier insbesondere die Einrichtungen der Erwachsenenbildung oder Sozialorganisa-
tionen gefragt sind. In der Vergleichsgruppe der Personen ohne Basisbildungsbedarf ist ein höherer Anteil erwerbs-
tätig, ein vergleichsweise etwas geringerer Anteil arbeitslos und ein vergleichsweise viel geringerer Anteil erwerbs-
fern. Wird jedoch der Erwerbsstatus nach weiteren soziodemografischen Variablen wie Geschlecht, Alter, Erstsprache 
und höchste Bildung kontrolliert, zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang.20

Die nach Selbstzuordnung zahlenmäßig größte Gruppe innerhalb der Risikogruppe sind immer noch Voll- bzw. Teil-
zeiterwerbstätige (rund 280.000, das entspricht 52,4%; siehe Übersicht  11). In der differenzierteren Selbstzuordnung 
zeigen sich hohe Anteile innerhalb der Risikogruppe an Pensionierten, dauerhaft Erwerbsarbeitsunfähigen sowie an 
denjenigen, die sich um Kinder bzw. Familie kümmern. Auch hieraus lassen sich wiederum Schlüsse für die Erreichbar-
keit von nicht oder nicht mehr erwerbstätigen Personen mit Basisbildungsbedarf ziehen.

Nun ist von Interesse, in welchen Berufshauptgruppen (nach ISCO-08) Personen, die der Risikogruppe zuzurechnen 
sind, erwerbstätig sind. Das ist in Hinblick auf arbeitsplatzorientierte Basisbildungsangebote, die beispielsweise in 
Kooperation mit Gewerkschaften und Unternehmen/Betrieben entwickelt werden könnten, von Interesse. Der größte 
Anteil ist in der Berufshauptgruppe der Hilfsarbeitskräfte zu finden: 30,7% dieser Beschäftigten sind der Risikogruppe 

20) Siehe Übersicht  24 im Anhang.

Übersicht  10 
Risikogruppe nach Erwerbsstatus (nach LFK)

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Erwerbstätig 7,6 310.000 57,2 75,2
Arbeitslos (15,0) (30.000) (5,3) 3,3
Nichterwerbspersonen 15,8 200.000 37,5 21,5

Insgesamt 100 [540.000] 100 [5.010.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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zuzurechnen, auch zahlenmäßig finden sich hier mit rund 130.000 die meisten Betroffenen. Ebenfalls stark betrof-
fene Berufshauptgruppen sind Dienstleistungsberufe/Verkauf, Handwerks- und verwandte Berufe sowie Anlagen- 
und Maschinenbedienerinnen und -bediener und Montageberufe. Vergleicht man die Wahrscheinlichkeit bestimm-
ten Berufsgruppen zuzugehören, so ist für jene Personen, die zur Risikogruppe zu zählen sind, die Wahrscheinlichkeit 
in Hilfsberufen beschäftigt zu sein doppelt so hoch wie in Handwerksberufen. Umgekehrt reduziert sich die Wahr-
scheinlichkeit der Zugehörigkeit zu den Berufsgruppen Bürokräfte, Technikerinnen und Techniker oder akademische 
Berufe statistisch signifikant.21

Abschließend wird danach gefragt, ob die Risikogruppe, genauer die unselbständig Beschäftigten, innerhalb der Risiko-
gruppe, in bestimmten Betriebsgrößen vorzufinden ist (siehe Übersicht  12).

In Hinblick auf die Größe der Arbeitsstätte zeigt sich, dass die Risikogruppe überwiegend in Kleinstunternehmen (max. 
10 Beschäftigte) und Kleinunternehmen (max. 50 Beschäftigte) beschäftigt ist (rund 180.000 Betroffene, das entspricht 
65,0% der Risikogruppe). In mittleren Unternehmen (max. 250 Beschäftigte) ist ein Fünftel der Risikogruppe beschäf-
tigt. Für die Ausrichtung von arbeitsplatzorientierten Basisbildungsangeboten müssten insbesondere die Erforder-
nisse von Kleinst- und Kleinunternehmen betrachtet werden.

21) Siehe Übersicht  24 im Anhang (Modell 3).

Übersicht  11 
Risikogruppe nach Art und Ausmaß der Erwerbstätigkeit bzw. Beschäftigung/Status (nach Selbstzuordnung)

Anteil Risiko-
gruppe in %

Risikogruppe 
absolut

Verteilung inner-
halb der Risiko-

gruppe in %

Verteilung 
innerhalb der 

Vergleichsgruppe 
in %

Erwerbstätig, davon
Vollzeit 7,3 210.000 38,7 52,7
Teilzeit 8,9 70.000 13,7 15,0

Arbeitslos (16,5) (40.000) (7,6) 4,1
Pension, dauerhaft arbeitsunfähig 21,0 140.000 26,4 10,7
Sich um Kinder/Familie kümmernd (16,2) (50.000) (9,3) 5,2
Andere (Schülerinnen bzw. Schüler, Studieren-
de, Lehrlinge, Praktikum, Präsenz-/Zivildienst) (3,6) (20.000) (4,3) 12,2

Insgesamt 100 [540.000] 100 [5.010.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. 
- (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.

Übersicht  12 
Risikogruppe nach Größe der Arbeitsstätte (nur Beschäftigte)

Anteil Risikogruppe in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb der 
Risikogruppe in %

1 bis 10 Personen 8,9 80.000 29,6
11 bis 50 Personen 8,9 100.000 35,4
51 bis 250 Personen 7,3 60.000 20,3
251 bis 1.000 Personen (6,5) (30.000) (11,7)
Mehr als 1.000 Personen (x) (x) (x)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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12.4 
Analyseergebnisse zur gesellschaftlichen Teilhabe/Integration der Risikogruppe

Vor dem eingangs skizzierten Hintergrund, dass eine defizitär geprägte Sichtweise auf von „funktionalem Analpha-
betismus“ betroffenen Personen die Annahme befördert, gesellschaftliche Teilhabe und Integration wären nicht oder 
nur stark eingeschränkt möglich, werden nachfolgend Analyseergebnisse zu erhobenen Teilhabe- bzw. Integrations-
dimensionen dargestellt.

Integration der Risikogruppe in Erwerbsarbeit und Teilhabe durch Erwerbsarbeit

Im Folgenden wird der Fokus noch einmal auf Erwerbsarbeit/Beschäftigung gerichtet. Hierbei geht es zentral um eine 
vertiefte Analyse zur Qualität der Erwerbsarbeit als eine Dimension gesellschaftlicher Teilhabe/Integration. Nach den vier 
ISCO-08 Anforderungsniveaus, die über das Anforderungsniveau von Berufen22 Auskunft geben, zeigt sich folgendes 
Bild (bezogen auf die letzte Erwerbstätigkeit, wenn sie nicht länger als zwölf Monate zurückliegt; siehe Übersicht  13).

Gesamt gesehen arbeiten die meisten Beschäftigten in Österreich in Berufen des Anforderungsniveaus 2 (rund 2,4 
Millionen Personen). Der größte Anteil innerhalb der Risikogruppe, nämlich 58,7% (rund 240.000 Betroffene), arbeitet 
ebenfalls auf diesem Anforderungsniveau. Ein weiterer großer Anteil, nämlich 31,3%, ist in Berufen des Anforderungs-
niveaus 1 zu finden (rund 130.000 Hilfsarbeitskräfte). Auch in Berufen mit höheren Anforderungen (Niveaus 3 und 4) 
sind Personen, die der Risikogruppe zuzurechnen sind, in einem gewissen Ausmaß zu finden. Hierbei stellt sich im 
Sinne eines Forschungsdesiderats die Frage, wie Personen mit niedrigen Kompetenzen (Lesen, Alltagsmathematik und 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien) diese doch komplexen beruflichen Anforderungen (ab Anforderungs-
niveaus 2) bewältigen. Betrachtet man die Wirtschaftszweige (ÖNACE-2008), in denen Personen der Risikogruppe am 
häufigsten zu finden sind, so sind dies: Handel, Industrie, Öffentliche Verwaltung (inkl. Sozialversicherung, Erziehung 
und Unterricht), Beherbergung und Gastronomie sowie Bau. Zum Zusammenhang von Qualifikation, Arbeitsplatzan-
forderungen und Kompetenzen siehe auch den Beitrag von Schmid, Mayerl und Schlögl in diesem Band.

22) Berufe des Anforderungsniveaus 1 erfordern die Erfüllung einfacher, routinemäßiger, manueller Aufgaben, vielfach verbunden mit körper-
licher Kraft und/oder Ausdauer. Berufe des Anforderungsniveaus 2 schließen folgende Aufgaben ein: Bedienung von Maschinen und elekt-
ronischer Ausrüstung; Fahren von Fahrzeugen; Reparatur und Instandhaltung von elektrischen, elektronischen und mechanischen Ausrüs-
tungen; Handhabung, Ordnen und Aufbewahren von Informationen; folgende Fähigkeiten sind erforderlich: Lesen von Informationen wie 
z.B. Sicherheitsinstruktionen, Anfertigungen von schriftlichen Aufzeichnungen über die erledigte Arbeit sowie Erledigung von einfachen 
Rechenaufgaben. Berufe des Anforderungsniveaus 3 umfassen die Durchführung komplexer technischer und praktischer Aufgaben, für die 
umfassende sachliche, technische und Verfahrenskenntnisse benötigt werden; erforderlich sind ein hohes Niveau an Schreib- und Rechen-
kenntnissen sowie kommunikative Fähigkeiten. Berufe des Anforderungsniveaus 4 sind entsprechend komplexer und Aufgaben umfassen 
typischerweise: Analyse, Forschung und Entwicklung, um Wissen zu vergrößern; Diagnose und Behandlung von Krankheiten; Weitergabe 
von Wissen; Design von Gebäuden oder Maschinen und von Prozessen für den Bau und die Herstellung von Waren (vgl. Statistik Austria, 
2011). Die Niveaus können mit der ISCED 97 in Verbindung gebracht werden (z.B. Anforderungsniveau 1 – Pflichtschulabschluss), gleichwohl 
ein Anforderungsniveau auch durch informelles Training und praktische Erfahrung erreicht bzw. bewältigt werden kann bzw. könnte (vgl. 
Statistik Austria, 2011).

Übersicht  13 
ISCO-08-Anforderungsniveaus1

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Level 1 30,7 130.000 31,3 6,8
Level 2 10,0 240.000 58,7 50,5
Level 3/4 (2,2) (40.000) (10,0) 42,7

Insgesamt 100 [420.000] 100 [4.330.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF. - 1) Zuordnung von Berufshauptgruppen 
oder Berufsfeldern zu den ISCO-08 Anforderungsniveaus siehe den Beitrag von Schmid, Mayerl und Schlögl in diesem Band.
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In Hinblick auf die Arbeitszufriedenheit („Wie zufrieden sind Sie, alles in allem, mit Ihrer derzeitigen Arbeit?“) zeigt sich 
folgendes Bild (siehe Übersicht  14): Es zeigen sich keine nennenswerten Unterschiede zwischen der Risikogruppe und 
der Vergleichsgruppe. Der überwiegende Teil beider Gruppen ist sehr zufrieden bzw. zufrieden (Risikogruppe: 86,4%, 
Vergleichsgruppe: 88,0%). Weder zufrieden noch unzufrieden sind 9,0% der Risikogruppe und 7,7% der Vergleichsgruppe.

Lerninteresse der Risikogruppe

Der Hintergrundfragebogen liefert Erkenntnisse zu grundlegenden Komponenten für Lernaktivitäten.23 Erhoben wurde 
unter anderem, wie die Befragten mit Problemen und Aufgaben umgehen, auf die sie stoßen: (1) Ob sie neue Ideen, 
von denen sie gehört oder gelesen haben, auf passende Situationen übertragen; (2) ob sie gerne Neues lernen; (3) ob 
sie, wenn sie auf etwas Neues stoßen, versuchen, es auf Dinge zu beziehen, die sie bereits kennen; (4) ob sie schwie-
rigen Dingen gerne auf den Grund gehen; (5) ob sie gerne herausfinden, wie verschiedene Ideen zusammenpassen; 
(6) ob sie, wenn sie etwas nicht verstehen, nach zusätzlichen Informationen suchen, um mehr Klarheit zu gewinnen. 
Für die Analyse wurde aus diesen sechs Fragen der Index „Lerninteresse“ gebildet. Die ersten drei Fragen wurden als 
Hinweise auf „Lerninteresse“ im Sinne des Vorhandenseins einer grundsätzlichen Neugier gefasst. Die nachfolgenden 
drei Fragen wurden als „vertieftes Lerninteresse“ gefasst. Anhand der Mittelwerte aus den Items wurden vier Katego-
rien gebildet. Die Ergebnisse sind in Übersicht  15 dargestellt.

23) Schiersmann (2006) hat im Rahmen ihrer empirischen Studie „Profile lebenslangen Lernens“ eindrucksvolle Ergebnisse zur Ausbildung und 
Bedeutung der Selbststeuerungskompetenz für Lernprozesse (insbesondere deren Grundlegung durch entsprechende familiale Förde-
rung) geliefert, worauf im Rahmen dieses Beitrags nur verwiesen werden kann. Im Kontext des gegenständlichen Erkenntnisinteresses kann 
datenbasiert die Hypothese vertreten werden, dass die Risikogruppe überwiegend über ein grundlegend positives Verhältnis zum Lernen, 
charakterisiert durch eine gewisse Neugier, verfügt. Über das Ausmaß der Selbststeuerungskompetenz im Anschluss an Schiersmann kann 
selbstverständlich keine Aussage getroffen werden.

Übersicht  14 
Arbeitszufriedenheit (nur Beschäftigte)

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Sehr zufrieden 7,6 140.000 46,3 46,2
Zufrieden 7,3 120.000 40,1 41,8
Weder zufrieden noch 
unzufrieden (8,6) (30.000) (9,0) 7,7

Unzufrieden (x) (x) (x) 3,1
Sehr unzufrieden (x) (x) (x) 1,2

Insgesamt 100 [310.000] 100 [3.760.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaf-
tet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Befragt wurden Personen in Beschäftigung (n= 3.737 
ungewichtet). - Exklusive MLSF.

Übersicht  15 
Index „Lerninteresse“

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

In einem geringen Ausmaß (52,0) (50.000) (8,9) 0,9
In einem gewissen Ausmaß 18,8 140.000 26,5 12,1
In einem hohen Ausmaß 8,2 270.000 52,3 61,5
In einem sehr hohen 
Ausmaß 4,8 60.000 12,3 25,6

Insgesamt 100 [520.000] 100 [4.980.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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Betrachtet man die Verteilungen innerhalb der Risikogruppe und innerhalb der Vergleichsgruppe, so weist die Ver-
gleichsgruppe eine günstigere Verteilung auf. Jedoch lassen die Ergebnisse der Risikogruppe, abgesehen von der 
möglichen Tendenz zur sozialen Erwünschtheit (die aber gleichermaßen auch der Vergleichsgruppe unterstellt wer-
den müsste), auf einen überwiegend positiven Zugang zum Lernen schließen. Ob dieses Lerninteresse gegebenen-
falls als positive Lernvoraussetzung in Lernprozessen wirksam wird/werden könnte, bleibt offen. Wie Teilnahme- und 
Lernmotivation derer, die sich nur in einem geringen Ausmaß als lerninteressiert eingestuft haben, gegebenenfalls 
gefördert werden könnte, ist ebenfalls eine relevante, auf Bildungsforschung und Bildungspraxis bezogene Frage.

Einschätzung des eigenen Weiterbildungsbedarfs und Beteiligung der Risikogruppe an Weiterbildung

Bezogen auf die Frage „Glauben Sie, dass Sie Weiterbildung brauchen, um Ihre derzeitigen Aufgaben gut erledigen 
zu können?“ zeigt sich folgendes, in Übersicht  16 ersichtliches Bild: 26,5% der Risikogruppe haben diese Frage bejaht 
und damit einen gewissen Bedarf signalisiert. Vertiefte Untersuchungen wären in Hinblick auf diesen, von der Risiko-
gruppe geäußerten Weiterbildungsbedarf angezeigt, weil die Vermutung besteht, dass die Bedarfe (und Bedürfnisse) 
überaus heterogen sein dürften.

Teilnahme an Weiterbildung kann als eine Form gesellschaftlicher Teilhabe gesehen werden. In Übersicht  17 wird 
die diesbezügliche Beteiligung an formaler und nicht-formaler Weiterbildung dargestellt (Definition – siehe Glossar).

Der überwiegende Anteil der Risikogruppe (78,7%) hat angegeben, keine entsprechende Aktivität innerhalb der letz-
ten zwölf Monate gehabt zu haben. Gefragt wurde weiters, ob die zeitlich gesehen letzte Aktivität arbeitsbezogen 
war oder nicht (nicht unbedingt nur auf eine bestimmte berufliche Tätigkeit, sondern auch auf eine Verbesserung 
der Berufschancen im Allgemeinen bezogen). Unter den Weiterbildungsaktiven liegt der Anteil an berufsbezoge-
ner Weiterbildung innerhalb der Vergleichsgruppe deutlich höher als innerhalb der Risikogruppe (41,9% gegenüber 
14,8% in der Risikogruppe). Als Forschungsdesiderat könnte jedenfalls die Frage interessant sein, wie eine auf hier 
betrachtete Kompetenzen bezogene Förderung in arbeits-/berufsbezogenen Weiterbildungsangeboten, die sich 
überwiegend an Adressatinnen und Adressaten mit (auch) entsprechenden Basisbildungsbedarfen richten, sinnvoll 
integriert werden könnte. Damit sind Aspekte der entsprechenden Sensibilisierung und Kompetenzentwicklung des 

Übersicht  16 
Geäußerter Weiterbildungsbedarf

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Ja 4,8 80.000 26,5 42,5
Nein 9,4 230.000 73,5 57,5

Insgesamt 100 [310.000] 100 [3.760.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.

Übersicht  17 
Beteiligung an formaler und/oder nicht-formaler Weiterbildung

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Keine Teilnahme an Weiterbildung 15,4 400.000 78,7 47,5
Teilnahme an berufsbezogener 
Weiterbildung 3,7 70.000 14,8 41,9

Teilnahme an nicht berufs-
bezogener Weiterbildung (6,4) (30.000) (6,6) 10,7

Insgesamt 100 [500.000] 100 [4.590.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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Weiterbildungspersonals sowie didaktisch-methodische Aspekte (Kompetenzorientierung) der Planung und Umset-
zung angesprochen.

Gefragt wurde auch danach, ob Personen trotz ihrer prinzipiellen Teilnahmebereitschaft letztlich nicht an einer Wei-
terbildungsaktivität teilgenommen haben (innerhalb des letzten Jahres; siehe Übersicht  18). 12,8% der Risikogruppe 
wären prinzipiell dazu bereit gewesen, an Weiterbildung teilzunehmen, haben aber letztlich doch nicht teilgenommen, 
in der Vergleichsgruppe liegt dieser Anteil bei 21,2%. Gefragt wurde auch nach den Gründen, die für die Nicht-Teil-
nahme verantwortlich waren („Welcher der folgenden Gründe hat Sie davon abgehalten, an einer solchen Aus- bzw. 
Weiterbildung teilzunehmen? Bitte geben Sie den wichtigsten Grund an.“). Aus den Antworten hätten sich Schlüsse auf 
für die Risikogruppe wirksame Weiterbildungsbarrieren ziehen lassen, jedoch ist die Fallzahl von 50 zur Risikogruppe 
gehörender Personen bei einer detaillierten Differenzierung von acht verschiedenen Gründen zu gering, um valide 
Aussagen treffen zu können. Zur näheren Untersuchung könnten unter Teilnehmenden an Basisbildungskursen bis-
herige Weiterbildungsaktivitäten sowie Gründe für Nicht-Teilnahme trotz Bereitschaft erhoben werden.

Beteiligung der Risikogruppe an ehrenamtlicher Tätigkeit

Vorausgeschickt wird, dass ehrenamtliches Engagement nur einen ausgewählten Ausschnitt an möglichen gesell-
schaftlichen Beteiligungsformen darstellt. Gefragt wurde nach ehrenamtlicher Tätigkeit, wie beispielsweise unbe-
zahlte Arbeit für eine Wohltätigkeitsorganisation, eine politische Partei, eine Gewerkschaft oder eine sonstige gemein-
nützige Organisation.

In beiden Gruppen übt der überwiegende Teil der Personen keine ehrenamtliche Tätigkeit aus (siehe Übersicht  19). Die 
Beteiligung der Risikogruppe an ehrenamtlicher Tätigkeit ist signifikant geringer als diejenige der Vergleichsgruppe24, 

24) Siehe Übersicht  24 im Anhang (Modell 2).

Übersicht  18 
Nicht-Teilnahme trotz Bereitschaft

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Trifft zu 6,2 70.000 12,8 21,2
Trifft nicht zu 10,9 460.000 87,2 78,8

Insgesamt 100 [530.000] 100 [4.790.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.

Übersicht  19 
Ehrenamtliches Engagement

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Nie 12,0 430.000 79,7 62,9
Weniger als einmal im Monat 7,1 50.000 9,9 13,9
Weniger als einmal pro Woche, je-
doch mindestens einmal im Monat (4,4) (20.000) (4,6) 10,7

Mindestens einmal pro Woche, 
jedoch nicht jeden Tag (5,1) (30.000) (5,1) 10,2

Jeden Tag (x) (x) (x) 2,3

Insgesamt 100 [540.000] 100 [5.010.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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allerdings ist ehrenamtliches Engagement durchaus vorhanden. Angesichts belastender Faktoren, denen zumindest 
ein Teil der Risikogruppe ausgesetzt sein dürfte, ist dies ein doch recht positives Ergebnis. Ehrenamtliche Tätigkeiten 
bieten überdies Räume für informelles Lernen, deshalb wären qualitativ-empirisch angelegte Untersuchungen von 
Lernprozessen und Lernergebnissen von Personen mit niedrigen Kompetenzen lohnenswert.

Demokratiepolitische Einflussnahme

In der PIAAC-Erhebung wurden die Personen auch zum Ausmaß ihrer persönlichen demokratiepolitischen Einfluss-
nahme befragt (siehe Übersicht  20). Die dazugehörige, zu bewertende Aussage lautete „Menschen wie ich haben kei-
nerlei Einfluss darauf, was die Regierung macht“.

Es zeigt sich, dass der überwiegende Teil der Risikogruppe (70,6%) dieser Aussage voll bzw. eher zustimmt, jedoch 
stimmen 18,0% der Aussage eher nicht bzw. überhaupt nicht zu und sprechen sich selbst damit in einem gewissen 
Ausmaß die demokratiepolitische Einflussnahme zu. In der Vergleichsgruppe stimmt über die Hälfte (56,4%) der Aus-
sage zu bzw. eher zu und sieht damit in einem etwas geringeren Ausmaß eine Einflussnahme für eher nicht möglich 
an. 32,4% lehnen die Aussage eher bzw. gänzlich ab, womit sich ein signifikant höherer Anteil innerhalb der Vergleichs-
gruppe selbst eine gewisse Einflussnahme zuspricht.25

Vertrauen in Menschen als Hinweis auf soziale Einbindung

Im Rahmen der PIAAC-Erhebung wurden Einschätzungen zum Thema „Vertrauen in Menschen“ erbeten, die zu bewer-
tenden Aussagen lauteten: „Es gibt nur wenige Menschen, denen man voll vertrauen kann“ und „Wenn man nicht auf-
passt, wird man von anderen ausgenutzt“. Ob die konkrete Fragengestaltung (Vertrauen/ausgenutzt werden mit einer 
Bandbreite an Interpretationsmöglichkeiten) Einfluss auf das Antwortverhalten nimmt, lässt sich hier nicht abschlie-
ßend beantworten. In Hinblick auf das soziale Vertrauen wurde für PISA 2000 ein Zusammenhang zwischen Vertrauen 
und den getesteten Kompetenzen festgestellt (Radinger 2005 zit. nach Statistik Austria, 2013b).

Der Anteil derer, die der Aussage „Es gibt nur wenige Menschen, denen man voll vertrauen kann“ eher bzw. voll zustim-
men und damit ein gewisses Misstrauen zum Ausdruck bringen, ist innerhalb der Risikogruppe höher (76,8%) als in 
der Vergleichsgruppe (67,8%), aber die Wahrscheinlichkeit zu den skeptischen Menschen zu gehören, ist nicht signi-
fikant höher (siehe Übersicht  21).26

25) Siehe Übersicht  24 im Anhang (Modell 2).

26) Siehe Übersicht  24 im Anhang (Modell 2).

Übersicht  20 
„Menschen wie ich haben keinerlei Einfluss darauf, was die Regierung macht“

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Stimme voll zu 15,9 280.000 51,8 29,2
Stimme eher zu 6,8 100.000 18,8 27,2
Weder noch 10,2 60.000 11,4 10,7
Stimme eher nicht zu 4,8 60.000 11,7 24,6
Stimme überhaupt nicht zu (8,0) (30.000) (6,3) 7,8

Insgesamt 100 [530.000] 100 [4.990.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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Der Anteil derer, die der Aussage „Wenn man nicht aufpasst, wird man von anderen ausgenutzt“ eher bzw. voll zustim-
men und damit ein gewisses Misstrauen zum Ausdruck bringen (siehe Übersicht  22), ist innerhalb der Risikogruppe 
höher (81,4%) als innerhalb der Vergleichsgruppe (67,9%). Die Risikogruppe zeigt bei dieser Frage ein signifikant höhe-
res Misstrauen.

Die doch hohe Zustimmung zur ersten Aussage („Vertrauen in Menschen“) könnte damit erklärt werden, dass sich 
Personen mit Einschränkungen in den hier betrachteten Kompetenzen diesbezüglich nur sehr wenigen Menschen 
anvertrauen, aber vielfach auch Unterstützungsmöglichkeiten finden. Die hohe Zustimmung zur zweiten Aussage 
(„ausgenutzt werden“) könnte mit möglicherweise erlittenen Nachteilen, erlebten Ausgrenzungserfahrungen oder 
entsprechenden Sorgen erklärt werden.

Subjektive Einschätzung des eigenen Gesundheitszustands

Die in PIAAC gestellte Frage nach dem Gesundheitszustand bezieht sich auf eine allgemeine Einschätzung des eige-
nen Gesundheitszustands mit fünf Antwortmöglichkeiten von ausgezeichnet über sehr gut und gut bis hin zu mittel-
mäßig und schlecht. Die Tendenz des diesbezüglichen Ergebnisses ist doch relativ eindeutig (siehe Übersicht  23). Die 
Risikogruppe zeigt vergleichsweise höhere Werte im mittleren und unteren Bereich (gut, mittelmäßig, schlecht) und 
vergleichsweise geringere Werte im oberen Bereich (sehr gut, ausgezeichnet), wohingegen es sich in der Vergleichs-
gruppe genau gegenläufig verhält. Diese Ergebnisse können mit Erkenntnissen aus der Gesundheitssoziologie in Ver-
bindung gebracht werden: Ungünstige Verhältnisfaktoren, insbesondere ein niedriger sozioökonomischer Status, neh-
men als Bedingungsfaktoren nachteiligen Einfluss auf Gesundheitsstatus und Gesundheitsverhalten (vgl. Hurrelmann, 
2006). Darüber hinaus wurde ein deutlicher Zusammenhang zwischen Höhe der Lesekompetenz und Gesundheit fest-
gestellt. Lesekompetenz wurde als Grundlage für das Verstehen gesundheitsrelevanter Informationen als Basis für das 
Treffen entsprechender Entscheidungen interpretiert (vgl. Statistik Austria, 2013b).

Übersicht  21 
„Es gibt nur wenige Menschen, denen man voll vertrauen kann“

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Stimme voll zu 12,9 260.000 48,5 34,9
Stimme eher zu 8,4 150.000 28,3 32,9
Weder noch 11,2 60.000 10,6 8,9
Stimme eher nicht zu 5,0 50.000 9,5 19,2
Stimme überhaupt nicht zu (x) (x) (x) 4,0

Insgesamt 100 [530.000] 100 [5.000.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.

Übersicht  22 
„Wenn man nicht aufpasst, wird man von anderen ausgenutzt

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Stimme voll zu 16,1 310.000 57,5 31,9
Stimme eher zu 6,6 130.000 23,9 36,0
Weder noch (6,5) (50.000) (8,8) 13,4
Stimme eher nicht zu (4,5) (40.000) (7,2) 16,4
Stimme überhaupt nicht zu (x) (x) (x) 2,4

Insgesamt 100 [530.000] 100 [5.000.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - 
(x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar. - Exklusive MLSF.
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Familiäre Einbindung

Für die beiden Gruppen (Risikogruppe und Vergleichsgruppe ohne Basisbildungsbedarf) zeigen sich sehr ähnliche 
Ergebnisse in Hinblick auf die Frage, ob die Befragten mit einer Ehe- oder Lebenspartnerin bzw. einem Ehe- oder 
Lebenspartner in einem gemeinsamen Haushalt zusammenleben. Personen, die der Risikogruppe angehören, sind 
mit einem Anteil von 78,8% entsprechend eingebunden, in der Vergleichsgruppe ist der Anteil mit 73,3% etwas gerin-
ger. Über Beschaffenheit und subjektiv empfundene Qualität dieser Einbindung ist natürlich keine Aussage möglich, 
jedoch kann für beide Gruppen von einer diesbezüglich hohen familiären Einbindung gesprochen werden. Inner-
halb der Personengruppe ohne Basisbildungsbedarf (Vergleichsgruppe) hat ein höherer Anteil (29,4%) ein Kind (Risi-
kogruppe: 25,2%) bzw. zwei Kinder (Vergleichsgruppe: 44,7%, Risikogruppe: 40,9%). Bei drei Kindern zeigt sich kein 
Unterschied (Vergleichsgruppe: 18,4%, Risikogruppe: 19,1%). Jedoch ist der Anteil der Vergleichsgruppe mit vier und 
mehr Kindern mit 7,4% viel kleiner als der entsprechende Anteil in der Risikogruppe mit 14,9%. Eine Regressionsana-
lyse (Modell 1 und familiäre Einbindung, siehe Übersicht  24 im Anhang) zeigt jedoch keine signifikant höhere Chance 
von Personen mit niedrigen Kompetenzen, familiär eingebunden zu sein.

Übersicht  23 
Einschätzung des eigenen Gesundheitszustands

Anteil Risikogruppe 
in % Risikogruppe absolut Verteilung innerhalb 

der Risikogruppe in %

Verteilung innerhalb 
der Vergleichsgruppe 

in %

Ausgezeichnet 5,2 60.000 12,0 23,3
Sehr gut 5,9 110.000 20,8 35,3
Gut 11,0 170.000 31,1 27,1
Mittelmäßig 18,0 130.000 24,7 12,1
Schlecht 34,4 60.000 11,5 2,3

Insgesamt 100 [540.000] 100 [5.010.000]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Exklusive MLSF.
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12.5 
Schlussfolgerungen und 
Forschungsdesiderata

Schärfung der Zielgruppendefinition in der 
Basisbildung

Für die Zielgruppendiskussion innerhalb der Basisbildung 
verweisen die Ergebnisse auf die Notwendigkeit, auf in 
Österreich Geborene, die Deutsch als Erstsprache gelernt 
haben, als zahlenmäßig etwas größere Gruppe besonde-
res Augenmerk zu legen. Für die zahlenmäßig geringfü-
gig kleinere Personengruppe mit Migrationshintergrund 
und Sprachbildungsbedarf in Deutsch müsste wiederum 
die Zielgruppendefinition geschärft werden, damit Ange-
bote zur Alphabetisierung und Basisbildung mit Zweitspra-
che Deutsch tatsächlich vorrangig bildungsbenachteilig-
ten Personen zugutekommen. Für daran anschließende 
Forschungsarbeiten sei auf die für Deutschland entwi-
ckelte Typologie des funktionalen Analphabetismus (vgl. 
Sahrai et al., 2011) als wichtiger Ausgangspunkt verwie-
sen. Ansatzpunkte hierfür bieten auch die Befunde von 
Bönisch und Reif in diesem Band: In Bezug auf Personen 
mit niedriger Lesekompetenz zeigt sich nämlich, dass 
die Gruppe mit Migrationshintergrund über besonders 
niedrige Lesekompetenz (Kompetenzstufe unter 1) ver-
fügt und auch absolut über die Hälfte der Personen auf 
Kompetenzstufe unter 1 stellt; in Kompetenzstufe 1 hin-
gegen befinden sich mehrheitlich die in Österreich gebo-
renen, deutschsprachigen Personen.

Der höhere Frauenanteil und der höhere Anteil an Älte-
ren innerhalb der Risikogruppe (wobei im Rahmen von 
PIAAC die über 65-Jährigen überhaupt nicht berücksich-
tigt wurden und angesichts des im Alter generell abfla-
chenden Kompetenzniveaus eine noch größere Gruppe an 
älteren Betroffenen vermutet werden muss) sollten Aus-
gangspunkte für entsprechende Aktivitäten markieren. 
Für die Gruppe mit niedriger Lesekompetenz konnte kein 
geschlechtsspezifischer Unterschied festgestellt werden 
(vgl. Bönisch & Reif in diesem Band), daher muss davon 
ausgegangen werden, dass der diesbezügliche Bedarf 
eher in den Bereichen Alltagsmathematik und IKT liegt. 
Für die Gruppe der älteren Frauen konnte deren Benach-
teiligung hinsichtlich der Alltagsmathematik- und Prob-
lemlösekompetenz gezeigt werden (vgl. Kolland, Wanka & 
Gallistl in diesem Band27). Ein solches Bemühen um diese 
Zielgruppen läge allerdings teilweise konträr zu Vorstel-
lungen ökonomischer Verwertbarkeit von Bildung, da 
es sich doch auch um Frauen, die sich um Kinder und 
Familie kümmern (die sogenannte „stille Reserve“), und 
bereits Pensionierte, also aus dem Erwerbsleben Ausge-

27) Siehe dort auch für eine differenzierte, aufschlussreiche Analyse 
der älteren Generationen, u.a. in Hinblick auf das „Nachwirken“ 
formaler Erstausbildung oder die Möglichkeiten des „moderaten 
Ausgleichs“ durch Weiterbildungsbeteiligung im Lebensverlauf.

schiedene, handelt. Hierbei stellen sich Fragen nach der 
Erreichbarkeit und der Ansprache dieser Zielgruppen 
sowie nach passenden Angebotsformaten; ganz grund-
legend jedoch sollte eine Orientierung auch an Bildungs-
bedürfnissen (und nicht nur an zugeschriebenen Bedar-
fen) leitend sein. Diese Aufgaben könnten die sich als 
allgemein verstehenden Erwachsenenbildungseinrich-
tungen (stärker) ausgestalten.

Konsequenzen für zielgerichtete 
bildungspolitische Steuerungsaufgaben

Die Analyseergebnisse zu Bildungshintergrund und Bil-
dungsabschlüssen zeigen wesentliche Ansatzpunkte für 
präventives Handeln im Erstausbildungssystem auf. Fami-
lial bedingte Nachteile (Effekte sozialer Herkunft) müss-
ten dringend mit frühkindlichen Bildungsangeboten 
abgefedert werden. Der nachhaltige Kompetenzaufbau 
in der nicht-gymnasialen Unterstufe müsste intensiviert 
werden, schließlich hat der überwiegende Teil der Risi-
kogruppe die Hauptschule (inkl. alternativer Mittelstu-
fenformen) besucht. Gleiches gilt auch für Berufsschule 
und betriebliche Lehrlingsausbildung.

Für kompensatorische Ansatzpunkte sollte das Arbeits-
marktservice (AMS) genutzt werden, hat es doch unmittel-
baren Zugang zu einem bedeutenden Teil der Zielgruppe. 
Personen mit (maximal) Pflichtschulabschluss weisen näm-
lich das mit Abstand größte Risiko, arbeitslos zu werden, auf 
und stellen mit 46,3% den überwiegenden Teil der Arbeits-
losen; Personen mit Lehrabschluss weisen ebenfalls ein 
erhöhtes Risiko, arbeitslos zu werden, auf und stellen mit 
33,7% den zweitgrößten Anteil an den Arbeitslosen (vgl. 
AMS, 2014). Innerhalb der Risikogruppe sind rund 30.000 
bis 40.000 Personen arbeitslos. Für zielgruppenadäquates, 
kompensatorisches Handeln wären die AMS-Beratungs-
leistungen qualitativ auszubauen, um eine Bildungsbe-
darfs- und Bedürfnisorientierung im Rahmen der aktiven 
Arbeitsmarktpolitik gewährleisten zu können. Eine struk-
turelle Verschränkung von Bildungs-, Sozial- und Arbeits-
marktpolitik wird aber erst gelingen, wenn mit Alphabeti-
sierungs- und Basisbildungseinrichtungen neue Wege der 
Kooperation gefunden werden, verfügen doch vielfach 
nur diese Einrichtungen über die notwendige zielgrup-
penspezifische Expertise für die Ansprache, Planung und 
Umsetzung entsprechender Bildungsangebote.

Erreichbarkeit erwerbstätiger Betroffener

Da der überwiegende Teil der Betroffenen (57,2% nach 
dem Labour-Force-Konzept, das sind rund 310.000 Perso-
nen) in Erwerbsarbeit steht, sollte dieser Gruppe beson-
deres Augenmerk geschenkt werden. Nach den Berufs-
hauptgruppen finden sich Betroffene vielfach unter den 
Hilfsarbeitskräften sowie in Dienstleistungsberufen/Ver-
kauf, in Handwerks- und verwandten Berufen, unter den 
Anlagen- und Maschinenbedienerinnen und -bedienern 
und in Montageberufen. Betrachtet man die Wirtschafts-
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zweige, in denen die Risikogruppe am häufigsten zu finden 
ist, so sind dies: Handel, Industrie, Öffentliche Verwaltung 
(inkl. Sozialversicherung, Erziehung und Unterricht), Beher-
bergung und Gastronomie sowie Bau. Nach der Größe 
der Arbeitsstätte sind Personen mit Basisbildungsbedarf 
überwiegend in Kleinst- und Kleinbetrieben beschäftigt. 
Als Forschungsaufgabe stellt sich die Analyse der Erfor-
dernisse solcher Betriebe für Planung und Umsetzung 
entsprechender arbeitsplatzorientierter Basisbildungs-
angebote. Diese müssten zumindest den Erhalt, besser 
noch die Entwicklung von entsprechenden Kompeten-
zen zum Ziel haben.

Bewältigung arbeitsplatzspezifischer 
Anforderungen

Der überwiegende Teil der Risikogruppe (58,7%) ist auf 
Arbeitsplätzen mit Anforderungsniveau 2 (Differenzierung 
nach ISCO-08 Anforderungsniveaus) beschäftigt, wofür 
Grundfertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen und 
im Umgang mit IKT per definitionem erforderlich sind; 
auch auf Arbeitsplätzen mit den Anforderungsniveaus 3 
und 4 finden sich Personen aus der Risikogruppe. Als For-
schungsdesiderat müssten vertiefte Untersuchungen zur 
Bewältigung von doch relativ komplexen Anforderungen 
vorgenommen werden (siehe dazu auch die Beiträge, die 
Mismatch in unterschiedlicher Weise aufgreifen: Vogten-
huber bzw. Bock-Schappelwein sowie Egger-Subotitsch 
& Schneeweiss in diesem Band). Hieraus ließen sich auch 
konzeptionelle Hinweise für die Gestaltung arbeitsplat-
zorientierter oder -integrierter Basisbildungsangebote 
gewinnen. In diesem Zusammenhang wäre auch die lern-
förderliche Bewältigung von Anforderungen, wie etwa im 
Konzept „Lernen im Prozess der Arbeit“ (vgl. Dehnbos-
tel, 2007) gefasst, eine genaue Untersuchung wert. Daran 
anschließend müsste gefragt werden, wie solche infor-
mellen, zum Teil selbstgesteuerten Lernprozesse unter-
stützt werden könnten (siehe dazu auch die Beiträge in 
diesem Band, die informelles Lernen thematisieren: Stöger 
& Peterbauer; Hefler & Markowitsch; Iller, Mayerl & Schmid). 
Da immerhin 26,5% der Betroffenen die Frage nach dem 
eigenen Weiterbildungsbedarf bejaht und damit einen 
gewissen Bedarf signalisiert haben, wäre es angezeigt, 
bedarfsorientierte Angebote zu realisieren bzw. entspre-
chende Methoden der Bedarfserschließung zu entwickeln 
und zu implementieren. Damit verbunden wären auch 

Aspekte der zielgruppenspezifischen Sensibilisierung 
und Kompetenzentwicklung des Weiterbildungsperso-
nals und anderer Schlüsselkräfte im betrieblichen Umfeld 
(betriebliche Interessenvertreterinnen und -vertreter u.a.). 
Über mögliche Weiterbildungsbarrieren (Nicht-Teilnahme 
trotz Bereitschaft) war auf Basis der vorliegenden Daten 
keine Aussage möglich, daher müssten bisherige Wei-
terbildungsaktivitäten bzw. Gründe für Nicht-Teilnahme 
trotz Bereitschaft von Personen mit Basisbildungsbedarf 
vertieft erforscht werden, ob hier eventuell zusätzliche, 
spezifische Problemlagen vorliegen.

Forschungsdesiderata bezogen auf Teilhabe 
Betroffener

Betroffene sind, zwar in geringerem Ausmaß als die Ver-
gleichsgruppe aber durchaus, ehrenamtlich aktiv. Hier 
stellt sich die Frage, welche Kompetenzen für die kon-
krete ehrenamtliche Tätigkeit notwendig sind, welche 
bereits mitgebracht und auf welchen Wegen fehlende 
entwickelt werden, ob es hierfür Unterstützungsstruk-
turen für Individuen oder jene Organisationen, die sich 
wesentlich auf Freiwilligenarbeit stützen, gibt und letzt-
lich, welche effektiven Lernergebnisse feststellbar sind.

Die datenbasierten Ergebnisse zum politischen und sozi-
alen Vertrauen sind wenig positiv; auch die subjektive 
Einschätzung des eigenen Gesundheitszustands durch 
die Risikogruppe zeigt Handlungsbedarf auf. Forschun-
gen müssten in mehrere Richtungen gehen. Wirkungs-
forschung wäre in Hinblick auf politische Bildung und 
Gesundheitsförderung als Inhalte von Alphabetisierungs- 
und Basisbildungsangeboten aufschlussreich. Hinsicht-
lich des Gesundheitsaspekts müssten Verhältnisfakto-
ren (als wesentliche strukturelle Bedingungsfaktoren 
des Gesundheitsstatus der Bevölkerung) fokussiert und 
psychosoziale Belastungen der Betroffenen strukturell 
reduziert werden. Gesundheitsaspekte in Alphabetisie-
rungs- und Basisbildungsangeboten zu beachten und in 
diese zu integrieren ist sicher wichtig und richtig, jedoch 
ersetzen diese die dringend erforderlichen strukturellen 
Abfederungen der Auswirkungen eines niedrigen sozi-
oökonomischen Status nicht. Untersucht werden müsste 
überdies, ob und in welcher Weise die Steigerung von 
politischem und sozialem Vertrauen durch Teilhabe an 
Bildung tatsächlich erreicht werden kann.
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12.7 
Anhang

Übersicht  24 
Prädikatoren der Zugehörigkeit von Personen zur Gruppe mit niedrigen Kompetenzen

abhängige Variable ausreichende Grundkompetenzen (Ref.) / niedrige Grundkompetenzen

Modell M1 M2 M3

Odds Koeff. SE Odds Koeff. SE Odds Koeff. SE

(Intercept) 0,02 -4,08 *** (0,34) 0,02 -3,82 *** (0,48) 0,04 -3,28 *** (0,41)

Geschlecht (Ref. männlich)
weiblich 1,16 0,15 (0,15) 1,15 0,14 (0,15) 1,20 0,18 (0,19)
Alter (Ref. 16-24)
25-34 Jahre 1,49 0,40 (0,31) 1,19 0,17 (0,31) 1,07 0,07 (0,35)
35-44 Jahre 2,24 0,80 ** (0,31) 1,72 0,54 * (0,30) 1,55 0,44 (0,33)
45-54 Jahre 2,34 0,85 *** (0,28) 1,48 0,39 (0,28) 1,66 0,51 (0,31)
mehr als 55 Jahre 4,10 1,41 *** (0,28) 2,74 1,01 *** (0,28) 2,85 1,05 *** (0,31)

höchste Bildung (Ref. BMS/DGKP/(Werk-)Meister)
max. Pflichtschule 4,46 1,49 *** (0,23) 3,60 1,28 *** (0,23) 3,32 1,20 *** (0,28)
Lehre 1,79 0,58 ** (0,23) 1,62 0,48 ** (0,23) 1,53 0,42 (0,28)
mind. Matura 0,09 -2,39 *** (0,69) 0,11 -2,20 *** (0,70) 0,13 -2,07 ** (0,79)
Ausländischer Abschluss 2,81 1,03 *** (0,33) 2,68 0,99 *** (0,35) 2,56 0,94 ** (0,42)

Geburtsland/Sprache (Ref. Österreich geboren/Muttersprache Deutsch)
Österreich geboren/Nicht-Deutsch als 
Muttersprache 2,37 0,86 ** (0,40) 2,31 0,84 ** (0,41) 1,58 0,46 (0,61)

Ausland geboren/Deutsch als Mutter-
sprache 1,16 0,15 (0,39) 1,21 0,19 (0,41) 1,29 0,26 (0,48)

Ausland geboren/Nicht-Deutsch als Mutter-
sprache 4,35 1,47 *** (0,28) 3,97 1,38 *** (0,30) 3,03 1,11 *** (0,34)

Urbanisierungsgrad (Ref. Hohe Bevölkerungsdichte)
mittlere Bevölkerungsdichte 0,90 -0,10 (0,19) 0,95 -0,05 (0,19) 0,76 -0,28 (0,23)
niedrige Bevölkerungsdichte 0,98 -0,02 (0,15) 1,06 0,06 (0,16) 0,78 -0,25 (0,19)
Erwerbsstatus (Ref. Beschäftigt)
Erwerbsarbeitslos 1,09 0,09 (0,33) 0,92 -0,08 (0,34) - -
Nicht-Erwerbspersonen 1,31 0,27 (0,17) 1,11 0,10 (0,16) - -

Indikatoren der gesellschaftlichen Teilhabe und Integration 
ehrenamtliches Engagement - - - 0,83 -0,18 ** (0,08) - - -
demokratiepolitische Einflussnahme - - - 0,89 -0,12 * (0,07) - - -
soziales Vertrauen (nur wenige Menschen 
denen man trauen kann) - - - 0,90 -0,10 (0,06) - - -

subjektiver Gesundheitszustand - - - 1,40 0,34 *** (0,08) - - -

Berufsgruppe ISCO 1-Steller (Ref. Handwerks- und verwandte Berufe)
Hilfskräfte - - - - - - 2,10 0,74 *** (0,25)
Bediener/-innen von Maschinen; Montage-
berufe - - - - - - 1,42 0,35 (0,27)

Fachkräfte in Landwirtschaft/Fischerei - - - - - - 1,31 0,27 (0,35)
Dienstleistungsberufe - - - - - - 0,89 -0,11 (0,29)
Bürokräfte und verwandte Berufe - - - - - - 0,43 -0,85 * (0,47)
Techniker/-innen - - - - - - 0,32 -1,15 *** (0,37)
Akademische Berufe - - - - - - 0,28 -1,26 ** (0,60)
Führungskräfte - - - - - - 0,50 -0,68 (0,52)
McFaddens R-Quadrat 0,20 0,23 0,24
Likelihood Ratio 801,1*** 857,5***  1.295,9*** 
Anzahl der Fälle 5.023 5.001 4.310

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Signifikanzniveaus: * p <0,10, ** p < 0,05, *** p < 0,01 - R-Quadrat wurde nur Basis 
der ersten plausiblen Werte je Domäne berechnet. - Fehlende Werte wurden fallweise ausgeschlossen. 
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Methodische Anmerkungen zu Übersicht 24

• Fragestellungen der Indikatoren für die soziale Inte-
gration: ehrenamtliches Engagement: In den letzten 
12 Monaten, wie oft waren Sie - wenn überhaupt - 
ehrenamtlich tätig, z.B. durch unbezahlte Arbeit für 
eine Wohltätigkeitsorganisation, eine politische Partei, 
eine Gewerkschaft oder eine sonstige gemeinnützige 
Organisation? (1) Nie (2) Weniger als einmal im Monat 
(3) Weniger als einmal pro Woche (4) Mindestens ein-
mal pro Woche (5) Jeden Tag; demokratiepolitische Ein-
flussnahme: Menschen wie ich haben keinerlei Einfluss 
darauf, was die Regierung macht. (1) Stimme voll zu bis 
(5) Stimme überhaupt nicht zu; soziales Vertrauen: Es 
gibt nur wenige Menschen, denen man voll vertrauen 
kann. (1) Stimme voll zu bis (5) Stimme überhaupt nicht 
zu;  Wie würden Sie im Allgemeinen Ihren Gesundheits-
zustand beschreiben. (1) Ausgezeichnet (2) sehr gut (3) 
gut (4) mittelmäßig (5) schlecht 

• Den Indikatoren der sozialen Integration wurde bei 
der Regressionanalyse ein kardinales Skalenniveau 
unterstellt. 

• Die logistische Regressionsanalyse wurde mit der Funk-
tion svyPVglm aus dem R-Package svyPVpack durch-
geführt. In einem ersten Schritt wurde eine Matrix mit 
10 Spalten berechnet, mit jeweils (0) keine niedrigen 
Grundkompetenzen (1) niedrige Grundkompetenzen. 
Spalte 1 enthält die Kombination aus PVLIT1 & PVNUM1 
& PVPSL1 (genaue Klassifizierung siehe oben), Spalte 2 
aus PVLIT2 & PVNUM2 & PVPSL2, usw. Mithilfe der Funk-
tion svyPVglm konnte diese Matrix als abhängige Vari-
able definiert werden (10 Platzhalter), d.h. die Regres-
sionsschätzung wurde 10 mal durchgeführt und die 
Koeffizienten anschließend gemittelt. Für die Schätzung 
wurde die quasibinomiale Verteilung herangezogen.
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13 
Jugendliche und junge Erwachsene mit 
geringen Kompetenzen

Marlene Lentner & Johann Bacher 

13.1 
Problemstellung und untersuchte 
Fragestellungen

Nachfolgende Analysen fokussieren, ähnlich wie die Bei-
träge von Bönisch und Reif sowie Kastner und Schlögl in 
diesem Band, auf Personen mit geringen Kompetenzen 
bzw. den Aspekt der Kompetenzarmut und legen den 
Schwerpunkt auf die Gruppe der 16- bis 29-Jährigen. 
Kompetenzarmut bedeutet, dass ein bestimmtes Kompe-
tenzspektrum, welches von Stakeholderinnen und Stake-
holdern aus Politik, Wirtschaft und auch Wissenschaft als 
wesentlich für eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe 
interpretiert wird, nicht ausreichend vorhanden ist.1 Dies 
ist insofern problematisch, da ausreichende Kompetenzen 
und die Entwicklung dieser auf der individuellen Ebene als 
Voraussetzung für die Entfaltung von selbstbestimmten 
Lebensentwürfen erachtet werden (vgl. Republik Öster-
reich, 2011). Ihnen kommt eine entscheidende Rolle hin-
sichtlich des Zugangs zum Erwerbssystem zu (vgl. OECD, 
2012). So ist beispielsweise beobachtbar, dass auch Hilfs-
tätigkeiten immer anspruchsvoller werden und sich nicht 
mehr auf reines Ausführen von Arbeitsanweisungen und 
auf die Verrichtung manueller Tätigkeiten reduzieren las-
sen (vgl. Galiläer, 2006). Das Verfügen über sogenannte 
Schlüsselkompetenzen, wie sie beispielsweise die EU defi-
niert2 (vgl. Republik Österreich, 2011; Europäisches Parla-
ment und Rat der EU, 2006), ist auch für eine politische 
und soziale Teilhabe erforderlich (vgl. Bacher et al., 2010b). 
Der Erwerb von Kompetenzen, gerade auch durch Aus- 
und Weiterbildung, erscheint also zentral, um die Heraus-

1) Das bedeutet nicht, dass Jugendliche, die über entsprechende 
Kompetenzen nicht verfügen, generell keine Fähigkeiten und 
Kompetenzen hätten. Diese häufig (informell) erworbenen Kom-
petenzen werden aber gesellschaftlich als nicht ausreichend für 
eine erfolgreiche Erwerbstätigkeit und für ein selbstbestimmtes 
Leben betrachtet und anerkannt, sodass den Jugendlichen die 
Chance verwehrt wird, ihre Fähigkeiten unter Beweis zu stellen. 

2) Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen: mutter-
sprachliche Kompetenz, fremdsprachliche Kompetenz, mathe-
matische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftliche 
Kompetenz, Computerkompetenz, Lernkompetenz, interperso-
nelle, interkulturelle und soziale Kompetenz/Bürgerkompetenz, 
unternehmerische Kompetenz, kulturelle Kompetenz (Republik 
Österreich, 2011)

forderungen, resultierend aus dem Strukturwandel, den 
steigenden Qualifikationsanforderungen und der demo-
grafischen Alterung (individuell) bewältigen zu können 
(vgl. Bock-Schappelwein, 2010).

Dementsprechend sieht die österreichische Bundesver-
fassung seit 2005 explizit vor, dass die Schule die für 
eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe erforderli-
chen Kompetenzen vermitteln bzw. Kompetenzarmut 
vermeiden soll. Die entsprechende Formulierung lautet: 
„Im partnerschaftlichen Zusammenwirken von Schülern, 
Eltern und Lehrern ist Kindern und Jugendlichen die best-
mögliche geistige, seelische und körperliche Entwicklung 
zu ermöglichen, damit sie zu (...) Menschen werden, die 
befähigt sind, an den sozialen, religiösen und moralischen 
Werten orientiert Verantwortung für sich selbst, Mitmen-
schen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu über-
nehmen. Jeder Jugendliche soll seiner Entwicklung und 
seinem Bildungsweg entsprechend (...) befähigt werden, 
am Kultur- und Wirtschaftsleben Österreichs, Europas 
und der Welt teilzunehmen (...).“ (BV-G, Art. 14, Abs. 5a)

Abgesehen von den individuellen Auswirkungen von Kom-
petenzarmut wird auch betont, dass sich eine moderne 
Wissensgesellschaft weder Chancenungleichheit noch 
Bildungsarmut leisten kann (vgl. Bruneforth et al., 2012). 
Schätzungen von Hanushek und Wößmann (2010) gehen 
davon aus, dass sich das jährliche Wachstum des Brutto-
sozialprodukts in Österreich um einen halben Prozent-
punkt erhöhen würde, wenn sich der Anteil der Schul-
abgängerinnen und Schulabgängern mit sehr geringen 
Lesekompetenzen auf null reduziert. Auch in Bezug auf 
demokratiepolitische Aspekte und mit Blick auf die sozi-
ale Kohäsion wird eine Verringerung der Bildungsarmut 
inklusive der Kompetenzarmut als einer ihrer Subdimen-
sionen als wesentlich erachtet (vgl. Bacher et al., 2010b; 
OECD, 2012).

Der Begriff der Kompetenzarmut impliziert somit stark 
gerechtigkeitstheoretische Vorstellungen hinsichtlich 
dem allgemeinen Recht auf ein Bildungsminimum3 (vgl. 

3) Bildungsminimum = „Mindestmaß an Bildung, das für eine erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben für notwendig erach-
tet wird. Das Minimum muss letztlich politisch definiert werden. 
Die Bildungsforschung kann dafür notwendige Grundlagen lie-
fern.“ (Bruneforth et al., 2012, S. 189).
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Bruneforth et al., 2012) und soll insofern auch auf die gesell-
schaftliche Verantwortung in diesem Kontext verweisen.

Bisher war es in Österreich nur möglich, Kompetenzar-
mut für die Gruppe der Schülerinnen und Schüler bis zum 
Ende der Pflichtschule mit Rückgriff auf PISA zu erfas-
sen. Mit PIAAC ist es nun möglich, Kompetenzarmut für 
andere Bevölkerungsgruppen zu messen. Dies soll im vor-
liegenden Beitrag für die Gruppe der jungen Erwachse-
nen – damit sind Personen im Alter von 16 bis 29 Jahren 
gemeint – geleistet werden. Dabei wird folgenden Fra-
gen nachgegangen:

• Wie hoch ist die Kompetenzarmut in der Gruppe 
der Jugendlichen und jungen Erwachsenen (16- bis 
29-Jährige)?

• Welche Jugendlichen und jungen Erwachsenen sind 
besonders von Kompetenzarmut betroffen?

• Was sind die Ursachen von Kompetenzarmut?
• Was sind die Konsequenzen von Kompetenzarmut?
• Was könnte getan werden, um die Kompetenzarmut 

zu reduzieren?

13.2 
Definition und Messung von 
Kompetenzarmut mit PIAAC

Das Ausmaß der Kompetenzarmut hängt von deren Defi-
nition und Messung ab. Eine verbindliche Definition und 
Messung – wie etwa bei der Armutsgefährdung – liegt der-
zeit für Kompetenzarmut nicht vor. Soll Kompetenzarmut 
die für eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe erfor-
derlichen Kompetenzen erfassen, so setzt deren Messung 
voraus, dass (a) die relevanten Kompetenzen ausgewählt, 
(b) zu erreichende Schwellenwerte für jede Kompetenz 
definiert und (c) für den Fall von mehreren Kompetenzen 
Verrechnungsregeln für ein Gesamtbild festgelegt wer-
den. Die Schwellenwerte können dabei relativ oder abso-
lut bestimmt werden, wobei forschungspraktisch häufig 
auf definierte Kompetenzniveaus zurückgegriffen wird. 

So schlagen beispielsweise Allmendinger und Leibfried 
(2003) für PISA vor, dann von Bildungsarmut zu sprechen, 
wenn die Kompetenzstufe I nicht erreicht wird. Bruneforth 
et al. (2012) verwenden für PISA als Schwellenwert die 
Kompetenzstufe II. Entsprechend der strengeren Ope-
rationalisierung von Allmendinger und Leibfried gab es 
2009 in Österreich im Lesen 10% Risikoschülerinnen und 
-schüler (vgl. Schwantner & Schreiner, 2010). In PISA 2012 
reduzierte sich der Wert auf 6% (vgl. Schwantner et al., 

2013) und erreichte damit das Niveau der vorausgehen-
den PISA-Testungen 2000, 2003 und 2006. Unter Verwen-
dung der Kompetenzstufe II als Schwellenwert zur Erfas-
sung der Kompetenzarmut wird 2012 im Lesen ein Wert 
von 20% ermittelt.4 Zu beachten ist, dass die sogenannte 
Out-of-School-Population, die auf 5% geschätzt wird (vgl. 
Schwantner & Schreiner, 2013), nicht enthalten ist. 

Auch bei PIAAC wurden für die einzelnen Kompetenzen 
Niveaus festgelegt. Die Lesekompetenz wurde konzep-
tionell relativ umfassend und wie folgt definiert: „Lese-
kompetenz ist definiert als die Fähigkeit, geschriebene 
Texte zu verstehen, zu verwenden und Schlussfolgerun-
gen aus ihnen zu ziehen, um am Gesellschaftsleben teil-
zunehmen, die eigenen Ziele zu erreichen und um die 
eigenen Fähigkeiten und das eigene Wissen weiterzu-
entwickeln“ (Statistik Austria, 2013, S. 20). Insgesamt wur-
den sechs Kompetenzstufen herausgearbeitet. Während 
bei den PIAAC-Vorgängerstudien5 Personen, die unter-
halb der Kompetenzstufe 3 bleiben, als Personen mit 
niedriger Lesekompetenz eingestuft und auch proble-
matisiert werden, wurde die Minimalgrenze bei PIAAC 
gesenkt. Analog zu Bruneforth et al. (2012) für PISA wer-
den in PIAAC Personen, die die Lesekompetenzstufe 2 
nicht erreichen, als Personen mit niedriger Lesekompe-
tenz bzw. als kompetenzarm eingestuft. Deren Kompe-
tenzniveau wird als ungenügend erachtet, um die immer 
komplexeren Informationen der heutigen Wirtschaft 
und Gesellschaft zu verstehen und adäquat zu verwen-
den. Personen mit geringen Lesekompetenzen können 
insofern maximal kurze Texte lesen und darin einzelne 
Informationen identifizieren, wenn diese in gleicher Form 
oder synonym in der Frage oder Anleitung des Aufga-
benbeispiels vorhanden sind. Betroffene Personen ver-
fügen (höchstens) über ein Basisvokabular und verste-
hen den Sinn von einfachen, widerspruchsfreien Sätzen 
(Kompetenzstufe 1) bzw. haben Schwierigkeiten beim 
Verstehen von Satzstrukturen (Kompetenzstufe unter  1) 
(vgl. Statistik Austria, 2013).

4) Dieser Wert entspricht jenem der Jahre 2000 (Lesen: 19% nach 
Korrektur der Daten mit den Gewichten von Neuwirth (2006), 2003 
(Lesen: 21%) und 2006 (Lesen: 21%). 2009 kam es zu dem bisher 
nicht erklärten Anstieg auf 28% (vgl. Schwantner & Schreiner, 
2010), der möglicherweise auf den von Schülervertrete rinnen 
und -vertretern aufgerufenen PISA-Boykott zurückzuführen ist. 
Ursache des Boykotts war der Vorschlag der damaligen Unter-
richtsministerin, die Unterrichtszeit durch Streichung von zwei 
„Zwickeltagen“ zu erhöhen.

5) Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL) und International Adult 
Literacy Survey (IALS).

Mittels PIAAC kann Kompetenzarmut erst-
mals für breitere Bevölkerungsgruppen 
gemessen werden.

Personen mit geringen Lesekompetenzen 
erreichen bei PIAAC maximal Kompetenz-
stufe 1.
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Die alltagsmathematische Kompetenz wird definiert als 
die Fähigkeit, im Zusammenhang mit den typischen Anfor-
derungen unserer heutigen Gesellschaft mathematische 
Begriffe und Informationen abzurufen, in geeigneter 
Weise zu verwenden, zu interpretieren sowie zu kom-
munizieren. Sie wird ebenfalls in sechs Kompetenzstu-
fen unterteilt. Auch in diesem Kontext werden Personen, 
welche Kompetenzstufe 2 nicht erreichen, als Personen 
mit geringer alltagsmathematischer Kompetenz einge-
stuft und problematisiert. Es wird davon ausgegangen, 
dass dies zu Benachteiligungen im Alltag und Beruf führt. 
(vgl. Statistik Austria, 2013).

Die dritte Testdomäne bezieht sich auf das Problemlösen 
im Kontext neuer Technologien. Darunter wird die Fähig-
keit verstanden, digitale Technologien sowie Kommu-
nikationsmittel und Netzwerke zum Informationserhalt 
und zur Informationsanalyse zu nutzen, praktische Auf-
gaben durchzuführen und mit anderen zu kommunizie-
ren. Im Gegensatz zu den beiden anderen Testgebieten 
wurde die Problemlösekompetenz nur in 4 Kompetenz-
stufen unterteilt. Personen mit geringer Problemlöse-
kompetenz (Problemlösekompetenzstufe unter 1) kön-
nen maximal Aufgaben lösen, die auf klar vorgegebenen 
Problemen basieren, welche in nur einer Technologieum-
gebung vorkommen und die keine Schlussfolgerungen 
bzw. Umwandlungen von Informationen erforderlich 
machen. Das bedeutet auch, dass nur wenige Arbeits-
schritte für die Lösung des Problems notwendig sind (vgl. 
Statistik Austria, 2013).

In weiterer Folge wird von Kompetenzarmut in den Test-
domänen Lesen und Alltagsmathematik dann gesprochen, 
wenn im Zuge der PIAAC-Erhebung ein Kompetenzwert 
von maximal unter 226 Punkten erreicht wird. Kompeten-
zarmut in Bezug auf die Problemlösekompetenz wird hin-
gegen bis zu einem Schwellenwert von unter 241 Punk-
ten konstatiert (vgl. Statistik Austria, 2013). 

13.3 
Ausmaß der Kompetenzarmut unter den 
16- bis 29-Jährigen

Entsprechend der gewählten Operationalisierung sind 
10,7%6 der in Österreich lebenden 16- bis 29-jährigen Per-
sonen von Lesekompetenzarmut und 11,1%7 von Kompe-
tenzarmut im Bereich Alltagsmathematik betroffen. Das 
entspricht rund 150.000 bzw. 160.000 Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen. 

6) Werden jene Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die auf-
grund mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeiten (MLSF) nicht 
befragt wurden, hinzugerechnet, erhöht sich der Anteil um 2,4 
Prozentpunkte auf 13,1%.

7) Werden Personen mit MLSF hinzugenommen, erhöht sich der 
Anteil auf 13,5%.

In Bezug auf die Problemlösekompetenz im Kontext neuer 
Technologien verringert sich der Anteil deutlich. So wei-
sen „nur“ 7,0% der 16- bis 29-Jährigen bzw. rund 92.000 
Personen dieser Altersgruppe geringe Problemlösekom-
petenzen auf. Dies ist auch im europäischen Vergleich8 
ein relativ guter Wert. In diesem Kompetenzbereich zeigt 
sich auch ein deutlicher Generationeneffekt: So ist der 
Anteil an kompetenzarmen Personen im Bereich Prob-
lemlösen in der Altersgruppe der 30- bis 65-Jährigen mit 
16,6% mehr als doppelt so hoch. Werden allerdings auch 
jene Jugendlichen und jungen Erwachsenen hinzuge-
rechnet, die aufgrund mangelnder Lese- bzw. Sprachfä-
higkeit (MLSF) und/oder ungenügender Computerkennt-
nisse nicht befragt bzw. getestet werden konnten, erhöht 
sich der Anteil auf insgesamt 10,4%.

Im internationalen Vergleich liegt Österreich in punkto 
Anteil an Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit 
geringen Lesekompetenzen im Mittelfeld (siehe Über-
sicht  1 und Grafik  1). Die niedrigsten Anteile weisen Japan 
(2,4%) sowie Korea (3,2%) und im europäischen Raum Finn-
land (5,1%) und die Niederlande (5,9%) auf. Neben diesen 
vier Nationen weist auch noch Estland einen signifikant 
niedrigeren Anteil an lesekompetenzarmen Jugendli-
chen auf als Österreich. Die höchsten Anteile an Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen mit geringen Lesekom-
petenzen erreichen Italien (19,7%), Spanien (18,2%) und 
das Vereinigte Königreich (England, Nordirland; 18,0%). 
Darüber hinaus wird auch noch bei den USA ein signifi-
kant höherer Anteil an Jugendlichen mit geringen Lese-
kompetenzen ausgewiesen.

In Bezug auf die Kompetenzen im Bereich Alltagsma-
thematik (siehe Grafik  2) zeigt sich, dass alle untersuch-
ten Länder deutlich höhere Anteile an kompetenzarmen 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen aufweisen als bei 
der Lesekompetenz. Ebenso fällt der Unterschied zwischen 
dem Land mit dem niedrigsten (Korea mit 7,1%) und dem 
höchsten Wert (USA mit 29,0%) deutlich höher aus als bei 
der Lesekompetenz. Gleichzeitig rückt Österreich in die-
sem Zusammenhang auf Platz 8 vor. Nur Korea und Japan 

8) Bezugnehmend auf die bei PIAAC teilnehmenden europäischen 
Länder.

Im internationalen Vergleich liegt Österreich 
beim Anteil an Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen mit geringen Lesekompeten-
zen im Mittelfeld.

Rund 150.000 der in Österreich lebenden 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen sind 
von Lesekompetenzarmut betroffen.
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weisen signifikant geringere Anteile an mathematikkom-
petenzarmen Jugendlichen auf, während alle anderen 
Länder ab Platz 11 (Dänemark) signifikant höhere Anteile 
haben (siehe Grafik  2). Gesamt gesehen sind es die glei-
chen Länder wie im Kontext Lesekompetenzarmut, wel-

che jeweils die niedrigsten bzw. höchsten Anteile errei-
chen, wenngleich sich die Rangfolgen leicht verschieben.

Bezugnehmend auf die Problemlösekompetenz fällt auf, 
dass der Anteil an Jugendlichen und jungen Erwachse-

Übersicht  1 
Durchschnittliche Leseleistung der 16- bis 29-Jährigen sowie Anteil an Lesekompetenzarmen im internationa-
len Vergleich1, gereiht nach Anteil an Lesekompetenzarmen

  Land Mittelwert  
Lese kompetenz SE-Mittelwert Standard-

abweichung

Anteil an 
Lesekompetenz-

armen
SE-Prozent wert Anzahl in Mio.

1 Japan 303 1,40 35,27 2,4 0,73 18,3
2 Korea 293 1,19 33,83 3,2 0,52 8,9
3 Finnland 300 1,58 44,02 5,1 0,81 0,9
4 Niederlande 296 1,28 43,42 5,9 0,79 2,8
5 Estland 287 1,12 41,49 7,9 0,80 0,3
6 Belgien 288 1,15 42,39 8,3 0,96 0,9
7 Tschechische Republik 282 1,63 39,54 8,8 1,08 1,9
8 Schweden 286 1,44 48,35 9,4 0,95 1,7
9 Polen 281 0,98 43,33 10,5 0,69 8,1
10 Slowakei 277 1,27 40,33 10,7 1,01 1,1
11 Österreich 280 1,17 42,42 10,7 1,10 1,4
12 Dänemark 279 1,32 45,26 11,5 1,04 0,9
13 Deutschland 281 1,59 44,74 12,2 1,25 13,3
14 Kanada 279 1,01 46,31 12,4 0,79 6,3
15 Norwegen 279 1,25 46,46 12,5 1,08 0,9
16 Frankreich 277 1,08 44,40 12,8 0,88 10,6
17 Irland 272 1,46 43,40 13,5 1,41 0,8
18 USA 274 1,92 46,10 14,5 1,44 56,6
19 Vereinigtes Königreich 270 1,96 49,10 18,0 1,70 9,9
20 Spanien 264 1,31 43,44 18,2 1,25 6,6
21 Italien 262 2,17 43,58 19,7 1,93 9,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1)  Ohne MLSF (= Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit).

Grafik  1 
Anteil an Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit geringen Lesekompetenzen1 im internationalen Vergleich

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen, Anteilswerte und 95%-Vertrauensintervalle, Signifikanzen aus t-Test nach Paternoster 
et al., 1998, Formel 4. - 1) Ohne MLSF.
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nen, die von Problemlösekompetenzarmut betroffen sind, 
nicht wie im Fall der Alltagsmathematik von der Lesekom-
petenzarmut ableitbar ist. So gehört Österreich, das im 
Kontext Problemlösekompetenzarmut im oberen Drittel 
des Ländervergleichs (Platz 6) zu finden ist, zu jenen Län-
dern, die in dieser Testdomäne deutlich weniger „Risiko-
anteil“ aufweisen als im Testbereich Lesen. Einen statis-
tisch signifikant geringeren Anteil haben nur Korea und 
Finnland. Umgekehrt gibt es auch Länder (z.B. Polen oder 
Japan), deren Anteile hinsichtlich Problemlösekompe-
tenzarmut deutlich höher ausfallen als im Bereich Lesen 

(siehe Übersicht  1). Signifikant höhere Anteile als Öster-
reich haben die Slowakei (SK) und alle folgenden Länder 
mit höheren Anteilswerten (siehe Grafik  3).

Im Vergleich zu den PISA-Ergebnissen verbessert sich die 
Positionierung Österreichs im internationalen Vergleich 
deutlich. Während Österreich bei der Kompetenzarmut 
im Lesen im Vergleich zu den in Übersicht  1 ausgewiese-
nen Ländern (alle Länder ohne Korea und Russland) bei 
PISA 2012 (vgl. Schwantner et al., 2013) mit einem Anteil 
von 20% den schlechten 17. Platz von 20 einnimmt, ver-

Grafik  2 
Anteil an Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit geringen Alltagsmathematikkompetenzen1 im internatio-
nalen Vergleich

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen, Anteilswerte und 95%-Vertrauensintervalle, Signifikanzen aus t-Test nach 
Paternoster et al., 1998, Formel 4. - 1) Ohne MLSF.

0

5

10

15

20

25

30

35

 

KR JP FI NL BE CZ EE AT SE SK DK DE NO PL CA FR IE ES UK IT US

 

keine signifikanten Unterschiede zu AT
in

 %

Mittelwert & 95% Konfidenzintervall

Grafik  3 
Anteil an Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit geringen Problemlösekompetenzen1 im internationalen 
Vergleich

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen, Anteilswerte und 95%-Vertrauensintervalle, Signifikanz aus t-Test nach Paternoster et 
al., 1998, Formel 4. - 1) Ohne MLSF sowie Personen mit ungenügenden Computerkenntnissen und Computerverweigerer.
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bessert sich Österreich in PIAAC auf Platz 10 von 20. Auch 
in Mathematik ist eine Verbesserung von Platz 11 auf 79 
erkennbar, die aber schwächer ausfällt. Eine Erklärung 
für die Verbesserung im Vergleich zu PISA wäre, dass 
österreichische Jugendliche und junge Erwachsene nach 
der Pflichtschulzeit im Kompetenzerwerb aufholen, da 
sie zum einen interessensorientierte Ausbildungswege 
wählen können und zum anderen die Ausbildungswege 
gleichzeitig anspruchsvoller und leistungsorientierter 
sind (siehe dazu auch später).

Insgesamt zeigt sich ein besonders deutlicher Zusam-
menhang zwischen Betroffenheit von Kompetenzarmut 
im Bereich Lesen und Alltagsmathematik (Korrelations-
koeffizient phi=0,59, p<0,001) wie auch von Lesen und 
Problemlösen (Korrelationskoeffizient phi=0,57, p<0,001). 
Die berichteten Zusammenhänge bedeuten, dass die drei 
Formen der Kompetenzarmut in der Tendenz gemeinsam 
auftreten. In weiterer Folge wird daher ausschließlich auf 
die Lesekompetenzarmut eingegangen. Diese Fokussie-
rung auf die Lese- anstatt der alltagsmathematischen 
Kompetenz ist dadurch begründet, dass der Lesekom-
petenz ein besonderer Stellenwert eingeräumt werden 
muss – erweist sie sich doch als Grundvoraussetzung, um 
in den beiden anderen Testdimensionen Kompetenzen 
erwerben zu können.

13.4 
Betroffenheit von Kompetenzarmut

Bereits auf den ersten Blick wird der starke Zusammen-
hang von Kompetenzarmut und Zertifikatsarmut10 (vgl. 
Bruneforth et al., 2012) deutlich sichtbar. So sind 41,6% 
aller „Early School Leaver“11, wobei sich diese Definition 
von Eurostat auf die Altersgruppe der 16- bis 24-Jährigen 
bezieht, auch von Kompetenzarmut im Lesen betroffen 
(siehe Übersicht  2). In absoluten Zahlen entspricht das 
rund 45.000 Jugendlichen und jungen Erwachsenen im 
Alter von 16 bis 24 Jahren. Hochgerechnet auf die unter-
suchte Gruppe der 16- bis 29-Jährigen sind das 75.000 
Personen.

9) Rangverbesserung gegenüber dem oben genannten 8. Platz, da 
Korea nicht in den Vergleich einbezogen wurde.

10) Im österreichischen Kontext bezieht sich der Begriff der Zertifi-
katsarmut auf Personen, die formal maximal über einen Pflicht-
schulabschluss verfügen.

11) Personen im Alter von 16 bis 24 Jahren, welche maximal über 
einen Pflichtschulabschluss verfügen und sich in keiner weiter-
führenden Ausbildung befinden. Diese Systemvariable steht 
im PIAAC-Datensatz für 25- bis 29-Jährige nicht zur Verfügung. 
Daher wurde für die Pfadanalyse eine neue Variable für den frü-
hen Schulabgang gebildet.

In weiterer Folge legen auch die Analysen der PIAAC-Da-
ten die für die Zertifikatsarmut vielfach herausgearbeite-
ten Wirkungszusammenhänge (vgl. Bacher, 2010; Lent-
ner & Niederberger, 2009; Steiner & Wagner, 2007 u.a.) in 
Bezug auf die Kompetenzarmut offen. So erweist sich die 
soziale Herkunft als maßgeblich hinsichtlich der Betrof-
fenheit von Kompetenzarmut. Während Jugendliche und 
junge Erwachsene aus bildungsbenachteiligten Elternhäu-
sern zu 28,3% von Kompetenzarmut betroffen sind, trifft 
dies nur auf 9,3% bzw. 5,6% der Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen aus mittleren bzw. höheren Bildungsschich-
ten zu (siehe Übersicht  2). In absoluten Zahlen betrach-
tet stammt die Mehrheit der kompetenzarmen Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen (rund 77.000 Personen) aus 
der mittleren Bildungsschicht (nach dem Bildungsstand 
der Eltern; mindestens ein Elternteil hat einen Abschluss 
der Sekundarstufe II). Das ist vor allem auf den Umstand 
zurückzuführen, dass die Mehrheit der Eltern (59,7%) 
einen mittleren Bildungsabschluss mitbringt, während 
nur 11,3% aller Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
aus unteren Bildungsschichten (kein Elternteil hat einen 
Abschluss der Sekundarstufe II) kommen.

In Bezug auf die individuelle Bildungsbiografie wird 
deutlich, dass das Nicht-Besuchen des Kindergartens 
die Wahrscheinlichkeit, von Kompetenzarmut betroffen 
zu sein, signifikant erhöht. Interessanterweise deuten die 
PIAAC-Daten darauf hin, dass nicht die Dauer des Kinder-
gartenbesuchs, sondern ob überhaupt der Kindergarten 
besucht wurde, ausschlaggebend ist. In dieser Hinsicht 
unterscheiden sich die Ergebnisse von bisherigen PISA- 
und PIRLS-Befunden, wo für Österreich kein Effekt des Kin-
dergartens auf den Kompetenzerwerb gefunden wurde 
(vgl. Bacher & Leitgöb, 2009). Lediglich im Nationalen Bil-
dungsbericht konnte ein schwacher Effekt des Kinder-
gartenbesuchs auf die Kompetenzen am Ende der Volks-
schule nachgewiesen werden (vgl. Bruneforth et al., 2012). 
Allerdings wurde in Bruneforth et al. (2012) eine wesent-
lich jüngere Kohorte untersucht, sodass eine Wirkung des 
Kindergartens durch Reformen in diesem Bereich in den 
letzten Jahren erklärt werden kann. Untersucht man die 
PIAAC-Daten weiter, so zeigt sich, dass die beobachteten 
Unterschiede in der Kompetenzarmut betrachtet nach 
dem Kindergartenbesuch durch den Migrationshinter-
grund und die zu Hause gesprochene Sprache zu großen 
Teilen erklärt werden können. So haben in der Vergan-
genheit Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch und 
mit geringeren Lesekompetenzen auch mit einer geringe-
ren Wahrscheinlichkeit einen Kindergarten besucht (siehe 
Grafik  4). Dennoch bleibt auch nach statistischer Kontrolle 
von weiteren Variablen ein direkter Einfluss des Kinder-

In absoluten Zahlen wird die Mehrheit der 
kompetenzarmen Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen von Familien aus den mittleren 
Bildungsschichten gestellt.
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gartenbesuchs bestehen, der allerdings knapp unter der 
definierten Relevanzgrenze12 liegt.13 

Darüber hinaus haben ehemalige Schülerinnen und Schü-
ler von Hauptschulen ein deutlich höheres Risiko von 
Kompetenzarmut betroffen zu sein als Personen, die eine 
AHS-Unterstufe besucht haben. Beide Indikatoren stehen 
wiederum in engem Zusammenhang mit dem Bildungs-
stand der Eltern. Insofern wirken sich die sekundären Her-
kunftseffekte (vgl. Boudon, 1974) auch deutlich auf das 
faktische Lesekompetenzniveau aus. 

Diese Befunde zum Zusammenhang zwischen sozialer 
Lage und Kompetenzarmut stimmen auch mit den Ergeb-
nissen von Bönisch und Reif14 überein, wobei gezeigt wer-
den konnte, dass der Bildungsabschluss der Person den 
Effekt der elterlichen Bildung schwächt. Wird das kultu-
relle Kapital jedoch über die Variable „Anzahl der Bücher 
im Haushalt“ operationalisiert, bleibt der Zusammenhang 
hochsignifikant.

Neben der sozialen Herkunft spielt die ethnische Herkunft 
eine wesentliche Rolle. Personen mit Migrationshinter-
grund15, unabhängig von der Zuwanderungsgeneration, 
haben ein signifikant höheres Risiko, von Kompetenzar-
mut betroffen zu sein, als Personen ohne Migrationshin-
tergrund. Während autochthone Jugendliche und junge 
Erwachsene nur zu 6,1% kompetenzarm sind, sind dies 
27,1% bzw. 23,3% der 1. bzw. 2. Migrationsgeneration. 
Dies entspricht auch den Befunden aus der PISA-Studie: 
So stellen Schülerinnen und Schüler mit Migrationshinter-
grund 29% der Risikogruppe im Lesen, genauso wie sich 
Migrantinnen und Migranten der 1. und 2. Generation im 
fast gleichen Verhältnis innerhalb der Risikogruppe ver-
teilen (vgl. Schwantner, 2013). Fokussiert man in diesem 
Kontext auf die Erstsprache, wird der Zusammenhang 
zwischen ethnischer Herkunft und Kompetenzarmut 
noch deutlicher. So sind 31,4% aller Jugendlichen und 
jungen Erwachsenen mit einer anderen Erstsprache als 

12) Als relevant werden standardisierte Regressionskoeffizienten mit 
einem Absolutbetrag >= 0,10 betrachtet.

13) Tiefergehende Analysen hinsichtlich der Einflüsse des Kindergar-
tenbesuchs und der ersten Bildungswegentscheidung finden sich 
in einem weiteren Beitrag dieses Bandes von Bönisch, Stöger & 
Peterbauer mit dem Titel „Bildung und Kompetenzerwerb“.

14) Siehe Befunde aus dem Artikel „Niedrige Lesekompetenz in Öster-
reich“ in diesem Band.

15) Personen, die selbst und/oder deren Eltern im Ausland geboren 
wurden.

Deutsch von Kompetenzarmut betroffen, während dies 
nur auf 6,8% jener zutrifft, deren Erstsprache Deutsch 
ist16. Gleichzeitig handelt es sich hier nicht nur um relati-
onale Ungleichheiten, sondern auch um absolute, da die 
Gruppe der kompetenzarmen Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund (unabhängig von der Generation) grö-
ßer ist als die Gruppe der kompetenzarmen Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund. Bezugnehmend auf 
Daten über Schülerinnen und Schüler kann festgestellt 
werden, dass zwar durch die gesamte Schullaufbahn Leis-
tungsunterschiede im Zusammenhang mit dem Migra-
tionshintergrund feststellbar sind, diese sich aber redu-
zieren, wenn die Bildung der Familie und ihre Stellung in 
der Sozialstruktur statistisch berücksichtigt werden (vgl. 
Bruneforth et al., 2012). Insofern erfordert die Reduktion 
von Kompetenzarmut auch ein Zusammenwirken von 
Bildungs- und Sozialpolitik (vgl. OECD, 2012) sowie von 
weiteren Politikfeldern, wie z.B. der Arbeitsmarktpolitik.

In Bezug auf Zertifikatsarmut wurde in der empirischen 
Bildungsungleichheitsforschung eine weitere struktu-
rierende Dimension aufgezeigt: die regionale Herkunft 
(vgl. Lentner, 2011; Lentner & Niederberger, 2009; Steiner 
& Wagner, 2007). Demnach haben Jugendliche aus urba-
nen Gebieten ein deutlich höheres Risiko, von Bildungs-
benachteiligung betroffen zu sein, als Jugendliche aus 
ländlichen Regionen, auch dann, wenn die Dimensionen 
soziale Herkunft und Migrationshintergrund stabil gehal-
ten werden. Durch PIAAC lassen sich zwar die gleichen 
Tendenzen feststellen, allerdings erweisen sich diese als 
nur schwach signifikant (Signifikanzniveau von 5%). Aller-
dings kann hinterfragt werden, inwieweit die doch sehr 
grobe Operationalisierung des Urbanisierungsgrads von 
Eurostat, welche für Österreich nicht besonders fruchtbar 
erscheint17, dafür verantwortlich ist.

Des Weiteren zeigt sich ein schwacher signifikanter 
Zusammenhang (p<0,05) mit dem Alter der Befragten. Der 
Anteil an Kompetenzarmut ist in der Gruppe der jüngeren 
Befragten (16- bis 19-Jährige) höher als in der Gruppe der 
Älteren (20- bis 29-Jährige). Theoretisch kann dies zwei 
Ursachen haben: Es kann ein sogenannter Kohorten effekt 
vorliegen. Dies würde bedeuten, dass eine Alterskohorte 
unabhängig vom Untersuchungszeitpunkt und damit 
vom Lebensalter über höhere Kompetenzen verfügt. 
Im konkreten Fall also, dass die Alterskohorte der 20- bis 
29-Jährigen bereits am Ende der Schulpflicht kompe tenter 
war als jene der 16- bis 19-Jährigen am Ende der Schul-
pflicht. Zum anderen könnte ein Alterseffekt vorliegen. 
Demnach werden alle Jugendlichen unabhängig davon, 
wann sie geboren sind, mit dem Alter kompetenter. Aller-
dings lässt sich anhand der vorliegenden Querschnitt-
serhebung statistisch nicht prüfen, welcher der beiden 

16) In diesem Zusammenhang sei angemerkt, dass die Kompetenz-
messung bei PIAAC in Österreich in deutscher Sprache erfolgte.

17) Unter die Ausprägung „Dicht besiedeltes Gebiet“ fallen in Öster-
reich lediglich Wien und die Bundeshauptstädte Graz, Innsbruck, 
Klagenfurt, Linz und Salzburg.

Soziale Herkunft und Migrationshintergrund 
sind wesentliche Faktoren hinsichtlich der 
Wahrscheinlichkeit, von Kompetenzarmut 
betroffen zu sein.
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Effekte vorliegt. Zieht man aber die PISA-Befunde hinzu, 
spricht einiges für einen Alterseffekt, da etwa der Anteil 
der Risikoschülerinnen und -schüler im Lesen, mit Aus-
nahme von 200918, über den Testzeitraum von 2000 bis 
2012 bei rund 20% konstant blieb. Beim Vorliegen eines 
Kohorteneffekts müssten dagegen auch in PISA deutli-
che Unterschiede für die einzelnen Testjahre bestehen, 
die sich dann in PIAAC fortsetzen. Es ist also von einem 
Kompetenzerwerb nach der Pflichtschulzeit auszugehen 

18) Im Jahr 2009 kam es zu einem bisher nicht erklärten Leistungsabfall.

(siehe Grafik  4). Österreichische Jugendliche und junge 
Erwachsene könnten als „Spätstarterinnen bzw. Spätstar-
ter“ bezeichnet werden, die nach der Pflichtschulzeit im 
Kompetenzerwerb international aufholen. Ursachen hier-
für sind – wie bereits erwähnt – die Tatsache, dass nach 
der Pflichtschule einerseits interessensorientiert Ausbil-
dungswege gewählt werden können, und andererseits 
die Ausbildungen anspruchsvoller und leistungsorien-
tierter sind. Der Kompetenzerwerb betrifft aber nicht nur 
Jugendliche mit einem bestimmten formalen Abschluss, 
sondern auch frühe Schulabgängerinnen und Schulab-
gänger erwerben nach dem frühen Schulabgang Kom-

Übersicht  2 
Sozialstrukturelle Merkmale nach Anteil an kompetenzarmen Jugendlichen und jungen Erwachsenen

Sozialstrukturelles Merkmal Anteil an  
Kompetenzarmen

Kompetenzarme 
absolut p<0,01

Geschlecht    
kein signifikanter Unterschiedmännlich 11,1% 82.000

weiblich 10,3% 72.000

früher Schulabgang (nur 16 bis 24-Jährige) 
signifikanter Unterschiedja 41,6% 46.000

nein 7,9% 62.000

Beschäftigungsstatus    

signifikanter Unterschied
NEET1 23,7% 13.000
erwerbstätig 

10,2% 140.000
oder in einer Ausbildung

Bildung der Eltern    

alle drei Vergleichsgruppen unterscheiden sich 
signifikant voneinander

gering2 28,3% 44.000
mittel3 9,3% 77.000
hoch4 5,6% 22.000

Kindergartenbesuch  
signifikanter Unterschiedja 8,4% 109.000

nein 33,0% 45.000

Sekundarstufe I    
signifikanter UnterschiedHauptschule 11,6% 108.000

AHS-Unterstufe 1,7% 7.000

Migrationshintergrund    

alle drei Vergleichsgruppen unterscheiden sich 
signifikant voneinander

keiner 6,1% 65.000
2. Generation 23,3% 21.000
1. Generation 27,1% 57.000

Erstsprache    
signifikanter UnterschiedErstsprache nicht Deutsch 31,4% 72.000

Erstsprache Deutsch 6,8% 82.000

Urbanisierungsgrad5     kein signifikanter Unterschied, aber mit p < 5% 
unterscheiden sich Personen aus Gegenden mit 
hoher Bevölkerungsdichte von den Vergleichs-
gruppen

hohe Bevölkerungsdichte 12,6% 70.000
mittlere Bevölkerungsdichte 10,4% 38.000
niedrige Bevölkerungsdichte 8,9% 45.000

Alter    
kein signifikanter Unterschied, aber mit p < 5% 
unterscheiden sich 16 - 19-Jährige von den Ver-
gleichsgruppen

16 -19 Jahre 14,3% 56.000
20 - 24 Jahre 10,3% 52.000
25 - 29 Jahre 8,4% 46.000

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 1) NEET= Not in Employment, Education oder Training. Jugendliche, die zum 
Befragungszeitpunkt weder erwerbstätig noch in einer Ausbildung waren. - 2) Geringe Bildung= Beide Elternteile verfügen maximal über einen 
Pflichtschulabschluss. - 3) Mittlere Bildung= Mindestens ein Elternteil verfügt maximal über eine Berufsausbildung auf Sekundar-II-Niveau (BMS, 
Lehre). - 4) Hohe Bildung = Mindestens ein Elternteil verfügt mindestens über einen Abschluss der Sekundarstufe II mit Hochschulreife (Matura). 
- 5) Verwendung der Regionaltypologien der OECD. Für Details siehe www.stat.at/web_de/static/stadt_-_landkurzbeschreibung-internationa-
ler_verfahren_zur_klassifikation_063460.pdf. 

http://www.stat.at/web_de/static/stadt_-_landkurzbeschreibung-internationaler_verfahren_zur_klassifikation_063460.pdf
http://www.stat.at/web_de/static/stadt_-_landkurzbeschreibung-internationaler_verfahren_zur_klassifikation_063460.pdf
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petenzen und verbessern sich. Dies ist in Grafik  4 dar-
aus ersichtlich, dass das Alter allgemein wirkt und keine 
spezifische Wirkung des Alters nur für Jugendliche mit 
höherer Bildung vorliegt.

13.5 
Ursachen von Kompetenzarmut

In einem ersten Schritt wurde zur Identifikation von 
direkten und indirekten Wirkungszusammenhängen 
eine explorative Pfadanalyse (vgl. Alwin & Hauser, 1975) 
gerechnet. Die explorative Pfadanalyse ist eine Methode 
zur Aufdeckung von kausalen Beziehungen. Dabei wird 
zwischen direkten und indirekten Einflüssen einer unab-
hängigen auf eine abhängige Variable unterschieden. In 
Grafik  4 beispielsweise wirkt der Besuch einer AHS-Unter-
stufe direkt auf die Kompetenzarmut im Lesen ein. Das 
negative Vorzeichen bedeutet, dass die Wahrscheinlich-
keit des Auftretens von Kompetenzarmut sinkt, wenn eine 
AHS-Unterstufe besucht wird. Der AHS-Unterstufenbesuch 
wirkt zudem indirekt über den frühen Schulabgang auf die 
Kompetenzarmut im Lesen ein. Wird eine AHS-Unterstufe 
besucht, reduziert sich die Gefahr eines frühen Schulab-
gangs. Dies führt in der Folge auch zu einem geringeren 
Risiko des Auftretens von Kompetenzarmut. Als Schwel-
lenwert für die inhaltliche Bedeutsamkeit wurde für die 
Pfadkoeffizienten ein Absolutwert größer 0,10 festgelegt. 
Die Ergebnisse sind in Grafik  4 dargestellt.

Aus der Analyse ist zunächst ersichtlich, dass der frühe 
Schulabgang19 am stärksten auf die Betroffenheit von 

19) Für die Analyse wurde diese Variable neu gebildet, damit auch 
die 25- bis 29-Jährigen erfasst werden.

Kompetenzarmut im Lesen einwirkt und somit die Haupt-
ursache darstellt. Auch dieser Befund bestätigt sich durch 
die Analysen von Bönisch und Reif für die Gruppe der 16- 
bis 65-Jährigen insgesamt, wo ebenso die hohe Relevanz 
des formalen Bildungssystems hinsichtlich Kompetenzar-
mut hervorgehoben wird. Des Weiteren wirken noch das 
Alter, der Besuch einer AHS-Unterstufe und des Kinder-
gartens direkt auf die Betroffenheit von Kompetenzarmut 
im Lesen ein. In der Wirkung des Alters spiegelt sich der 
bereits genannte Effekt wider, nämlich, dass auch nach 
der Schulpflicht Kompetenzen erworben werden. Das 
negative Vorzeichen bedeutet, dass mit einem höheren 
Lebensalter der Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
die Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut abnimmt.

Der frühe Schulabgang hängt seinerseits vom Migrati-
onshintergrund, dem Bildungsstand der Eltern und dem 
Besuch einer AHS-Unterstufe ab. Hier bildet sich die 
bekannte und auch bereits beschriebene soziale und eth-
nische Selektivität des österreichischen Bildungssystems 
ab. Sie zeigt sich auch darin, dass der Kindergarten selte-
ner besucht wird, wenn die Eltern eine geringe Bildung 
haben und/oder zu Hause eine andere Erstsprache als 
Deutsch gesprochen wird. Sie spiegelt sich ferner im 
Besuch einer AHS-Unterstufe wider. Entsprechend den 
Ergebnissen besuchen Kinder aus bildungsbenachteilig-
ten Schichten mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit 
eine AHS-Unterstufe. Der Effekt des Migrationshinter-
grunds auf den AHS-Unterstufenbesuch widerspricht 
zunächst diesem Bild, da er besagt, dass Kinder mit Migra-
tionshintergrund häufiger eine AHS-Unterstufe besuchen. 
Dies ist unter dem Gesichtspunkt zu sehen, dass Kinder 
mit Migrationshintergrund häufiger in Städten leben und 
hier die Versorgung mit Gymnasien größer ist. Erweitert 
man das Pfadmodell um den Urbanisierungsgrad, so wird 
der Einfluss des Migrationshintergrunds auf den Besuch 
einer AHS-Unterstufe insignifikant, was obige Hypothese 
bestätigt. Der Einfluss des Migrationshintergrunds auf 

Grafik  4 
Ergebnisse einer explorativen Pfadanalyse für das Auftreten von Kompetenzarmut

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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den frühen Schulabgang bleibt bestehen. D.h.: Unabhän-
gig vom Wohnort steigt das Risiko eines frühen Schulab-
gangs beim Vorliegen eines Migrationshintergrunds.

Die Ergebnisse machen somit deutlich, dass Zertifikats-
armut (= früher Schulabgang) vielfach auch Kompetenz-
armut bedeutet. Die sogenannten „Early School Leaver“ 
stellen eine heterogene Gruppe dar (vgl. Steiner, 2010) 
und setzen sich nicht nur aus jungen Menschen zusam-
men, die gar keine Ausbildung auf der Sekundarstufe 
II beginnen, sondern vielfach auch aus Schulabbreche-
rinnen und Schulabbrechern in diesem Segment. Die 
Ursachen für Schulabbrüche erweisen sich als durchaus 
vielfältig (vgl. Steiner, 2010) und sind nicht nur durch Leis-
tungsdefizite bzw. zu hohe Leistungsanforderungen und 
Lernmüdigkeit bedingt. Als zentrales Element erweist sich 
dabei die Frage, ob die bzw. der Jugendliche die jeweilige 
Wunschausbildung ergreifen konnte. Das Nicht-Ergreifen 
der Wunschausbildung ist ein wesentlicher Faktor, dass Bil-
dungskarrieren von Brüchen geprägt sind (vgl. Lentner & 
Niederberger, 2009). In diesem Zusammenhang wird viel-
fach auf den Stellenwert von Bildungs- und Berufsorien-
tierung hingewiesen, da viele Jugendliche nur mangelnde 
bzw. falsche Vorstellungen über Ausbildungswünsche und 
-möglichkeiten haben (vgl. Lentner, 2011; Dornmayr et al., 
2006). Gleichzeitig schwingen auch bei diesem Aspekt 
soziale Ungleichheiten mit, da Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund und/oder aus bildungsbenachteiligten 
Elternhäusern signifikant häufiger unrealistische Vorstel-
lungen hinsichtlich ihres weiteren Bildungsverlaufs nach 
der Pflichtschule haben bzw. überhaupt orientierungslos 
sind (vgl. Lentner, 2011). Darüber hinaus wird das Drop out-
Risiko20 auch durch schlechte Lehrer-Schüler-Beziehungen 
und Gewalterfahrungen erhöht (vgl. Steiner, 2010). Im Kon-
text früher Schulabbruch und einer Reduktion dieses Phä-
nomens wird einem ausgebauten Berufsbildungssystem 
ein hoher Stellenwert zugeschrieben (vgl. Steiner, 2010), 
genauso wie eine frühe Einschulung als wichtiger Faktor 
genannt wird (vgl. Crul & Vermeulen, 2003). 

Der Einfluss der dargestellten Faktoren ist vor dem Hin-
tergrund der Verfasstheit des österreichischen Schulsys-
tems zu sehen. Das österreichische Schulsystem ist durch 
ein mittleres Leistungsniveau, eine hohe Selektivität – 
bedingt u.a. durch eine frühe Bildungsentscheidung im 
Alter von 10 Jahren – und starken Leistungsunterschieden 
zwischen den Schulen innerhalb eines Schultyps gekenn-
zeichnet. Als ein relevanter Systemfaktor zur Reduktion 
des frühen Schulabgangs wird ein Schulsystem betrach-
tet, das durch Autonomie, regelmäßige Evaluierungen 
und eine bedarfsorientierte Finanzierung gekennzeich-
net ist (vgl. Bacher, 2012). 

20) Dropout-Risiko= Das Risiko, die Schule abzubrechen.

Eine indirekte Wirkung kommt der Chancenungleichheit 
zu, da zwischen Chancengleichheit und Kompetenzarmut 
ein negativer Zusammenhang besteht (vgl. Bruneforth 
et al., 2012). Insofern scheinen Länder, deren Bildungs-
systeme eine gerechte Verteilung von Bildungserträgen 
fördern, auch das Ausmaß von Kompetenzarmut redu-
zieren zu können. Bestärkt wird diese Schlussfolgerung 
durch einen weiteren Befund aus PISA 2012: So konnten 
39 Länder und Volkswirtschaften, die an PISA 2003 und 
PISA 2012 teilgenommen haben, sowohl ihre Leistungen 
im Bereich Mathematik als auch die Chancengerechtig-
keit in der Bildung steigern (vgl. OECD, 2013).

Einen Einfluss hat möglicherweise auch die Dauer der 
Ferien. Die Sommerferien dauern in Österreich mit neun 
Wochen vielleicht zu lange, sodass in diesem Zeitraum von 
den Schülerinnen und Schülern Erlerntes „verlernt“ wird 
und somit Aufholbemühungen in Bezug auf lernschwä-
chere Schülerinnen und Schüler konterkariert würden 
(vgl. Bacher, 2010). Ein schwacher, den frühen Schulab-
gang reduzierender Einfluss kommt schließlich der Länge 
der Schulpflicht zu (vgl. Steiner, 2010).

Die Bedeutung von Systemfaktoren lässt sich am Bei-
spiel der Niederlande und von Finnland, also jener bei-
den Länder mit einer geringen Kompetenzarmut in PIAAC 
(und in PISA), illustrieren. In beiden Ländern (vgl. Euro-
pean Commission, 2013a; European Commission, 2013b) 
gehen die Schülerinnen und Schüler relativ lange in eine 
gemeinsame Schule bzw. werden schulische Selektions-
prozesse später angesetzt als dies in Österreich (nach vier 
gemeinsamen Schuljahren) der Fall ist. So besuchen fin-
nische Schülerinnen und Schüler neun Jahre, niederlän-
dische Kinder acht Jahre eine Gesamtschule, wobei bei 
letzteren die Schulpflicht deutlich früher beginnt (Schul-
pflicht ab 5 Jahren). Ein weiteres gemeinsames Charakte-
ristikum ist, dass die einzelnen Schulen über eine relativ 
hohe Autonomie verfügen, sei es nun im Bereich der Lehr-
plangestaltung und/oder der Mittelverwendung. In den 
Niederlanden wurde überdies bereits in den 1980er-Jah-
ren eine indexbasierte Finanzierung des Schulsystems 
implementiert. So erhalten Schulen mit mehr Schülerin-
nen und Schülern aus bildungsbenachteiligten Schichten 
mehr finanzielle Mittel (vgl. Leuven et al., 2007). Außer-
dem haben leistungsschwache Schülerinnen und Schüler 
bei Bedarf die Möglichkeit, die Grundschule zwei Jahre 
länger zu besuchen, um die Bildungsziele zu erreichen. 
Zusätzlich werden im Schulsystem regelmäßige externe 
Testungen durchgeführt.

13.6 
Folgen von Kompetenzarmut

Die Folgen von Kompetenzarmut sind sowohl in individu-
ell beruflicher/ökonomischer wie in sozialer Hinsicht deut-
lich messbar. In beruflicher Hinsicht sind kompetenzarme 
Jugendliche und junge Erwachsene signifikant häufiger in 

Ein früher Schulabgang ist die Hauptursache 
von Kompetenzarmut im Lesen.
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niedrigen beruflichen Positionen zu finden bzw. gilt prinzi-
piell, je niedriger der Lesekompetenzwert, desto niedriger 
auch die berufliche Stellung nach ISCO21 (ß22=0,29, p<0,001). 
Das bedeutet in weiterer Folge insgesamt geringere Anfor-
derungen im Job und signifikant niedrigere Einkommen 
(ß=-0,16, p<0,001). Darüber hinaus fallen sie, wie Übersicht  2 
zeigt, signifikant häufiger in die Gruppe der NEET (= not in 
education, employment or training).

Jugendliche und junge Erwachsene mit geringen Kompe-
tenzen haben sich überdies in den letzten zwölf Monaten 
signifikant seltener an formaler und non-formaler (berufs-
bezogener) Weiterbildung beteiligt (ß=-0,14, p<0,01) und 
zeigen insgesamt eine signifikant niedrigere Lernbereit-
schaft als Jugendliche und junge Erwachsene, die nicht 
von Kompetenzarmut betroffen sind (ß=-0,16, p<0,001). 
Insofern fallen auch die Lese- (ß=-0,27, p<0,001) und Schrei-
baktivitäten im häuslichen/privaten Kontext (ß=-0,14, 
p<0,001) deutlich geringer aus. Defizite im Bereich Lesen 
betreffen somit vor allem bildungsbenachteiligte Schich-
ten und verstärken bei diesen die Bildungsferne.

Darüber hinaus gibt es – in Übereinstimmung mit zahlrei-
chen anderen Studien (zusammenfassend vgl. Bacher et al., 
2010b) – Hinweise darauf, dass kompetenzarme Jugend-
liche und junge Erwachsene schlechter sozial integriert 
sind. Sie haben signifikant weniger Vertrauen in andere 
Personen (ß=-0,10, p<0,01) und das politische System als 
die Vergleichsgruppe (ß=-0,11, p<0,01). Sie glauben sig-
nifikant häufiger, von anderen nur ausgenutzt zu werden 
(ß=-0,16, p<0,001) und engagieren sich auch seltener frei-
willig (ß=-0,13, p<0,001). 

Ähnliche Zusammenhänge wurden auch in einer Studie 
des Instituts für Berufs- und Erwachsenenbildungsfor-
schung (IBE) für Oberösterreich und mit Bezug auf bil-
dungsbenachteiligte23 Jugendliche im Alter von 15 bis 
24 Jahren herausgearbeitet (vgl. Lentner & Niederberger, 
2009): Bildungsbenachteiligte Jugendliche versuchen 
häufiger, Probleme ohne Hilfe anderer zu lösen, auch weil 
ihnen insgesamt weniger Unterstützung durch das sozi-
ale Umfeld zu Teil wird als der Vergleichsgruppe. Darüber 

21) International Standard Classification of Occupations (ISCO), siehe 
http://www.ilo.org/public/english/bureau/stat/isco/. 

22) Im Folgenden werden standardisierte Regressionskoeffizienten 
berichtet. Die untersuchte Folge ist dabei die abhängige Varia-
ble, die Kompetenzarmut die unabhängige Variable.

23) Die Begriffe bildungsbenachteiligt bzw. bildungsfern beziehen 
sich auf Personen, die maximal über einen Pflichtschulabschluss 
verfügen.

hinaus sind bildungsferne Jugendliche mit allen Aspek-
ten des Lebens (momentane Lebenssituation, Beziehung 
zu Eltern und Freunden etc.) sowie des Berufs (Arbeits-
platzsicherheit, Aufstiegsmöglichkeiten, Einkommen etc.) 
signifikant unzufriedener als bildungsnahe Jugendliche. 
Spannend erweist sich in diesem Zusammenhang auch 
der Befund, dass sich bildungsferne Jugendliche deut-
lich häufiger als aufstiegsorientiert (überdurchschnittli-
che Bedeutung von Beruf, Erfolg, Durchsetzungsvermö-
gen, Leistung, Ordnung und Geld/Vermögen) erweisen, 
während bildungsnahe Jugendliche sich häufiger primär 
erkenntnisorientiert (überdurchschnittliche Bedeutung 
von Selbstverwirklichung/Individualität, Bildung und Poli-
tik) darstellen. Diese materiell ausgerichtete Aufstiegs-
orientierung hat vielfach zur Folge, dass Ausbildungs- 
und Qualifikationsprozessen nicht der entsprechende 
Mehrwert in Bezug auf die (langfristigen) Chancen am 
Arbeitsmarkt beigemessen wird. So stellen Bergmann et al. 
(2001) fest, dass „Early School Leaver“ häufiger keine wei-
tere Ausbildung beginnen, da sie der Meinung sind, dies 
wäre nicht notwendig. Und jene, die eine weiterführende 
Ausbildung beginnen, brechen diese häufiger aus finan-
ziellen Gründen ab (vgl. Lentner & Niederberger, 2009).

13.7 
Fazit und Handlungsempfehlungen

Der deutliche Zusammenhang von frühem Schulabgang 
und späterer Kompetenzarmut sowie die entsprechen-
den Risiken der Betroffenheit nach sozialer und nationa-
ler/sprachlicher Herkunft machen deutlich, dass die For-
derung nach einem Bildungsminimum nur durch ein 
Zusammenwirken von unterschiedlichen Politikfeldern, 
vor allem der Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik, 
realisiert werden kann. Insofern verweisen die Ergebnisse 
erneut auf die gesellschaftliche Verantwortung, um der 
gerechtigkeitstheoretischen Vorstellung nach einem Bil-
dungsminimum für alle Rechnung tragen zu können. Dar-
über hinaus gibt es in diesem Zusammenhang auch gute 
volkswirtschaftliche Argumente, sich der Reduktion von 
Kompetenzarmut anzunehmen. Immerhin sind in Öster-
reich rund 150.000 Jugendliche und junge Erwachsene 
im Alter von 16 bis 29 Jahren von Lesekompetenzarmut 
betroffen.

Aufgrund der Ergebnisse der explorativen Pfadanalyse 
lässt sich als vordringliches präventives Ziel die Reduk-
tion der frühen Schulabgänge ableiten. Dazu muss im 
Pflichtschulsystem angesetzt werden. Geeignete prä-

Entwicklung einer ganzheitlichen 
Reformstrategie des Bildungswesens mit 
Fokus auf Reduktion der frühen Schulab-
gänge.

Lesekompetenzarmut verschlechtert die 
Chancen am Arbeitsmarkt und verstärkt die 
Bildungsferne.
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ventive Maßnahmen sind beispielsweise ausführlich in 
Bruneforth et al. (2012) beschrieben und sollen hier nur 
schlagwortartig zusammengefasst werden:

• Verbesserung der Leistungsdiagnostik, die zu einem 
verpflichtenden und integralen Bestandteil der Lehrer-
ausbildung werden sollte. 

• Individuelle Förderung jener Schülerinnen und Schü-
ler, die das Bildungsminimum nicht erreichen bzw. 
bei denen die Gefahr besteht, dass dieses unterschrit-
ten wird. 

• Favorisierung einer indexbasierten Mittelverwendung 
anstatt der bestehenden Pro-Kopf-Mittelverteilung, 
um den unterschiedlichen Rahmenbedingungen (z.B. 
Zusammensetzung der Schülerschaft) der Schulen Rech-
nung zu tragen. Dadurch würden die Arbeitsbedingun-
gen von Schulen mit einem hohen Anteil sozial benach-
teiligter Schülerinnen und Schüler verbessert werden. 

• Erhöhung der Schulautonomie hinsichtlich Lehrplange-
staltung, Mittelverwendung und Personalauswahl bei 
gleichzeitiger Festlegung allgemeiner Bildungsziele. 
Dadurch hätten Schulen die Möglichkeit, adäquate 
Lösungen für die jeweiligen örtlichen Gegebenhei-
ten zu entwickeln. Darüber hinaus fördert Schulauto-
nomie die Eigenverantwortung der Schulen und hebt 
– in Kombination mit regelmäßiger externer Evaluie-
rung (vgl. Wößmann, 2005) – das Leistungsniveau (vgl. 
Bacher, 2012; Bacher et al., 2010a). 

• Ausbau der Tagesbetreuung, insbesondere von ver-
schränkten Ganztagesschulen (vgl. dazu für Details 
Hörl et al., 2012).

• Reduktion der Bildungsungleichheiten nach sozialer 
und nationaler/sprachlicher Herkunft durch eine spätere 
Erstselektion und bessere Bildungsberatung. Dadurch 
würde die Chancengleichheit erhöht und indirekt auch 
die Kompetenzarmut verringert.

Wichtig ist zudem eine regionale Einbettung und Zusam-
menarbeit mit anderen Akteuren und Systemen, insbe-
sondere mit der Sozialarbeit (vgl. Tamesberger, 2013). Die 
genannten Maßnahmen sollten im Rahmen einer ganz-
heitlichen Strategie umgesetzt und nicht als Einzelmaß-
nahmen gedacht werden. 

Angesichts der „Early School Leaver“- und Dropout-Pro-
blematik scheint es erforderlich, neben dem Pflichtschul-
wesen auch die Übergangssituation in die Sekundarstufe 
II sowie den Verbleib in dieser in den Fokus zu nehmen. 
Eine von Seiten der Bundesregierung im Moment wich-
tige Maßnahme in diesem Zusammenhang ist die für das 
Schuljahr 2016/17 geplante Einführung der Ausbildungs-
pflicht für Jugendliche bis 18 Jahre (vgl. BMASK, 2014). 
Gleichzeitig sollte dem Aspekt der Berufsorientierung ein 
zentraler Stellenwert eingeräumt werden, wie dies bei-
spielsweise beim Jugendcoaching (JUCO) der Fall ist. Das 

Konzept des Jugendcoachings (vgl. BSA, 2013) zielt dar-
auf ab, die Ausgrenzung von Jugendlichen auf ihrem Weg 
von der Pflichtschule in eine weiterführende (Berufs-)Aus-
bildung bzw. den Arbeitsmarkt durch entsprechende 
Rahmenbedingungen zu verhindern. Das Angebot rich-
tet sich dabei an alle Schülerinnen und Schüler ab dem 
9. Schulbesuchsjahr sowie an außerschulische Jugendli-
che unter 19 Jahren. Je nach Bedarfslagen reichen die 
Serviceleistungen der Jugendcoaches von Basisinforma-
tionsleistungen bis hin zu Begleitungen im Sinne eines 
Case Managements. Vieles spricht dafür, dass noch frü-
her angesetzt (vgl. Tamesberger, 2013) und Bildungs- und 
Berufsorientierung noch stärker als Entwicklungsprozess 
im Sinne von Persönlichkeitsentwicklung verstanden wer-
den muss (vgl. Lentner, 2011). Gleichzeitig wird die Ver-
ringerung der Dropout-Zahlen sicher nur durch eine Inves-
tition in Fördersysteme für lernschwache Schülerinnen 
und Schüler bewerkstelligt werden können.

Bei solchen tiefgreifenden Veränderungen im Bildungs-
system, wie sie hier vorgeschlagen werden, ist nicht von 
schnellen Resultaten bzw. Wirkungen auszugehen, ebenso 
werden bereits von Kompetenzarmut betroffene Jugend-
liche und junge Erwachsene nicht mehr von solchen Sys-
temveränderungen profitieren. Daher gilt es vermehrt 
Strategien zu entwickeln, die kurz- bis mittelfristige Wir-
kungen zeigen und bereits betroffene Personen in den 
Fokus rücken. In diesem Zusammenhang sind vor allem 
die Erwachsenenbildungseinrichtungen gefordert, Ange-
bote im Bereich des zweiten Bildungswegs zu verstärken 
und neue Konzepte zu entwickeln. Ein zentraler Bereich 
im Kontext der Kompetenz- und Zertifikatsarmut ist dabei 
jener der Basisbildungsangebote und hier vor allem auch 
die Möglichkeit, unentgeltlich den Pflichtschulabschluss 
nachzuholen. Die Umsetzung dieses Postulats hat sich 
beispielsweise die Bund-Länder-Initiative zur Förderung 
grundlegender Bildungsabschlüsse für (junge) Erwach-
sene zum Ziel gesetzt. Im Zuge dessen werden Erwach-
senenbildungseinrichtungen angeregt, qualitativ hoch-
wertige, erwachsenengerechte, lebensphasenadäquate 
und bedürfnisorientierte Basisbildungsangebote zu ent-
wickeln (vgl. IEB, 2013). 

Aber auch das nachträgliche Erlangen von Abschlüssen 
auf Sekundarstufe II-Niveau sollte erleichtert und (jun-

Reduktion der „Early School Leaver“-Raten 
durch intensivierte Bildungs- und Berufs-
orientierung und die Etablierung von För-
dersystemen für lernschwache Schülerinnen 
und Schüler.

Angebote im Bereich des zweiten Bildungs-
wegs verstärken und neue Konzepte ent-
wickeln.



292 www.statistik.at

gen) Erwachsenen offensiv eine zweite Chance geboten 
werden. Dabei scheint in der Konzeption solcher Ange-
bote die Berücksichtigung der jeweiligen Lebenslagen 
(Erhaltungspflichten, zeitliche Ressourcen, Mobilität 
etc.) und Schulerfahrungen der Zielgruppe als zentral, 
um mehr Menschen dafür gewinnen zu können. Auch 
alternative Zugänge, wie beispielsweise im Projekt „Du 
kannst was!“24, sollten in diesem Zusammenhang stärker 
erprobt werden. Dieses Projekt fokussiert beispielsweise 
auf die offizielle Anerkennung von non-formal und infor-
mell erworbenen Kompetenzen. Es richtet sich an Perso-
nen, die über keinen österreichischen Berufsabschluss 
verfügen, aber im Laufe ihres Berufslebens Erfahrungen 

24) Detailliertere Informationen unter: www.dukannstwas.at 

gesammelt und sich Wissen sowie Kenntnisse über einen 
Beruf angeeignet haben. Ziel ist es einerseits, die vorhan-
denen Kompetenzen formal anzuerkennen, und ande-
rerseits eventuell vorhandene Kompetenzlücken über 
kostenlose Weiterbildungsangebote zu schließen, um 
letztendlich zu einem Lehrabschluss zu gelangen (vgl. 
FAV OÖ, 2014; Bauer, 2008). Der große Mehrwert eines 
ressourcenorientierten Zugangs ist, dass bildungsferne 
Personenkreise auf eine bestärkende Art und Weise für 
Qualifizierungsmaßnahmen und Weiterbildung gewon-
nen werden können und in weiterer Folge ihre Kompe-
tenzen gestärkt werden, genauso wie ihre Position am 
Arbeitsmarkt.

http://www.dukannstwas.at
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14 
Kompetenz oder Ausbildung – was bestimmt 
Erwerbschancen und Einkommen?

Thomas Horvath & Helmut Mahringer* 

Klassische ökonomische Theorien sehen die (erwartete) 
Produktivität als eine Hauptdeterminante für die Ent-
lohnung und auch für das Zustandekommen eines Job-
Matchings. Ausbildung kann über die Verbesserung der 
Fähigkeiten und Kompetenzen einen Beitrag zu höherer 
Produktivität und damit besseren Arbeitsmarktchancen 
liefern. Die Rolle formaler Ausbildungen und tatsächli-
cher Kompetenzen ist dabei aber zumindest theoretisch 
nicht eindeutig. Führen höhere Ausbildungen über eine 
Verbesserung der individuellen Fähigkeiten zu höherer 
Entlohnung oder selektieren sich „fähigere“ Personen in 
höhere formale Ausbildungen, um ihre Fähigkeiten am 
Arbeitsmarkt zu signalisieren? Der vorliegende Beitrag 
beleuchtet die Rolle individueller Kompetenz und for-
maler Ausbildung für den Arbeitsmarkterfolg.

14.1 
Fragestellung und theoretische 
Überlegungen

Klassische ökonomische Theorien sehen die Produktivi-
tät als eine Hauptdeterminante für die Entlohnung und 
auch für das Zustandekommen eines Job-Matchings. 
Eine höhere formale Ausbildung kann über die Verbes-
serung der persönlichen Fähigkeiten und Kompetenzen 
einen Beitrag zu höherer Produktivität am Arbeitsplatz 
und damit zu einer Verbesserung der Erwerbsintegration 
leisten. Dementsprechend sollte sich ein Mehr an Aus-
bildung (gemessen insbesondere an höheren formalen 
Bildungsabschlüssen) in höheren Kompetenzen und – 
theorie gemäß – auch in höheren Löhnen niederschlagen.

Andere sozialwissenschaftliche Theorien (insbesondere 
Signaling und statistische Diskriminierungstheorien, vgl. 
Spence, 1973) gehen davon aus, dass eine relativ höhere 
formale Ausbildung nicht unbedingt ursächlich zu höhe-
rer Produktivität führt, sondern nur ein Signal für bessere 
Fähigkeiten darstellt: Fähigere Menschen schaffen Ausbil-
dungen leichter und wählen daher häufiger anspruchs-
vollere Bildungswege, um potentiellen Arbeitgeberinnen 
oder Arbeitgebern höhere Produktivität zu signalisieren. 
Höhere formale Ausbildungsabschlüsse wären daher nur 
aufgrund einer Selektion fähigerer Personen (bzw. Per-
sonen, denen die Erlangung eines Bildungsabschlus-
ses aus individuellen Gründen oder wegen des sozialen 
Umfelds leichter fällt) in höhere formale Ausbildungen 

mit besseren Fähigkeiten korreliert. Unternehmen ver-
wenden die Ausbildungsinformation, um fähigere (pro-
duktivere) Arbeitskräfte aus dem Pool der Personen mit 
(höheren) Bildungsabschlüssen zu selektieren (vgl. hierzu 
auch: Thurow, 1975). Das gelingt der Theorie nach, weil 
fähigere Personen Ausbildungen leichter (und damit zu 
geringeren individuellen Kosten) absolvieren können, und 
nicht, weil die Ausbildung an sich die Fähigkeiten erhöht.

Zahlreiche Studien zeigen, dass das jeweilige Ausbildungs-
niveau zu einem hohen Grad „vererbt“ ist, der soziale Hin-
tergrund einer Person (wie z.B. das Ausbildungsniveau der 
Eltern oder deren Migrationsstatus) also nach wie vor eine 
wichtige Determinante für den Erwerb formaler Ausbil-
dungsabschlüsse darstellt (vgl. Biffl & Bock-Schappelwein, 
2003; Knittler, 2011; Netter et al., 2008). Gleichzeitig wurde 
in vielen Studien – auch für Österreich –nachgewiesen, 
dass Ausbildungsniveaus signifikant zur Erklärung von 
Lohnunterschieden (vgl. Böheim et al., 2012, 2013) sowie 
der generellen Erwerbsintegration (vgl. Eppel et al., 2013) 
beitragen. In solchen Untersuchungen kann jedoch nicht 
unterschieden werden, ob Ausbildungsniveaus oder tat-
sächliche Kompetenzen diesen Zusammenhang begrün-
den, da bislang keine Informationen zu den tatsächlichen 
Kompetenzen vorlagen. Mit den Informationen aus PIAAC 
ist eine derartige Unterscheidung erstmals möglich, da 
der Ausbildungsabschluss und individuelle Kompetenzen 
getrennt und unabhängig voneinander erhoben werden. 

Ökonometrische Studien, die sich mit der Rolle von Aus-
bildungsabschlüssen in Bezug auf Arbeitsmarkterfolge 
beschäftigen, konnten demnach bislang die Rolle indi-
vidueller Kompetenzen kaum berücksichtigen. Der vor-
liegende Beitrag untersucht hingegen die Rolle höherer 
formaler Ausbildungen unter der expliziten Berücksich-
tigung persönlicher Kompetenzen.

*) Die Autoren danken Markus Bönisch, Eduard Stöger und Robert 
Titelbach für wertvolle datentechnische und methodische Unter-
stützung bei der Nutzung der PIAAC-Daten, Ivo Ponocny für die 
hilfreiche Begutachtung des Artikels sowie Silvia Haas für exzel-
lente wissenschaftliche Assistenz.
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14.2 
Empirische Strategie

Die empirische Untersuchung soll überprüfen, ob formale 
Ausbildung eher als Signal wirkt oder über die Verbesse-
rung der tatsächlichen Fähigkeiten zu höherer Entlohnung 
bzw. besserer Erwerbsintegration (höherer Wahrschein-
lichkeit eines Job-Matchings) führt. Dabei wird analysiert, 
inwieweit formale Ausbildungsabschlüsse und individu-
elle Kompetenzen für den Arbeitsmarkterfolg verantwort-
lich sind und inwieweit fehlende formale Ausbildungsab-
schlüsse durch den Erwerb bzw. Ausbau von Kompetenzen 
kompensiert werden können. Die Untersuchung erfolgt 
dabei in vier Schritten:

In einem ersten Schritt wird in Lohn- und Partizipations-
regressionen untersucht, ob und inwieweit formale Aus-
bildungsabschlüsse und Kompetenzen Entlohnungs-
unterschiede erklären können. Auf Basis der Ergebnisse 
können Kompetenzen und formale Ausbildungsab-
schlüsse selektiert werden, die besonders arbeitsmarkt-
relevant erscheinen.

In einem zweiten Schritt werden individuelle Abweichun-
gen von den jeweiligen ausbildungsgruppenspezifischen 
Kompetenzniveaus bestimmt, um in der weiteren Ana-
lyse den Einfluss individueller Kompetenzen, die über das 
durchschnittliche Kompetenzniveau einer Ausbildungs-
gruppe hinausgehen, auf den Arbeitsmarkterfolg ermit-
teln zu können.

In einem dritten Schritt wird untersucht, ob die individu-
elle Ausgangssituation – also die individuellen „Erstaus-
stattungsfaktoren“ (z.B. Merkmale des Elternhauses, Stich-
wort: Bildungsvererbung) – in unterschiedlichem Ausmaß 
für die Ausbildungs- und die Kompetenzausstattung ver-
antwortlich sind.

In einem vierten Schritt soll gezeigt werden, ob die in 
Schritt zwei festgestellte Abweichung von der ausbil-
dungstypischen Kompetenzausstattung die Ergebnisse 
am Arbeitsmarkt (insbesondere den Lohn) beeinflusst. In 
unterschiedlichen Spezifikationen für Lohngleichungen 
werden dabei sukzessive weitere Erklärungsfaktoren für 
den Lohnsatz berücksichtigt. Dabei wird auch der mögli-
chen Selektion von Personen mit „besseren Erwerbschan-
cen“ in Beschäftigung Rechnung getragen (vgl. Heckman, 
1979). Zudem wird simuliert, inwieweit eine Verbesse-
rung der individuellen Kompetenzen einen Ausbildungs-
abschluss kompensieren kann. Ziel ist es nachzuweisen, 
inwiefern formale Ausbildungsabschlüsse Einkommens-
unterschiede determinieren bzw. inwieweit es ausreicht, 
über bestimmte formale Ausbildungsabschlüsse durch-
schnittliche Kompetenz zu signalisieren und wie stark die 
tatsächliche Kompetenzentwicklung am Arbeitsmarkt 
entlohnt wird. 

14.3 
Deskriptive Statistiken und Auswahl der 
Untersuchungspopulation

Die Analyse basiert auf dem von Statistik Austria zur Ver-
fügung gestellten Scientific Use File (SUF) der PIAAC-Da-
ten für Österreich. Die PIAAC-Erhebung bietet neben 
Informationen zu Einkommen, Ausbildung und grundle-
genden Personenmerkmalen erstmals international ver-
gleichbare Daten zu Lese-, Alltagsmathematik- und Prob-
lemlösekompetenzen1 einer repräsentativen Stichprobe 
der Bevölkerung im Alter von 16 bis 65 Jahren (vgl. Sta-
tistik Austria, 2013). Damit stehen erstmals einige Fähig-
keitsmaße zur Verfügung, die Kompetenzen abbilden, die 
auch für das erfolgreiche Zustandekommen eines Job-
Matchings relevant scheinen2. Gleichzeitig liefern diese 
Fähigkeitsmaße einen potentiell wichtigen Erklärungsbei-
trag für bislang nicht direkt beobachtbare Bestimmungs-
faktoren von Einkommensunterschieden. 

In der folgenden Analyse stehen die Auswirkungen der 
individuellen Kompetenz und der formalen Ausbildungs-
abschlüsse auf den Erfolg am Arbeitsmarkt im Vorder-
grund. Daher werden vom Gesamtsample im Folgenden 
nur Frauen und Männer im Haupterwerbsalter (25 bis 55 
Jahre) in der Untersuchung berücksichtigt, die zur Zeit der 
Befragung nicht in Ausbildung3 standen. Zudem werden 
Personen, die noch nie einer bezahlten Erwerbstätigkeit 
nachgingen, aus der Analyse ausgeschlossen4. Nach die-
sen Einschränkungen verbleiben 2.972 Beobachtungen 
im Analysedatensatz.

Übersicht  1 stellt deskriptive Statistiken nach höchster 
abgeschlossener Ausbildung dar. Dabei zeigt sich, dass 
das Kompetenzniveau in allen drei Kompetenzbereichen 
mit höherer formaler Ausbildung steigt. So erzielen Män-

1) Der vollständige Begriff dieser PIAAC-Testdomäne lautet „Prob-
lemlösen im Kontext neuer Technologien“ und im Mittelpunkt 
dieser Domäne steht, wie Personen sich Informationen in einer 
computergestützten Umgebung erfolgreich beschaffen und ver-
wenden können. In diesem Artikel wird diese Domäne zwecks 
besserer Lesbarkeit mit „Problemlösen“ abgekürzt.

2) Neben den bei PIAAC gemessenen Kompetenzen spielen in die-
sem Zusammenhang auch zahlreiche in PIAAC nicht erhobene 
Kompetenzen wie soziale Kompetenz oder berufsspezifische 
Kompetenz eine wichtige Rolle. Nichtsdestotrotz bilden die hier 
verwendeten Kompetenzmaße für den Arbeitsmarkt notwendige 
und relevante Aspekte ab.

3) Es werden sowohl jene Personen ausgeschlossen, die keiner 
Erwerbstätigkeit neben ihrer Ausbildung nachgehen (Edwork=1), 
als auch jene, die neben ihrer Ausbildung erwerbstätig sind 
(edwork=2). Personen, die weder in Ausbildung noch in Beschäf-
tigung sind, werden hingegen inkludiert, um Aussagen bezüglich 
unterschiedlicher Erwerbsintegration einzelner Personengrup-
pen treffen zu können. Bei Lohnregressionen fließen hingegen 
nur jene Personen ein, die tatsächlich in Beschäftigung stehen 
(Edwork=3).

4) Nopaidworkever=1.
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ner mit einem akademischen Abschluss im Kompetenz-
bereich Alltagsmathematik durchschnittlich um etwa 
80 Punkte mehr als Männer mit maximal Pflichtschul-
abschluss. Gleichzeitig nimmt auch das Einkommen mit 
höheren Ausbildungen deutlich zu: Liegt das Durch-
schnittseinkommen bei Männern mit maximal Pflicht-
schulabschluss bei etwa 14 Euro pro Stunde, steigt es mit 
höherer formaler Ausbildung deutlich und liegt bei Aka-
demikern mit knapp 28 Euro doppelt so hoch. In Bezug 

auf die Arbeitsmarkteinbindung zeigt die Übersicht, dass 
höhere Ausbildungen mit deutlich höheren Beschäfti-
gungsanteilen, geringerer Arbeitslosigkeit und markant 
niedrigeren Anteilen an Nicht-Erwerbspersonen verbun-
den sind (vgl. Eppel et al., 2013).

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen dem Kom-
petenzniveau in den einzelnen Bereichen, der höchsten 
abgeschlossenen Ausbildung und den erzielten Erfolg 

Übersicht  1 
Deskriptive Statistiken nach höchster abgeschlossener Ausbildung

Ausbildungsniveau

Männer Frauen

max. PS SE LMS SE ABHS SE Uni/FH SE max. PS SE LMS SE ABHS SE Uni/FH SE

Alltagsmathematik 
(Mittelwert) 235 5,1 278 1,7 309 3,1 319 3,5 236 4,0 266 1,9 294 3,1 314 2,8

Lesekompetenz 
(Mittelwert) 238 4,4 266 1,6 297 3,0 306 3,2 239 3,4 264 1,7 291 2,4 309 2,4

Problemlösen  
(Mittelwert) 264 5,0 281 1,4 305 2,6 304 3,4 248 4,6 272 1,7 295 2,4 303 3,0

Einkommen  
(Euro pro Stunde)

14 0,5 17 0,3 23 1,0 28 1,0 11 0,5 14 0,3 17 0,5 21 0,7

Anteile in %
Beschäftigt 69,0 4,0 91,0 1,0 94,0 2,0 95,0 2,0 75,0 4,0 85,0 1,0 91,0 2,0 94,0 2,0
Arbeitslos (x) (x) (3) (1) (x) (x) (x) (x) (x) (x) (3) (1) (x) (x) (x) (x)
Nicht-Erwerbs-
person (25) (4) 6,0 1,0 (3) (1) (x) (x) (19) (3) (12) (1) (x) (x) (x) (x)

kein PVPSL 51,0 4,0 23,0 2,0 (12) (2) (x) (x) 53,0 3,0 22,0 2,0 11,0 2,0 (x) (x)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen.  
- Kompetenzpunkte in den Bereichen Alltagsmathematik, Lesen und Problemlösen. - Kein PVPSL: Keine Werte für Problemlösekompetenz auf-
grund ungenügender Computerkenntnisse bzw. Computerverweigerung vorhanden. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind 
sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar. - Durchschnittswerte und 
Standardfehler (SE).

Übersicht  2 
Deskriptive Statistiken nach Kompetenzstufen

Alltagsmathematik
Kompetenzstufe

Lesen
Kompetenzstufe

Problemlösen
Kompetenzstufe

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3

Anteile in % (Spaltensumme 100%)
max. PS 59,0 33,5 16,7 (6,4) (x) 54,1 31,3 15,4 (6,8) (x) 28,9 24,1 (8,4)
LMS 33,7 57,0 68,6 56,5 34,2 42,2 59,7 68,7 51,6 23,3 51,8 62,5 66,2
ABHS (6,1) 7,3 10,5 23,7 32,8 (x) (7,3) 11,1 26,0 34,6 8,8 9,2 15,2
Uni/FH (x) (x) (x) 13,5 30,7 (x) (x) (4,7) 15,6 40,1 (x) (x) 10,1
Beschäftigt 71,9 79,1 84,4 91,0 94,6 72,6 79,3 85,1 91,7 93,9 72,7 85,8 88,6
Arbeitslos 8,9 4,4 3,8 (2,4) (x) 10,8 4,5 3,6 (2,3) (x) (3,3) 4,3 3,7
Nicht-Erwerbsperson 19,1 16,5 11,8 6,6 (3,5) 16,6 16,2 11,3 6,0 4,1 16,0 9,9 7,8

In Euro pro Stunde
Einkommen 11,7 13,0 15,3 18,2 21,7 12,0 13,1 15,6 18,8 23,1 13,8 14,2 17,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen. 
- Kompetenzstufe „unter 1“ bei Kompetenzstufe 1 inkludiert. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind sehr stark zufallsbehaftet. 
- (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar.
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am Arbeitsmarkt, zeigen sich ebenfalls deutlich bessere 
Beschäftigungschancen für jene Personen, die höhere 
Kompetenzstufen erreichen, als für jene mit niedrige-
ren Kompetenzniveaus (siehe Übersicht  2). So liegt für 
Personen mit höherem Kompetenzniveau der Anteil der 
Beschäftigten deutlich über und der Anteil der Arbeits-
losen und arbeitsmarktfernen Personen (Nicht-Erwerbs-
personen) hingegen deutlich unter den Vergleichswer-
ten für geringere Kompetenzniveaus. Diese Unterschiede 
fallen dabei beim Kompetenzmaß zur Alltagsmathematik 
am deutlichsten, beim Kompetenzmaß Problemlösen hin-
gegen am geringsten aus. Zudem steigt das Einkommen 
mit höheren Kompetenzstufen deutlich und liegt in der 
höchsten Stufe fast doppelt so hoch wie in der niedrigs-
ten (mit Ausnahme der Schlüsselkompetenz Problemlö-
sen, hier fallen die Einkommensunterschiede geringer aus). 

Dementsprechend scheinen jene Fähigkeiten, die in den 
Kompetenzmaßen Alltagsmathematik und Lesekompe-
tenz gemessen werden, insgesamt einen stärkeren Einfluss 
auf die Beschäftigungsbedingungen zu haben als Prob-
lemlösen. Allerdings zeigt sich in Übersicht  1 ebenso wie 
in Übersicht  3, dass das Nicht-Vorhandensein des Kompe-
tenzmaßes für Problemlösen (kein PVPSL) eindeutig nicht 
zufallsbedingt ist – so weisen nur etwa die Hälfte aller Per-
sonen mit maximal Pflichtschulabschluss überhaupt ein 
solches Maß auf, während mit höheren formalen Ausbil-
dungen der Anteil der Personen ohne das Kompetenz-
maß Problemlösen deutlich sinkt5. Dies verdeutlicht, dass 
Personen ohne ein solches Maß negativ selektiert sind –  
sie weisen eine deutlich schlechtere Arbeitsmarktinte-
gration und geringere Einkommensperspektiven auf als 
Personen, für die ein solches Maß verfügbar ist. 

5) Personen, die nicht über ausreichende Computerkenntnisse ver-
fügten bzw. den Test nur auf Papier durchführen wollten, konn-
ten die Aufgaben zum Kompetenzbereich Problemlösen nicht 
bearbeiten (da nur am Computer verfügbar) und erhielten daher 
auch kein Kompetenzmaß für diese Domäne.

Übersicht  3 bestätigt ebenfalls die negative Selektion 
der Personen, die keinen Wert für Problemlösen aufwei-
sen – diese sind unter jenen Personen mit niedrigen Ein-
kommen deutlich öfter vertreten als unter den höheren 
Einkommensgruppen. Zudem bestätigt sich der positive 
Zusammenhang zwischen Einkommenshöhe und Kompe-
tenzniveau – so liegt das durchschnittliche Kompetenz-
niveau im untersten Einkommensdezil bei 245 Punkten 
(Alltagsmathematik) und steigt bis zum zehnten Dezil auf 
313 Punkte. Ähnlich fällt der Befund für die anderen bei-
den Kompetenzbereiche Lesekompetenz und Problem-
lösen aus. Alle Kompetenzbereiche weisen einen deut-
lich positiven Zusammenhang mit dem Einkommen auf.

14.4 
Effekt von Kompetenz und Ausbildung 
auf Einkommen und Beschäftigung –
multivariate Regressionen

Die deskriptiven Übersichten im vorangegangenen 
Abschnitt bestätigen den positiven Zusammenhang zwi-
schen Ausbildung und Einkommen bzw. Beschäftigung 
ebenso wie den positiven Zusammenhang zwischen Kom-
petenz und Erfolg am Arbeitsmarkt. In einem nächsten 
Schritt soll im Rahmen multivariater Regressionen6 der 
Einfluss formaler Ausbildungsabschlüsse und Kompeten-
zen auf Löhne und Beschäftigungschancen näher unter-
sucht werden. Dabei werden OLS-Regressionen folgen-
der Form geschätzt:

yi=α0+α1edu1+ ... +αkeduk+β1skill1+ ... +βjskillj+Pi+F+εi

Das logarithmierte Einkommen (pro Stunde inklusive 
Sonderzahlungen) y einer Person wird dabei durch deren 

6) Sämtliche Berechnungen wurden mit STATA durchgeführt.

Übersicht  3 
Deskriptive Statistiken gegliedert nach Einkommensniveau

Einkommen Alltagsmathematik Lesen Problemlösen kein Prob-
lemlösen

Anteil in %Mittel Std. Mittel Std. Mittel Std. Mittel Std.

1. Dezil 7 1 245 49 246 45 261 6 40,0
2. Dezil 9 1 250 49 251 43 268 4 30,0
3. Dezil 11 0 258 47 258 41 273 3 40,0
4. Dezil 13 1 271 43 266 41 279 3 30,0
5. Dezil 14 1 273 44 266 40 276 3 20,0
6. Dezil 16 1 283 46 275 40 282 3 20,0
7. Dezil 18 1 295 39 283 37 289 3 10,0
8. Dezil 20 1 298 37 288 33 292 3 10,0
9. Dezil 24 2 302 42 292 37 295 3 10,0
10. Dezil 39 15 313 41 303 35 305 3 10,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Einkommen: In Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen. - Kompetenzpunkte 
in den Bereichen Alltagsmathematik, Lesen und Problemlösen. Kein Problemlösen: Anteil der Personen, für die keine Werte zur Problemlösekom-
petenz vorliegen. - Durchschnittswerte und Standardabweichung je Einkommensdezil.
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formale Ausbildung (edu), das Kompetenzniveau (skill) 
sowie eine Reihe weiterer personenspezifischer (P) und 
unternehmenspezifischer Faktoren (F) erklärt7. Bei Parti-
zipationsregressionen wird das Einkommen auf der lin-
ken Seite durch einen binären Beschäftigungsindikator 
ersetzt und so der Einfluss der einzelnen Variable auf die 
Beschäftigungswahrscheinlichkeit ermittelt (in Form von 
Probitmodellen).

Übersicht  4 zeigt unterschiedliche Lohnregressionen in 
der oben skizzierten Form auf Basis der PIAAC-Daten für 
Österreich. In den sechs angeführten Spezifikationen (dar-
gestellt in den einzelnen Spalten von Übersicht  4) wird 
jeweils für unterschiedliche Erklärungsfaktoren kontrol-
liert. Die Spalten (1) bis (3) zeigen dabei unter anderem, 
wie die drei verschiedenen Kompetenzbereiche auf das 

7) Da die Einkommen in logarithmierter Form betrachtet werden, 
geben die einzelnen Regressionskoeffizienten die prozentuelle 
Veränderung des Einkommens an, die sich aus der Veränderung 
einzelner Faktoren um jeweils eine Einheit ergeben.

Einkommen wirken, während in den Spalten (4) bis (6) 
sukzessive zusätzliche Erklärungsfaktoren berücksichtigt 
werden. Die in der Spalte (1) dargestellte Lohnregression 
zeigt, dass Personen mit maximal Pflichtschulabschluss 
im Vergleich zur Referenzgruppe (Lehre bzw. berufs-
bildende mittlere Schule) einen um 15,8% niedrigeren 
Stundenlohn aufweisen, während das Einkommen mit 
höherem Bildungsabschluss deutlich steigt (Personen mit 
allgemein- bzw. berufsbildender höherer Schule: +16,1%; 
Personen mit Universitäts- oder Fachhochschulabschluss: 
+33,1%). Gleichzeitig führt ein zusätzlicher Punkt im Kom-
petenzmaß Alltagsmathematik zu einem 0,2% höheren 
Stundenlohn8, während Frauen im Durchschnitt einen 
um 18,6% niedrigeren Stundenlohn aufweisen als Män-
ner (siehe Spalte (1)).

8) Die erzielten Kompetenzpunkte wurden durch 100 dividiert, um 
die Darstellung der Effektgröße zu erleichtern. Die angeführten 
Koeffizienten zeigen damit den Effekt einer Veränderung um 100 
Kompetenzpunkte. Laut der Spezifikation in Spalte (1) in Übersicht  4 
würden 100 zusätzliche Punkte zu einem um 20% bzw. 1 zusätzli-
cher Punkt zu einem um 0,2% höheren Stundenlohn führen.

Übersicht  4 
Effekt von Ausbildung und Kompetenz auf Einkommen in unterschiedlichen Spezifikationen einer Lohn-
gleichung

abhängige Variable: log (Stundenlohn)

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

max. PS -0.158** -0.168** -0.155** -0.156** -0.140** -0.144**
(0.027) (0.027) (0.027) (0.027) (0.028) (0.028)

ABHS 0.161** 0.158** 0.156** 0.153** 0.195** 0.189**
(0.023) (0.024) (0.023) (0.024) (0.023) (0.023)

Uni/FH 0.331** 0.324** 0.339** 0.317** 0.391** 0.375**
(0.028) (0.029) (0.028) (0.029) (0.030) (0.030)

Alltagsmathematik 0.212** 0.114** 0.204** 0.208**
(0.021) (0.034) (0.021) (0.021)

Lesen 0.241** 0.136**
(0.024) (0.038)

Problemlösen 0.235**
(0.027)

Alter 0.040** 0.041** 0.046** 0.040** 0.032** 0.032**
(0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.010)

Alter² -0.000** -0.000** -0.000** -0.000** -0.000** -0.000**
(0.000) (0.000) (0.000) (0.000) (0.000) (0.000)

Frau -0.186** -0.207** -0.192** -0.196** -0.152** -0.153**
(0.017) (0.017) (0.017) (0.017) (0.018) (0.018)

Arbeitsmarkterfahrung in Jahren 0.010** 0.010**
(0.002) (0.002)

hohe Bevölkerungsdichte 0.049**
(0.019)

Konstante 1.237** 1.140** 1.042** 1.128** 1.354** 1.338**
(0.213) (0.218) (0.214) (0.219) (0.213) (0.212)

R² 0.298 0.298 0.308 0.302 0.309 0.312

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Alltagsmathematik, Lesen und Problemlösen: Erzielte Kom-
petenzpunkte (dividiert durch 100). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen (logarithmiert). - Zusätzliche Kontrollvariablen: 
Alter, Alter2, Frau, Jahre im Arbeitsmarkt und Bevölkerungsdichte. - Standardfehler in Klammer. In Spalte (3) wird zusätzlich für das Nicht-Vorhan-
densein eines Problemlösemaßes kontrolliert. - Signifikanz der Ergebnisse: ** p<0,01, * p<0,05.
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Betrachtet man den Effekt, den ein höheres Maß an Kom-
petenz auf den Lohn hat, so zeigt sich der positive Zusam-
menhang quer über alle Spezifikationen hinweg. Dabei 
erweisen sich die einzelnen Kompetenzmaße als relativ 
„gleichwertig“ hinsichtlich ihres Erklärungsbeitrags zur 
Entlohnung (siehe Spalten (1) bis (3) in Übersicht  4). Offen-
sichtlich messen also alle drei Kompetenzvariablen im Hin-
blick auf die Entlohnung am Arbeitsmarkt sehr ähnliche 
Aspekte, was auch durch die hohe Korrelation der Kom-
petenzmaße untereinander deutlich wird. Da der Effekt 
der drei Kompetenzmaße somit keine deutliche Unter-
scheidung hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Lohnhöhe 
aufweist, beschränken sich die weiteren Berechnungen 
auf das Kompetenzmaß Alltagsmathematik.

Die Regressionsergebnisse bestätigen den positiven 
Zusammenhang zwischen Ausbildung und Einkommen 
deutlich (vgl. Hanushek et al., 2013). Während Personen 
mit maximal Pflichtschulabschluss ein (im Durchschnitt) 
etwa 15% niedrigeres Einkommen als Personen in der Refe-

renzgruppe (Lehre bzw. berufsbildende mittlere Schule) 
aufweisen, steigt das Einkommen mit höheren Ausbil-
dungen deutlich: Bei Absolventinnen und Absolventen 
von allgemeinbildenden bzw. berufsbildenden höheren 
Schulen liegt der Lohn um 15-20% über jenem der Refe-
renzgruppe. Bei Personen mit Universitäts- bzw. Fachhoch-
schulabschluss liegt der durchschnittliche Stundenlohn je 
nach Spezifikation bereits rund 35-40% über jenem der 
Referenzgruppe. Zudem steigt das Einkommen mit dem 
Alter, wobei der Effekt des Alters zum Teil durch einen 
Anstieg der Arbeitsmarkterfahrung erklärt werden kann 
(+1% pro Jahr im Arbeitsmarkt, siehe Spalten (5) und (6) in 
Übersicht  4). Frauen weisen konsistent mit anderen empi-
rischen Befunden quer über alle Spezifikationen hinweg 
ein deutlich geringeres Einkommen auf als Männer: Im 
Durchschnitt liegt deren Stundenlohn um etwa 15-20% 
unter jenem der Männer (vgl. Böheim et al., 2012, 2013).

Übersicht  5 zeigt schließlich den Einfluss von formaler Aus-
bildung und individuellen Kompetenzen auf die Beschäf-

Übersicht  5 
Einfluss von Kompetenz und Ausbildung auf die Beschäftigungswahrscheinlichkeit in unterschiedlichen  
Spezifikationen

abhängige Variable: Beschäftigt (Ja/Nein)

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

max. PS -0.451** -0.484** -0.271** -0.452** -0.312** -0.285**
(0.095) (0.094) (0.093) (0.095) (0.100) (0.100)

ABHS 0.158 0.167 0.258** 0.160 0.389** 0.432**
(0.099) (0.099) (0.098) (0.099) (0.104) (0.105)

Uni/FH 0.291* 0.317* 0.406** 0.294* 0.746** 0.822**
(0.125) (0.125) (0.123) (0.126) (0.129) (0.134)

Alltagsmathematik 0.346** 0.379** 0.262** 0.239**
(0.078) (0.140) (0.081) (0.081)

Lesen 0.316** -0.044
(0.086) (0.154)

Problemlösen 0.329**
(0.114)

Alter 0.065 0.064 0.084* 0.065 0.016 0.018
(0.041) (0.041) (0.039) (0.041) (0.043) (0.043)

Alter² -0.001 -0.001 -0.001* -0.001 -0.001 -0.001
(0.001) (0.001) (0.000) (0.001) (0.001) (0.001)

Frau -0.198** -0.222** -0.181** -0.196** 0.082 0.063
(0.068) (0.068) (0.065) (0.069) (0.076) (0.076)

kein Problemlösen -0.608**
(0.075)

Arbeitsmarkterfahrung in Jahren 0.070** 0.069**
(0.006) (0.006)

hohe Bevölkerungsdichte -0.240**
(0.076)

Konstante -0.764 -0.648 0.265 -0.736 0.071 0.182
(0.824) (0.831) (0.839) (0.831) (0.851) (0.852)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Alltagsmathematik, Lesen und Problemlösen: Erzielte Kom-
petenzpunkte (dividiert durch 100). - Kein Problemlösen: Keine Werte für Problemlösekompetenz ausgewiesen. - Zusätzliche Kontrollvariablen: 
Alter, Alter2, Frau, Jahre im Arbeitsmarkt und Bevölkerungsdichte. - Standardfehler in Klammer. - Signifikanz der Ergebnisse: ** p<0,01, * p<0,05.
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tigungschancen. Ähnlich wie bei den Lohnregressionen 
hat die Ausbildung einer Person auch einen deutlich posi-
tiven Effekt auf die Wahrscheinlichkeit, in Beschäftigung 
zu bleiben. Während Personen mit maximal Pflichtschul-
abschluss eine deutlich geringere Beschäftigungswahr-
scheinlichkeit aufweisen als die Referenzgruppe (Perso-
nen mit Lehre bzw. berufsbildender mittlerer Schule), 
steigt sie mit höherem Ausbildungsniveau deutlich an. 
Der Einfluss der einzelnen Kompetenzmaße erweist sich 
insgesamt als relativ ähnlich, wobei der Einfluss von All-
tagsmathematik am robustesten erscheint. Analog zu den 
Lohnregressionen stärkt eine Zunahme an Arbeitserfah-
rung die Arbeitsmarkteinbindung deutlich.

14.5 
Zusammenhang zwischen Ausbildung 
und Kompetenz

Die oben beschriebenen deskriptiven Befunde belegen 
den Zusammenhang zwischen Kompetenz und Ausbil-
dung. Betrachtet man die Verteilung der jeweils erzielten 
Kompetenzpunkte nach höchster abgeschlossener Ausbil-
dung, zeigen sich zudem deutliche Überlappungen zwi-
schen den einzelnen Ausbildungsgruppen, wie in Statistik 
Austria (2013) dargestellt. So weisen Personen mit höhe-
ren formalen Ausbildungsabschlüssen im Durchschnitt in 
der Regel auch signifikant höhere Kompetenzpunkte auf, 
gleichzeitig liegt das Kompetenzniveau von Personen mit 
niedrigeren formalen Ausbildungsabschlüssen aber nicht 
selten über dem Durchschnittsniveau höherer Ausbildungs-
gruppen. Dies verdeutlicht, dass neben einem klaren (und 
signifikanten) Zusammenhang zwischen Ausbildungsab-
schlüssen und erzielten Kompetenzpunkten ein nicht uner-
hebliches Ausmaß an Variation innerhalb der Ausbildungs-
gruppen besteht. Diese Variabilität ist auch in Übersicht  6 
dargestellt. Die Übersicht zeigt, wie die erzielten Kompe-
tenzpunkte in der Alltagsmathematik zwischen den Aus-
bildungsgruppen variieren: So erzielen in etwa 25% aller 
Personen mit maximal Pflichtschulabschluss mehr Punkte 
(25% erzielen mehr als 270 Punkte) als die Hälfte der Perso-
nen mit mittlerem Qualifikationsbereich (50% der Perso-
nen mit Lehre bzw. berufsbildender mittlerer Schule (LMS) 
als höchstem Bildungsabschluss erzielen weniger als 274 
Punkte). Umgekehrt erzielen 25% der Personen mit akade-
mischer Ausbildung weniger Punkte als jene 10% der Per-
sonen mit maximal Pflichtschulabschluss mit den höchs-
ten Kompetenzpunkten. Letztlich verdeutlicht die in der 
letzten Zeile angeführte Standardabweichung die große 
Schwankungsbreite der erzielten Kompetenzpunkte inner-
halb der einzelnen Ausbildungsgruppen. Diese beträgt 
zwischen 40 und 50 Punkten, während der Median der 
Kompetenzpunkte mit steigenden Ausbildungsabschlüs-
sen um etwa 20 bis 30 Punkte steigt.

Um den separaten Effekt von Kompetenzen auf die Ent-
lohnung eruieren zu können, werden für die weiteren 

Analyseschritte deshalb die individuellen Abweichun-
gen von den jeweiligen ausbildungsgruppenspezifischen 
Kompetenzniveaus berechnet. Dabei werden alle zehn 
„plausible values“ der einzelnen Kompetenzmaße um die 
jeweiligen Mittelwerte innerhalb der betreffenden Aus-
bildungsgruppen bereinigt und die so standardisierten 
Werte als erklärende Variable in den weiteren Analysen 
verwendet. Mit den derart standardisierten Kompetenz-
werten kann der Einfluss individueller Kompetenzen, die 
über das ausbildungstypische Kompetenzniveau hinaus-
gehen, auf die Entlohnung berechnet werden.

14.6 
Einfluss von Erstausstattungsfaktoren auf 
Ausbildung und Kompetenz

Zahlreiche Studien belegen, dass Bildung zu einem hohen 
Grad vererbt wird, die Ausbildung der Eltern also die Aus-
bildungsentscheidungen ihrer Kinder stark beeinflusst 
(vgl. Biffl & Bock-Schappelwein, 2003; Knittler, 2011; Netter 
et al., 2008). Neben der formalen Ausbildung der Eltern 
dürften auch andere Erstausstattungsfaktoren wie Migra-
tionshintergrund und Sprachkenntnisse einen markanten 
Einfluss auf die Qualität und das Ausmaß der Arbeitsmarkt-
einbindung haben. Übersicht  7 gibt Aufschluss über die 
Rolle solcher Erstausstattungsfaktoren auf Ausbildung 
und Kompetenzniveau. 

Betrachtet man den Einfluss der einzelnen Variablen auf 
die Wahrscheinlichkeit, einen bestimmten Bildungsab-
schluss zu erlangen (siehe Spalten (1) bis (4) in Über-
sicht  7), so zeigt sich, dass ein niedriges Bildungsniveau 
der Eltern die Wahrscheinlichkeit, selbst maximal über 
einen Pflichtschulabschluss zu verfügen, deutlich erhöht. 
Gleichzeitig ist die Wahrscheinlichkeit, eine allgemeinbil-
dende bzw. berufsbildende höhere Schule oder eine aka-

Übersicht  6 
Verteilung der Kompetenzpunkte für Alltagsmathe-
matik nach Ausbildungsabschluss

max. PS LMS ABHS UNI/FH

p10 163 221 249 267
p25 205 247 278 294
p50 240 274 304 320
p75 270 301 328 343
p90 296 323 350 366
Standardabweichung 51 42 42 40

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste 
abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder 
Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere 
Schule, hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fach-
hochschule (Uni/FH). - Perzentile und Standardabweichung der erziel-
ten Kompetenzpunkte innerhalb der jeweiligen Ausbildungsgruppe.
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demische Ausbildung zu absolvieren, deutlich reduziert9. 
Personen, bei denen zumindest ein Elternteil über einen 
tertiären Ausbildungsabschluss verfügt, weisen hinge-
gen eine deutlich höhere Wahrscheinlichkeit auf, selbst 
ebenfalls eine akademische Ausbildung zu absolvieren10.

Der Einfluss der Erstsprache auf den Bildungsabschluss 
erscheint dagegen weniger eindimensional/eindeutig: 
Personen mit Deutsch als Erstsprache weisen insbeson-
dere eine erhöhte Wahrscheinlichkeit eines Lehr- bzw. Mit-
telschulabschlusses und zugleich eine deutlich reduzierte 
Wahrscheinlichkeit auf, maximal über einen Pflichtschul-
abschluss zu verfügen. Gleichzeitig ist jedoch auch deren 
Wahrscheinlichkeit einer akademischen Ausbildung redu-
ziert. Dies spiegelt die Tatsache wider, dass Personen mit 

9) Die in den Spalten (1) bis (4) angegebenen Koeffizienten der 
geschätzten linearen Wahrscheinlichkeitsmodelle können nicht 
strikt als Veränderung der Wahrscheinlichkeit des Erreichens eines 
bestimmten Ausbildungsniveaus interpretiert werden. Da die 
Koeffizienten jedoch deutlich über 0 und unter 1 liegen, befän-
den sie sich auch im annähernd linearen Bereich logistischer 
Regressionen. Zur Validierung der Ergebnisse wurden Modelle 
mit einzelnen „plausible values“ (sowohl linear als auch in einem 
Probit-Modell) geschätzt. Die marginalen Werte dieser Modelle 
weichen dabei kaum von den mittels linearer Modelle errechne-
ten Werten ab.

10) Ähnliche Befunde lassen sich mittels Ordered-Probit-Modellen 
finden. Ordered-Probit-Modelle messen den Einfluss bestimm-
ter Faktoren auf eine ordinale Variable. Dabei werden höhere 
Werte mit höheren Ergebnissen assoziiert. Hier werden Ausbil-
dungsabschlüsse aufsteigend von maximal Pflichtschule, Lehre 
bzw. berufsbildende mittlere Schule, allgemein- bzw. berufsbil-
dende höhere Schule bis Universität bzw. Fachhochschule geord-
net. Koeffizienten größer 0 bedeuten demnach, dass eine Variable 
einen positiven Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit eines höheren 
Bildungsabschlusses hat (vgl. Greene, 2003).

Migrationshintergrund eine bi-polarere Bildungsstruktur 
aufweisen, die sich in erhöhten Anteilen an Gering- und 
Hochqualifizierten und geringeren Anteilen im mittleren 
Qualifikationssegment ausdrückt.

Ähnlich fallen die Befunde im Hinblick auf den Einfluss 
der Erstausstattungsfaktoren auf das individuelle Kompe-
tenzniveau (siehe Spalten (5) und (6) in Übersicht  7) aus. 
Auch hier zeigt sich ein markanter Einfluss der elterlichen 
Ausbildung sowie der Erstsprache auf das eigene Kom-
petenzniveau: Im Kompetenzbereich Alltagsmathematik 
liegt etwa das Kompetenzniveau bei Personen mit deut-
scher Erstsprache um durchschnittlich 33 Punkte höher als 
bei jenen mit anderen Erstsprachen. Bei der Lesekompe-
tenz beträgt diese Differenz 41,8 Punkte. Das entspricht 
jeweils etwa drei Viertel der Standardabweichung der 
erzielten Kompetenzpunkte insgesamt.

14.7 
Rolle von Ausbildung als Signal und 
Entlohnung individueller Kompetenzen 
am Arbeitsmarkt

Übersicht  8 zeigt den Effekt von formaler Ausbildung und 
individueller Abweichung vom ausbildungsgruppenspe-
zifischen Kompetenzniveau auf das Einkommen. Um der 
möglichen Selektion von Personen mit höheren Kompe-
tenzen und Ausbildungen in Beschäftigung Rechnung zu 
tragen, wird dabei ein Heckman-Selection-Modell ange-
wandt (vgl. Heckman, 1979). Dieses Modell besteht aus 
einem zweistufigen Verfahren, in dem in einem ersten 
Schritt die individuelle Wahrscheinlichkeit des Eintre-

Übersicht  7 
Einfluss von Erstausstattungsfaktoren auf Ausbildung und Kompetenz

abhängige Variable: Einfluss der Erstausstattung auf ...

formalen Bildungsabschluss: Alltags-
mathematik

Lese-
kompetenzmax. PS LMS ABHS Uni/FH

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

beide Elternteile weniger 0.516** 0.006 -0.346** -0.402** -13.0** -13.5**
als Sekundarstufe 2 (0.073) (0.060) (0.070) (0.087) (1.9) (2.1)

mindestens ein Elternteil -0.538** -0.585** 0.289** 0.792** 16.8** 17.8**
tertiäre Ausbildung (0.126) (0.067) (0.069) (0.069) (2.1) (2.3)

Erstsprache Deutsch -0.662** 0.631** -0.132 -0.196* 33.0** 41.8**
(0.085) (0.078) (0.085) (0.091) (2.7) (3.0)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Die Spalten (1) bis (4) zeigen Ergebnisse linearer Regressionen auf die Wahr-
scheinlichkeit, (1) maximal über einen Pflichtschulabschluss (max. PS), (2) einen Lehr- bzw. Mittelschulabschluss (LMS), (3) einen allgemein- oder 
berufsbildenden höheren Schulabschluss (ABHS) bzw. (4) einen Universitäts- oder Fachhochschulabschluss (Uni/FH) zu verfügen. Die Spalten (5) 
und (6) zeigen den Einfluss auf die erzielten Kompetenzpunkte in (5) Alltagsmathematik bzw. (6) Lesen. - Standardfehler in Klammer. - Signifikanz 
der Ergebnisse: ** p<0,01, * p<0,05.
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tens eines Ereignisses (hier: in Beschäftigung stehen) mit-
tels Probit-Schätzung berechnet wird. Aus dieser Wahr-
scheinlichkeit wird im zweiten Schritt ein Korrekturfaktor11 
berechnet, der den interessierenden Zusammenhang 
(hier: Effekt von Ausbildung und Kompetenz auf das Ein-
kommen) um die mögliche, über die dokumentierten Cha-
rakteristika der Personen nicht beobachtbare Selektion 
bereinigt. Analog zu Instrumentenvariablenschätzun-
gen benötigt man bei solchen Schätzungen identifizie-
rende Variablen, die zwar das Eintreten des Ergebnisses 
(Beschäftigung) beeinflussen, andererseits aber keinen 
direkten Einfluss auf die interessierende Zielvariable (Ein-
kommen) haben. Als exogene Faktoren werden im Fol-
genden in erster Linie die Haushaltszusammensetzung 
(Referenzkategorie: lebt in einer Lebensgemeinschaft (J_
Q02a=1)), das Alter des jüngsten Kindes (Referenzgruppe: 
kein Kind unter 18 im Haushalt) sowie die Zahl der Bücher 
im Haushalt (Referenzgruppe: weniger als 25 Bücher im 
Haushalt (J_q08)) herangezogen12.

In Übersicht  8 sind die Ergebnisse des Heckman-Selec-
tion-Models ersichtlich. Dabei wird in Spalte (1) die 
Partizipationsgleichung dargestellt. Während die 
Beschäftigungswahrscheinlichkeit mit höherer forma-
ler Ausbildung steigt, sinkt sie mit dem Vorhandensein 
von minderjährigen Kindern. Spalte (2) zeigt die Effekte 
von Ausbildung und Kompetenzniveau13 auf das Ein-
kommen ohne Berücksichtigung von möglichen Selek-
tionseffekten. In Spalte (3) werden die Ergebnisse für 
unterschiedliche Subgruppen unter Berücksichtigung 
von Selektionseffekten dargestellt. Dabei zeigt sich, 
dass der Einfluss formaler Ausbildungsabschlüsse ten-
denziell überschätzt wird, wenn Selektionseffekte nicht 
berücksichtigt werden: Im Vergleich zur Referenzgruppe 
(Lehre bzw. berufsbildende mittlere Schule) fallen die 
„Bildungsrenditen“ im Selektionsmodel etwas geringer 
aus als im Modell ohne Selektionskontrolle, wobei der 
Selektionsterm (Mills-Ratio) im Gesamtmodell insignifi-
kant bleibt (siehe Übersicht  8).

Weitere Schätzungen des Einflusses von Ausbildung und 
Kompetenz werden getrennt für einzelne Subgruppen 
durchgeführt (siehe Übersicht  9). Wie aus der Übersicht 
hervorgeht, variieren die Erträge aus formalen Ausbil-
dungsabschlüssen zwischen den Subgruppen recht deut-

11) Als Korrekturfaktor wird die inverse Mills-Ratio berechnet. Diese 
ist definiert als das Verhältnis der Dichtefunktion zu ihrer kumu-
lativen Verteilungsfunktion. Unter Standard-Normalverteilung 
ergibt sich die inverse Mills-Ratio als (phat) / (1 – φ(phat)). Dabei 
ist phat die geschätzte Wahrscheinlichkeit des Probit-Modells,  
die Dichtefunktion und φ die kumulative Verteilungsfunktion.

12) Alle diese Variablen können theoretisch auch einen direkten Ein-
fluss auf die Lohnhöhe haben, wodurch die Annahme der Exo-
genität verletzt wäre. Eine Lohnregression mit diesen Variablen 
zeigt jedoch keinen signifikanten Einfluss, wodurch die Exogeni-
tätsannahme nicht unplausibel scheint.

13) Abweichung vom durchschnittlichen Kompetenzniveau der jewei-
ligen Ausbildungsgruppe.

lich – so weisen Frauen mit maximal Pflichtschulabschluss 
höhere Einkommenseinbußen im Vergleich zur Referenz-
gruppe (Lehre bzw. berufsbildende mittlere Schule) auf 
als Männer (-22% im Vergleich zu -13%). Ebenso fallen die 
Bildungsrenditen für Personen mit Erstsprache Nicht-
Deutsch deutlich geringer aus als für jene mit Erstspra-
che Deutsch. Der Einfluss der Kompetenzpunkte auf die 
Löhne unterscheidet sich dagegen zwischen den betrach-

Übersicht  8 
Einfluss von Kompetenz und Ausbildung auf Ein-
kommen – Heckman-Selection-Model

abhängige Variable:

Beschäf-
tigung 

(0=nein/1=ja)

log 
(Lohn)

log 
(Lohn)

(1) (2) (3)

max. PS -0.331** -0.198** -0.185**
(0.102) (0.027) (0.031)

ABHS 0.472** 0.243** 0.231**
(0.104) (0.023) (0.028)

Uni/FH 0.917** 0.458** 0.437**
(0.131) (0.028) (0.038)

Alltagsmathematik 0.194* 0.199** 0.193**
(0.085) (0.021) (0.023)

Alter -0.000 0.033** 0.033**
(0.045) (0.010) (0.010)

Alter² -0.001 -0.000** -0.000**
(0.001) (0.000) (0.000)

Frau 0.031 -0.156** -0.159**
(0.076) (0.018) (0.018)

Arbeitsmarkterfahrung 
in Jahren 0.071** 0.010** 0.008*

(0.006) (0.002) (0.003)
hohe Bevölkerungsdichte -0.218** 0.041* 0.046*

(0.079) (0.019) (0.020)
beide Eltern max. Sekun-
darstufe 2 0.065 -0.070** -0.070**

(0.089) (0.019) (0.019)
gemeinsamer Haushalt 0.217**

(0.083)
Jüngstes Kind < 5 Jahre -0.219*

(0.096)
Jüngstes Kind 6-18 Jahre -0.354**

(0.121)
weniger als 25 Bücher -0.216*

(0.084)
Mills-Ratio -0.085

(0.099)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 
Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), 
Lehre, Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meis-
ter- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende 
höhere Schule, hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universi-
tät, Fachhochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklu-
sive Sonderzahlungen (logarithmiert). - Alltagsmathematik: Erzielte 
Kompetenzpunkte in Abweichung vom jeweiligen ausbildungsgrup-
penspezifischen Durchschnitt (dividiert durch 100). - Standardfehler 
in Klammer. - Zusätzliche Kontrollvariablen: Alter, Alter², Frau, Jahre 
im Arbeitsmarkt und Bevölkerungsdichte. - Signifikanz der Ergeb-
nisse: ** p<0,01, * p<0,05.
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teten Personengruppen kaum (siehe Effekt von Alltags-
mathematik auf Einkommen in Übersicht  9).

Um das Ausmaß beschreiben zu können, in dem formale 
Ausbildungsabschlüsse und individuelle Kompetenzen 
(die über das ausbildungstypische Kompetenzniveau hin-
ausgehen) jeweils das Einkommen beeinflussen, werden 
im Folgenden die Effekte einer exogenen Erhöhung der 
Kompetenzen auf das Einkommen simuliert. Dabei wer-
den das durchschnittliche Kompetenzniveau und Einkom-
men einzelner Gruppen ermittelt und dann berechnet, wie 
stark die individuellen Kompetenzpunkte steigen müss-
ten, um das Einkommensniveau der nächsthöheren Aus-
bildungsgruppe zu erreichen. Dabei werden jene „Ren-
diten“ unterstellt, die sich aus den Schätzungen analog 
zu den Ergebnissen in Spalte (3) in Übersicht  8 ergeben.

Übersicht  10 zeigt die Ergebnisse der Simulation des 
Einflusses von formaler Ausbildung und individueller 
Kompetenz (abweichend vom ausbildungsspezifischen 
Durchschnitt) auf das Einkommen für unterschiedliche 
Subgruppen. Die Übersicht weist dabei die durchschnitt-
lichen Kompetenzpunkte jeder Ausbildungsgruppe für 
unterschiedliche Subsamples aus (für Frauen, Männer, 
Personen, bei denen zumindest ein Elternteil über eine 
tertiäre Ausbildung verfügt, Personen ohne Eltern mit 
tertiärer Ausbildung sowie Personen mit Erstsprache 
Deutsch bzw. anderer Erstsprache). Andererseits werden 
die errechneten Lohneffekte höherer Kompetenz sowie 
höherer erreichter Ausbildungsabschlüsse („Bildungs-
renditen“) auf Basis der Ergebnisse der Lohnregressio-
nen (siehe Übersicht  9) übertragen. 

Wie Übersicht  10 erkennen lässt, fallen Einkommens-
unterschiede zwischen Ausbildungsgruppen deutlicher 

aus als zwischen Personen mit unterschiedlichen Kom-
petenzniveaus: Während beispielsweise das Einkommen 
einer Frau mit allgemeinbildender bzw. berufsbildender 
höherer Schule als höchstem formalen Ausbildungsab-
schluss um 20% über jenem einer Frau mit maximal Lehr-
abschluss liegt, weichen die Kompetenzniveaus zwischen 
diesen Gruppen um durchschnittlich rund 30 Punkte 
voneinander ab. Dieser Kompetenzunterschied würde in 
einem Lohndifferenzial von etwa 6% resultieren. Damit 
erklären Kompetenzunterschiede nur etwa ein Drittel der 
Lohndifferenziale, die sich zwischen verschiedenen Aus-
bildungsgruppen feststellen lassen. 

Im unteren Teil der Übersicht  10 werden die Kompe-
tenzpunkte dargestellt, die eine Person aus einem 
bestimmten Subsample benötigen würde, um die Ein-
kommensdifferenzen aus einem niedrigeren formalen 
Bildungsabschluss zu kompensieren. Frauen mit maxi-
mal Pflichtschulabschluss würden demzufolge etwa 114 
Kompetenzpunkte mehr benötigen, um das Einkom-
mensniveau einer Frau mit Abschluss einer Lehre bzw. 
berufsbildenden mittleren Schule zu erlangen. Gleichfalls 
scheinen Personen mit günstigeren Erstausstattungsfak-
toren (Bildung der Eltern, Erstsprache Deutsch) geringere 
Ausbildungsniveaus leichter durch höhere Kompetenzen 
kompensieren zu können als jene mit schlechterer Erstaus-
stattung. Besonders auffallend sind dabei die Differen-
zen zwischen Personen mit Deutsch als Erstsprache und 
jenen mit anderen Erstsprachen: Jene mit nicht-deut-
scher Erstsprache benötigen theoretisch ein Vielfaches 
der Kompetenzpunkte, um bestehende durchschnitt-
liche Einkommensdifferenzen zu kompensieren (wobei 
die Konfidenzintervalle der Schätzwerte für Personen 
mit nicht-deutscher Erstsprache relativ groß sind (siehe 
Spalte (6) in Übersicht  9). Gleichfalls können Personen, 

Übersicht  9 
Einfluss von Kompetenz und Ausbildung auf das Einkommen einzelner Subsamples (Heckman-Selection-Mo-
del)

abhängige Variable: 
log (Einkommen)

Subgruppe:

Weiblich Männlich Eltern mit  
Tertiärbildung

Eltern ohne  
Teritärabschluss

Erstsprache 
Deutsch

Andere  
Erstsprache

max. PS -0.219** -0.134* -0.117 -0.222** -0.174** -0.211**
(0.037) (0.056) (0.117) (0.032) (0.033) (0.068)

ABHS 0.212** 0.240** 0.183** 0.246** 0.280** -0.037
(0.034) (0.043) (0.065) (0.031) (0.030) (0.067)

Uni/FH 0.421** 0.432** 0.247** 0.480** 0.467** 0.266*
(0.046) (0.058) (0.089) (0.045) (0.039) (0.104)

Alltagsmathematik 0.192** 0.202** 0.260** 0.193** 0.178** 0.100
(0.030) (0.032) (0.049) (0.025) (0.023) (0.059)

Mills-Ratio -0.067 -0.108 -0.663* 0.007 -0.071 -0.084
(0.121) (0.156) (0.267) (0.105) (0.113) (0.251)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen 
(logarithmiert). - Alltagsmathematik: Erzielte Kompetenzpunkte in Abweichung vom jeweiligen ausbildungsgruppenspezifischen Durchschnitt 
(dividiert durch 100). - Standardfehler in Klammer. - Zusätzliche Kontrollvariablen: Alter, Alter², Frau, Jahre im Arbeitsmarkt und Bevölkerungs-
dichte. - Signifikanz der Ergebnisse: ** p<0,01, * p<0,05.
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bei denen zumindest ein Elternteil über eine tertiäre 
Ausbildung verfügt, durchschnittliche Einkommens-
unterschiede aufgrund einer geringeren formalen Aus-
bildung leichter kompensieren als Personen, deren Eltern 
über keine tertiäre Ausbildung verfügen: Während erstere 
25 zusätzliche Kompetenzpunkte benötigen würden, um 
beispielsweise einen Universitäts- bzw. Fachhochschul-
abschluss zu kompensieren, müssten letztere rund 120 
zusätzliche Punkte hierfür aufweisen.

Eine alternative Darstellung der Bedeutung individueller 
Kompetenzen zur Erklärung von Einkommensdifferenzen 
bietet Übersicht  11. Dabei wird zunächst (Spalte (1)) der 
gemessene Effekt formaler Ausbildungsabschlüsse ohne 
zusätzliche Berücksichtigung individueller Kompetenzen 
dargestellt. Wenn gleichzeitig individuelle Kompetenz-
niveaus berücksichtigt werden (Spalte (2)), zeigen sich deut-
lich geringere „Bildungsrenditen“, da ein Teil der Effekte 
höherer Ausbildungsniveaus durch höhere Kompetenzen 
erreicht wird. So sinkt beispielsweise die Rendite einer aka-
demischen Ausbildung von rund 48% (in Spalte (1)) auf 38% 
(Spalte (2)). Individuelle Kompetenzen tragen demnach 
deutlich zur Erklärung der Einkommensdifferenzen bei – 
gleichzeitig bleiben jedoch erhebliche Einkommensunter-
schiede zwischen Ausbildungsgruppen auch bei gleicher 
unterstellter Kompetenzausstattung erhalten. In Spalte (3) 
wird statt des gemessenen Kompetenzniveaus die Abwei-
chung vom ausbildungsdurchschnittlichen Kompetenz-

Übersicht  10 
Simulation der Einkommenseffekte von Kompetenz und Ausbildung

Subgruppe:

Weiblich Männlich Eltern mit  
Tertiärbildung

Eltern ohne  
Teritärabschluss

Erstprache 
Deutsch

andere  
Erstsprache

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

durchschnittliches Kompetenzniveau
max. PS 236 235 () 234 246 213
LMS 266 278 275 272 276 234
ABHS 294 309 306 299 309 260
Uni/FH 314 319 320 314 324 287

Effekt von Alltagsmathematik auf Einkommen (siehe Übersicht 9)
0,192 0,202 0,26 0,193 0,178 0,1

Effekt von Ausbildung auf Einkommen (siehe Übersicht 9)
max. PS -0,219 -0,134 () -0,222 -0,174 -0,211
LMS 0 0 0 0 0 0
ABHS 0,212 0,24 0,183 0,246 0,28 -0,037(*)
Uni/FH 0,421 0,432 0,247 0,48 0,467 0,266

benötigte Kompetenzpunkte zur Kompensation von Einkommensunterschieden zw. Ausbildungsgruppen
max. PS - LMS 114 66 () 115 98 211
LMS - ABHS 110 119 70 127 157 -37
ABHS - Uni/FH 109 95 25 121 105 303

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere Schule, 
hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fachhochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonderzahlungen 
(logarithmiert). - Alltagsmathematik: Erzielte Kompetenzpunkte in Abweichung vom jeweiligen ausbildungsgruppenspezifischen Durchschnitt 
(dividiert durch100). - Standardfehler in Klammer. - (*): Wert nicht signifikant von Null verschieden. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Per-
sonen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Personen sind statistisch nicht interpretierbar.

Übersicht  11 
Relevanz von individuellen Kompetenzen zur Erklä-
rung von Einkommensunterschieden

abhängige Variable: log (Einkommen)

(1) (2) (3)

max. PS -0.213** -0.144** -0.216**
(0.027) (0.028) (0.027)

ABHS 0.247** 0.189** 0.249**
(0.023) (0.023) (0.023)

Uni/FH 0.480** 0.375** 0.467**
(0.028) (0.030) (0.028)

Alltagsmathematik 0.208**
(0.021)

Alltagsmathematik (Abw.) 0.208**
(0.021)

R² 0.272 0.312 0.312

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Höchste 
abgeschlossene Ausbildung: Maximal Pflichtschule (max. PS), Lehre, 
Fach- oder Handelsschule, Diplomkrankenpflegeschule, Meister- oder 
Werkmeisterprüfung (LMS), allgemein- oder berufsbildende höhere 
Schule, hochschulverwandte Ausbildungen (ABHS), Universität, Fach-
hochschule (Uni/FH). - Einkommen in Euro pro Stunde inklusive Sonder-
zahlungen. - Alltagsmathematik: Erzielte Kompetenzpunkte in Abwei-
chung vom jeweiligen ausbildungsgruppenspezifischen Durchschnitt 
(dividiert durch 100). - Standardfehler in Klammer. - Zusätzliche Kon-
trollvariablen: Alter, Alter², Frau, Jahre im Arbeitsmarkt und Bevölke-
rungsdichte. - Signifikanz der Ergebnisse: ** p<0,01, * p<0,05.



PIAAC 2011/12 – Kompetenz oder Ausbildung – was bestimmt Erwerbschancen und Einkommen?

309

niveau als erklärende Variable verwendet. Damit wird der 
Einfluss der formalen Ausbildungsabschlüsse auf das Ein-
kommen gemessen, der verbleibt, wenn ausbildungstypi-
sche Kompetenzen (durchschnittliches Kompetenzniveau 
von Personen mit einer jeweiligen Ausbildung) berücksich-
tigt werden. Der Koeffizient der Kompetenzabweichung 
vom ausbildungsdurchschnittlichen Niveau von 0,21 zeigt, 
dass gut 100 zusätzliche Kompetenzpunkte erforderlich 
wären, um bei einem um eine Stufe geringeren formalen 
Ausbildungsniveau dasselbe Einkommen erwarten zu kön-
nen. Der tatsächliche Kompetenzunterschied zwischen 
den Ausbildungsstufen beträgt hingegen nur etwa 30 
Punkte. Geringere formale Ausbildungen müssten dem-
nach deutlich durch höhere Kompetenzen überkompen-
siert werden, um den durchschnittlichen Einkommensun-
terschied ausgleichen zu können.

14.8 
Conclusio

Ausbildung ist ein Schlüsselfaktor zur Verbesserung der 
persönlichen Beschäftigungschancen. Dabei ist apriori 
jedoch nicht eindeutig entscheidbar, ob eine höhere for-
male Ausbildung über eine tatsächliche Verbesserung der 
persönlichen Fähigkeiten zu einer Erhöhung der individu-
ellen Produktivität beiträgt, oder aber, ob Ausbildungs-
abschlüsse vielmehr als Signal im Arbeitssuchprozess die-
nen und die positive Korrelation zwischen Ausbildung 
und Einkommen letztlich auf eine Selektion von Personen 
mit (angenommenen) „besseren Fähigkeiten“ in höheren 
Ausbildungen zurückzuführen ist. Eine Analyse, wie stark 
formale Ausbildungen und individuelle Kompetenzen für 
Arbeitsmarkterfolge verantwortlich sind, ist dabei nicht 
nur von wissenschaftlichem Interesse, sondern hat – nicht 
zuletzt durch den hohen Grad an „Bildungsvererbung“ – 
auch sozialpolitische Implikationen. Das hohe Ausmaß, 
in dem formale Ausbildungsabschlüsse – unabhängig 
von tatsächlichen Fähigkeiten – den Arbeitsmarkterfolg 
determinieren, zeigt die Notwendigkeit einer möglichst 
guten Durchlässigkeit im Bildungssystem bzw. der För-
derung sozialer Mobilität, um so Benachteiligungen bil-
dungsferner Gruppen zu reduzieren.

Aufgrund der bisherigen mangelnden Verfügbarkeit von 
Informationen über tatsächliche persönliche Fähigkeiten, 
die für Arbeitsmarkterfolge entscheidend sein können, 
war eine differenzierte Betrachtung der beiden Faktoren 
(des formalen Ausbildungsniveaus und der persönlichen 
Kompetenz) bislang nicht bzw. nur beschränkt möglich. 
Der vorliegende Artikel untersucht die Rolle formaler 
Ausbildungsabschlüsse und individueller Kompetenzen 
hinsichtlich des Arbeitsmarkterfolgs auf Grundlage der 
PIAAC-Daten für Österreich, womit erstmals ein reprä-
sentativer Datensatz vorliegt, der beide Faktoren erhebt 
und damit vergleichbar macht.

Die empirischen Ergebnisse bestätigen einerseits die positi-
ven Zusammenhänge sowohl der formalen Ausbildung wie 
der individuellen Fähigkeiten mit dem Arbeitsmarkterfolg 
von Personen. Gleichzeitig belegen sie den hohen Grad an 
„Bildungsvererbung“ in Österreich. Eine Simulation zeigt, 
dass individuelle Fähigkeiten nur teilweise einen höheren 
Ausbildungsabschluss kompensieren können: Dies wird 
bei einem Vergleich der Kompetenz- und Einkommens-
unterschiede zwischen Personen mit unterschiedlichen 
formalen Ausbildungsabschlüssen deutlich. Personen mit 
niedrigeren formalen Ausbildungen können demnach nur 
etwa ein Drittel der Einkommensunterschiede zur nächst-
höheren Ausbildungsstufe kompensieren, wenn sie über 
die durchschnittliche Kompetenzausstattung der nächst-
höheren Ausbildungsstufe verfügen. Dies belegt, dass Ein-
kommensunterschiede in einem hohen Ausmaß durch for-
male Qualifikationen bestimmt werden und in der Regel 
kaum durch individuelle Kompetenzverbesserung kom-
pensiert werden können. Zudem legen die Simulationen 
nahe, dass gerade jene, die über vergleichsweise schlechte 
Erstausstattungsmerkmale verfügen, Einkommensnach-
teile noch schlechter kompensieren können als jene mit 
günstigeren Erstausstattungen. 

Sämtliche Ergebnisse stehen unter dem Vorbehalt, dass 
die gemessenen Kompetenzen tatsächlich arbeitsmarkt-
relevante Fähigkeiten gut abbilden. Der empirisch feststell-
bare Zusammenhang zwischen den gemessenen Kompe-
tenzen und Arbeitsmarkterfolgen (wie z.B. Einkommen) 
legt jedenfalls nahe, dass mithilfe des PIAAC-Datensatzes 
eine adäquate Erfassung der individuellen, arbeitsmarkt-
relevanten Kompetenzen möglich ist.
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15 
Geringe Kompetenzen und ihre Folgen am 
Arbeitsmarkt

August Gächter & Manfred Krenn

Einleitung

Dieser Beitrag nimmt eine spezielle soziale Gruppe in 
den Blick und zwar jene Erwachsenen mit der geringsten 
gemessenen Kompetenz in Bezug auf die in PIAAC defi-
nierten Schlüsselkompetenzen. Dieser Fokus scheint von 
besonderer Bedeutung, da diese Gruppe im vorherrschen-
den Diskurs gerade aufgrund ihrer individuellen „Schlüs-
selkompetenzdefizite“ als besonders exklusionsgefähr-
det gesehen wird. In der öffentlichen Debatte, etwa um 
den Leitbegriff „Wissensgesellschaft“, wird der Eindruck 
erweckt, dass in der Arbeitswelt eine unaufhaltsame Ent-
wicklung in Richtung eines allgemeinen Ansteigens der 
Qualifikationsanforderungen im Gange ist und Arbeits-
plätze mit geringen Anforderungen daher, zumindest in 
den entwickelten europäischen Ländern, über kurz oder 
lang ein Marginalisierungsschicksal beschieden sei. Dies 
wird wiederum als hauptsächlichstes Argument für die 
Zugangsprobleme von Menschen mit geringen Kompe-
tenzen verwendet.1

15.1 
Die Problematik geringer Kompetenz

Fragestellung

In diesem Beitrag geht es um die Folgen von hohen bzw. 
geringen Kompetenzen  in Lesen und Alltagsmathematik 
am Arbeitsmarkt. Es geht also nicht um die Frage, wie Kom-
petenz entsteht, sondern was sie bewirkt, und zwar kon-
kret in Hinblick auf Beschäftigung und beruflichen Erfolg.

Speziell werden drei Fragestellungen behandelt. Die erste 
bezieht sich darauf, welche Erklärungskraft Kompetenz 
für Beschäftigung und Beschäftigungslosigkeit tatsäch-
lich zukommt. Stimmt es wirklich, dass die Kompetente-
ren auch häufiger beschäftigt sind, und wenn ja, inwie-
fern geht das auf die höhere Kompetenz zurück oder 
sind noch andere Merkmale, nämlich soziodemographi-
sche Unterschiede im Spiel? Das spezielle Augenmerk 

1) Wir bedanken uns für die zahlreichen nützlichen Hinweise der 
Herausgeber.

gilt dabei der Frage, inwiefern geringe gemessene Kom-
petenz im Erwerbssystem verwertbar ist in einer Zeit, die 
in den technologisch fortgeschrittenen Gesellschaften 
immer mehr die fundamentale Bedeutung von Wissen 
(und Können) betont.

Als zweites wird die Frage gestellt, wie es um die Nutzung 
bzw. die Nachfrage nach Kompetenzen am Arbeitsplatz 
tatsächlich bestellt ist. Gibt es einen Zusammenhang zwi-
schen dem Besitz von Kompetenz und der Häufigkeit ihres 
Gebrauchs in der Arbeit? Auch hier schließt sich wieder 
die Frage an, inwiefern es die Kompetenz ist und nicht 
andere soziodemographische Merkmale, die möglicher-
weise mit ihr einhergehen, die ausschlaggebend sind.

Die dritte Frage in diesem Beitrag behandelt den Zusam-
menhang zwischen der Stellung des Berufs in der Hierar-
chie der Berufe und der Kompetenz der dort Beschäftig-
ten. In welchem Ausmaß trifft es tatsächlich zu, dass die 
Bevölkerung mit weniger gemessener Kompetenz auf ein-
fache Tätigkeiten verwiesen ist und nicht in anspruchs-
vollere aufsteigen kann?

Thesen zur Problematik geringer Kompetenz

Das Ausmaß der individuellen Kompetenz als bestim-
mender Einfluss auf die Beschäftigungschancen und die 
berufliche Positionierung wird möglicherweise über-
schätzt. Vermutet wird hier stattdessen, dass erstens der 
Beschäftigungserfolg nur unzureichend mit Kompetenz 
erklärt werden könne, und dass zweitens andere, tradi-
tionellere Einflüsse sich als wichtiger erweisen werden 
als die Kompetenz, darunter die Bildungszertifikate, das 
Alter, das Geschlecht und die häusliche Arbeitsteilung.

In der öffentlichen Debatte über Kompetenz ist ein Fokus 
auf kognitive Kompetenzen festzustellen, der unseres 
Erachtens eine problematische Verengung darstellt. Im 
Diskurs zur „Wissensgesellschaft“ wird oft eine zuneh-
mende Wissensbasierung und eine umfassende Verwis-
senschaftlichung und Akademisierung der Wirtschaft 
behauptet. Im Zuge dieser Entwicklung gewinnt, so die 
Argumentation, theoretisches und wissenschaftliches 
Wissen derart an Bedeutung, dass es zunehmend alle 
gesellschaftlichen Bereiche durchdringt, v.a. aber diffun-
dieren entsprechende Anforderungen auch breit in die 
Arbeitswelt und bleiben damit nicht mehr auf Positionen 
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mit akademischen Abschlüssen beschränkt. Auf diese 
Weise wird der Eindruck erweckt, dass in der Arbeitswelt 
eine unaufhaltsame Entwicklung in Richtung eines all-
gemeinen Ansteigens der Qualifikationsanforderungen 
im Gange sei und Arbeitsplätze mit geringen Anforde-
rungen daher, zumindest in den entwickelten europä-
ischen Ländern, über kurz oder lang ein Marginalisie-
rungsschicksal beschieden ist. Dies wird wiederum als 
hauptsächlichstes Argument für die Beschäftigungspro-
bleme von Menschen mit geringen Kompetenzen ver-
wendet (vgl. Weingart, 2001; Willke, 1998, 2001; Wiesner 
& Wolter 2007; Stehr, 2003). Obgleich eine Entwicklung in 
diese Richtung zu beobachten ist, ist gleichzeitig deren 
Reichweite und Generalitätsanspruch fraglich bzw. die 
daraus folgende umfassend gesteigerte Dominanz kog-
nitiver Elemente im Kompetenzverständnis (vgl. zur Kri-
tik am Wissensgesellschaftsbegriff: Bittlingmayer, 2005; 
Bittlingmayer & Bauer 2006; Krenn 2012).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist in diesem Zusammen-
hang, dass die gesamte Debatte ein individualistischer Bias 
durchzieht, der soziale Teilhabe einseitig und ausschließ-
lich an individuelle Kompetenz bindet. Zum einen gibt 
es neben der gemessenen Kompetenz auch noch andere 
Leistungspotenziale und individuelle Ressourcen, die eine 
Rolle, etwa für Zugänge zu Arbeitsmarktpositionen spie-
len, und zum zweiten muss man annehmen, dass die Ver-
haltensweisen der betrieblichen und sonstigen Akteure 
am Arbeitsmarkt ebenso von Bedeutung sind wie histo-
risch gewachsene Strukturen,2 sodass der Arbeitsmark-
terfolg von Individuen mit größter Wahrscheinlichkeit 
nicht vollständig mit ihrer Kompetenz erklärt werden 
kann. Die Untersuchung zeigt, in welchem Ausmaß dies 
der Fall ist.

Zum Begriff der „Kompetenz“ und ihrer Messung

Deutlich gesehen werden muss, dass sich PIAAC und daher 
auch dieser Beitrag auf einen spezifischen Ausschnitt von 
Kompetenzen bezieht. So vermögen die PIAAC Daten nicht 

2) Der individualistische Produktivitäts- und Leistungsbegriff verbin-
det sich mit einem methodischen Individualismus, der Arbeitssu-
chenden und ihrer individuellen Ausstattung mit leistungs- und 
netzwerkrelevanten Ressourcen die Haupterklärungskraft für 
Selektionsprozesse am Arbeitsmarkt zuschreibt (vgl. Imdorf 2007a). 
Aus dem Blick geraten einer solchen Herangehensweise, dass sozi-
ale Zuschreibungsprozesse und Formen individueller und insti-
tutioneller Diskriminierung (vlg. Gomolla & Radke 2002; Imdorf, 
2007b) ebenfalls eine wichtige Rolle für Ausschlussprozesse am 
Arbeitsmarkt spielen können. Solga arbeitet in diesem Zusam-
menhang Stigmatisierungsprozesse als wesentlichen Einfluss-
faktor für die abnehmenden Beschäftigungschancen von gering 
Qualifizierten heraus. Neben Verdrängungseffekten durch höher 
Qualifizierte haben durch die Bildungsexpansion veränderte Bil-
dungsnormen zu einer veränderten Wahrnehmung von gering 
Qualifizierten durch die Arbeitgeberinnen und Arbeitgeber als 
„nicht beschäftigungsfähig“ geführt. Es ist laut Solga (2002) v.a. 
dieses Etikett, das durch nachträgliche Qualifizierung kaum noch 
zu korrigieren ist, das zu einer „Radikalisierung der Ausschluss-
gefahr von gering Qualifizierten“ führt.

sichtbar zu machen, welche Kompetenzen die Bevölke-
rungsteile mit geringer Lese-, Rechen- und IKT-Kompe-
tenz mobilisieren können, um den Alltag zu bewältigen, 
auch den Erwerbsalltag. Die Unterschiedlichkeit der sozi-
alen Realität führt dazu, dass unterschiedliche Erfahrun-
gen gemacht werden und sich auch spezifische Sinn- und 
Anerkennungsstrukturen herausbilden. Diese bilden wie-
derum die Grundlage dafür, welche Art von Bildung bzw. 
Kompetenz angeeignet wird und wie dies geschieht. In 
einer am momentan vorherrschenden Bildungsbegriff ori-
entierten Sichtweise wird aus der Ferne von sozial Benach-
teiligten zu institutionellen Bildungsprozessen geschlos-
sen, dass bei ihnen überhaupt keine Bildungsprozesse 
stattfinden. Demgegenüber betont eine weit zurück rei-
chende, oft ethnografisch operierende Reihe von hand-
lungsorientierten Ansätzen die Existenz einer qualitativ 
anderen Bildung, die sich dadurch auszeichnet, dass sie 
an die speziellen Bedingungen angepasst ist. Grundmann 
et al. (2003, S. 27) sprechen in diesem Zusammenhang 
von „milieuspezifischer Handlungsbefähigung“ und ver-
stehen darunter „alle individuellen Kompetenzen, Dispo-
sitions- und Handlungsmuster, die an die Bedingungen 
der sozialen Herkunft angepasst sind, also milieuspezi-
fisch variieren“.3 Eine solche von einer „lebensweltlichen 
Verankerung von Bildungsprozessen“ ausgehende Heran-
gehensweise ist daher nicht nur in der Lage, die Existenz 
von Kompetenzen bei sozial Benachteiligten sichtbar zu 
machen, sondern auch deren Rationalität zu erklären. Da 
PIAAC diese Kompetenzbereiche bewusst nicht erfasst,4 

3) Wir gehen auf die Problematik des Milieubegriffs hier nicht ein.

4) Instruktiv für ein adäquates Verständnis von „Kompetenz“ und 
ihrer Rolle in den Betrieben ist der arbeitssoziologische Ansatz 
von Fritz Böhle und seiner Forschergruppe (vgl. Böhle & Rose 
1992; Bauer et al., 2000; Böhle, 2004), die sich auf ausgedehnte 
empirische Arbeiten zum Stellenwert von Erfahrungswissen bzw. 
begrifflich präziser zum erfahrungsgeleiteten Arbeitshandeln 
stützt. Böhle sieht im (lange Tradition aufweisenden) kognitivisti-
schen Bias unter anderem eine zentrale Grundlage für die Bewer-
tung von Berufen, Arbeitsplätzen und Tätigkeiten und ihre Ein-
ordnung in eine gesellschaftliche Rangordnung. Grundlage dafür 
ist eine Höherbewertung geistiger gegenüber körperlich-prak-
tischer Arbeit. Böhle bezeichnet dies als Modell des planmäßi-
gen, kognitiven Arbeitshandelns, nach dem Arbeitsplätze, die 
hohe Anteile an planend-dispositiven Tätigkeiten enthalten, als 
qualifiziert bzw. hochwertig und solche mit vorwiegend körper-
lich-sinnlichen Tätigkeiten als ausführend oder einfach klassifi-
ziert werden. Das heißt, auf Grundlage dieses kulturellen Bewer-
tungsmusters rangieren letztere in der Rangordnung menschlicher 
Arbeitsfähigkeiten auf den untersten Positionen, und Personen, 
die diese Arbeitsplätze besetzen, werden konsequenterweise 
als gering qualifiziert etikettiert. Böhle beschreibt, wie die in 
langjähriger Praxis erworbenen Kompetenzen von angelernten 
Arbeitern in der (hoch automatisierten) Prozessindustrie gerade 
auch im Umgang mit den hochtechnischen Systemen dem theo-
retischen Fachwissen von Facharbeitern überlegen sein können. 
Das bedeutet, dass sinnlich-praktische Erfahrung sowohl bei der 
Anwendung von Wissen als auch im Prozess des Erwerbs von Wis-
sen, und zwar im Sinne von Handlungskompetenz, eine wichtige 
Rolle spielt. Gerade diese gesellschaftlichen Bewertungsprozesse 
müssten in Bezug auf jene Gruppe, der geringe Schlüsselkompe-
tenzen bescheinigt werden, in die Analyse mit einbezogen wer-
den. Sie verweisen auf den Umstand, dass es sich bei Begriffen 
und ihrer Verwendung in sozialen Kontexten um soziale Kons-
truktionen handelt, die die Wahrnehmung und den Diskurs, in 
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was auch mit Messproblemen zu tun hat, darf man nicht 
erwarten, dass das berufliche Ergebnis, besonders auch 
der Bevölkerung mit geringer gemessener Kompetenz, 
anhand von PIAAC Daten allein vollständig erklärt werden 
kann. Von dieser Seite her ist folglich zu erwarten, dass 
der Beschäftigungserfolg nicht nur mit der gemessenen 
Kompetenz unzureichend erklärt werden kann, sondern 
dass auch die übrigen in PIAAC erfassten Personenmerk-
male nicht ausreichen werden, eine wirklich gehaltvolle 
Erklärung zuwege zu bringen.

Lernförderliche Gestaltung von Arbeit und 
Kompetenzentwicklung

Mit Bezug auf die Kompetenzentwicklung, -erhaltung 
bzw. -steigerung nehmen Ansätze zu, die den Fokus von 
der individuellen Verantwortung der einzelnen Beschäf-
tigten weg auf die Charakteristika des Arbeitsplatzes und 
der Arbeitsorganisation legen. Der lernförderlichen Gestal-
tung von Arbeit wird in diesem Zusammenhang ein her-
ausragender Stellenwert für Kompetenzentwicklungspro-
zesse zugemessen (vgl. Dehnbostel & Elsholz, 2007) und 
auch entsprechende Konzepte und Instrumente zu ihrer 
Messung und Gestaltung entwickelt (vgl. Frieling et al., 
2007; Bauer et al., 2007). Erstaunliche Befunde zum Ver-
hältnis von Lernkompetenz und lernförderlicher Arbeit 
legten Baethge & Baethge-Kinsky (2004) mit ihrer reprä-
sentativen Studie vor. Zunächst sticht an ihren Ergebnissen 
hervor, dass Erwerbspersonen mit hoher Lernkompetenz 
nur eine Minderheit von 26% (niedrige Lernkompetenz: 
27%) darstellen. Das kann zwar mehr sein als in der Ver-
gangenheit, ist aber in jedem Fall weit von der Diagnose 
einer bereits verwirklichten „Wissensgesellschaft“ ent-
fernt. Die Ergebnisse ihrer Studie veranlassen sie zu dem 
Schluss, dass Erwerbsarbeit im Allgemeinen und die kon-
krete Organisation der Arbeit den größten Einfluss auf die 
Ausbildung von Lernkompetenz ausüben. Zusätzlich geht 
aus der Studie hervor, dass berufliche Diskontinuitäten, die 
im flexiblen Kapitalismus (vgl. Sennett, 1998) zunehmen, 
zu einer starken Beeinträchtigung der Lernkompetenz 
führen. Konkret sprechen sie von einem schwer auflösba-
ren Widerspruch zwischen den Erfahrungen zunehmen-
der Arbeitsmarktunsicherheit und der Entwicklung von 
Kompetenzen für Lebenslanges Lernen (vgl. Baethge & 
Baethge-Kinsky, 2004).

Unklar bleibt bei Baethge & Baethge-Kinsky (2004) die 
Richtung von Ursache und Wirkung. Trotz ihrer durch-
gängigen Suggestion, zuerst sei die Arbeitsorganisation 
und dann die Lernfähigkeit, können sie an keiner Stelle 
ausschließen, dass es auch umgekehrt sein könnte, dass 
nämlich die Lernfähigeren eher beschäftigt werden als 
die weniger Lernfähigen, und dass die Lernfähigeren eher 
in anspruchsvolle Arbeitsplätze rekrutiert oder befördert 
werden bzw. dort vor allem länger verbleiben als die weni-

unserem Fall über Menschen mit geringen Schlüsselkompeten-
zen, bestimmen und auch in eine bestimmte Richtung lenken.

ger Lernfähigen. Das muss gar nicht bewusst erfolgen 
und es muss auch nicht allein von den Betriebsleitungen 
gelenkt sein. Ein langsam, aber stetig ablaufender, mehr 
unbewusster als bewusster Auslese- und Selbstauslese-
prozess auf der Grundlage von vorab bestehender Lern-
fähigkeit könnte zu genau demselben Ergebnis führen, 
wie ein Prozess, der nach Zufallsprinzip Beschäftigte auf 
unterschiedlich lernförderliche Arbeitsplätze zuordnet 
und bei ihnen in der Folge unterschiedliche Ausmaße 
an Lernfähigkeit erzeugt. Letztlich wird man einen Teu-
felskreis unterstellen, der aber gänzlich im Biografischen 
verbleibt. Wer beim Eintritt ins Beschäftigungswesen ein 
größeres Maß an Lernfähigkeit mitbringt, ist früher oder 
später in einer lernförderlicheren Tätigkeit und hat die 
größeren Chancen dort zu verbleiben als jemand mit 
geringerer Lernfähigkeit. Biografisch ist das folgenreich, 
gesellschaftlich nicht. Biografisch könnte sich in der Tat 
eine mit der Dauer der Berufserfahrung immer deutli-
chere Trennung zwischen ausgeprägt Lernfähigen und 
ausgeprägt nicht Lernfähigen ergeben. Solange aber 
stets neue Personen in das Beschäftigungswesen eintre-
ten, die diesen Polarisierungsprozess noch nicht durch-
laufen haben, ändert sich gesellschaftlich rein gar nichts. 
Baethge & Baethge-Kinskys Befund zeigt ja gerade auch, 
dass rund 55% der Beschäftigten sich auf Arbeitsplätzen in 
einem mittleren Bereich der Lernförderlichkeit befinden.

15.2 
Erwerbsarbeit trotz geringerer 
Kompetenz

In Bezug auf den zentralen Bereich der Erwerbsbeteili-
gung ist die Kernfrage, ob sich das gemessene Kompe-
tenzniveau auf den Beschäftigungserfolg auswirkt und 
inwiefern sich Beschäftigungserfolg auf Kompetenzunter-
schiede zurückführen lässt bzw. inwiefern andere Faktoren 
für eine erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt ver-
antwortlich zeichnen. Die Frage gliedert sich in zwei Teile:

1. Würde es genügen, wenn die Gruppe der Perso-
nen mit geringer gemessener Kompetenz die glei-
chen Geschlechteranteile, die gleiche Altersvertei-
lung, die gleiche Bildungsstruktur usw. hätte, wie die 
mittelmäßig kompetente, um die gleiche Beschäf-
tigungswahrscheinlichkeit zu erreichen? Das hieße, 
der unterschiedliche Beschäftigungserfolg der bei-
den Bevölkerungsteile hat nichts mit der unterschied-
lichen Kompetenz zu tun, sondern mit den Differen-
zen in den Geschlechteranteilen, den Altersgruppen, 
den Bildungsabschlüssen usw. und damit, dass die 
Kompetenz nicht bei beiden Geschlechtern, in allen 
Altersgruppen, auf allen Bildungsstufen usw. gleich ist.

2. Würde es genügen, wenn sich bei den Personen mit 
geringer gemessener Kompetenz das Geschlecht, das 
Alter, die Bildung usw. gleich auf die Beschäftigungs-
wahrscheinlichkeit auswirkten wie bei jenen mit mit-



PIAAC 2011/12 – Geringe Kompetenzen und ihre Folgen am Arbeitsmarkt

315

telmäßigen Kompetenzlevels, um die gleiche Beschäf-
tigungswahrscheinlichkeit zu erreichen? Das würde 
bedeuten, dass je nach Kompetenzniveau, zum Bei-
spiel, das Alter eine andere Bedeutung hat. Es ist gut 
vorstellbar, dass Personen mit geringer gemessener 
Kompetenz in jungen Jahren länger brauchen, um in 
Beschäftigung zu kommen, und in älteren Jahren aus 
einer Reihe von Gründen früher beschäftigungslos 
werden als jene, denen PIAAC höhere Kompetenzen 
bescheinigt. Ebenso ist denkbar, dass sich bei geringer 
gemessener Kompetenz die Beschäftigungschancen 
zwischen den Geschlechtern auf andere Weise unter-
scheiden als bei mittlerer Kompetenz.

Nicht schlüssig klären lässt sich, ob die Beschäftigung 
zu Kompetenz oder die Kompetenz zu Beschäftigung 
geführt hat. Dazu wären Längsschnittdaten erforderlich, 
also solche, in denen sich der Lebensweg der Befragten 
über einige Zeit verfolgen ließe. Drittens wird man wis-
sen wollen, inwiefern die Verhältnisse in Österreich von 
jenen in anderen an PIAAC beteiligten Ländern abweichen.

Methodisches Vorgehen

Die Bevölkerung wurde in drei Kategorien von Kompe-
tenzschichten in Lesen und Alltagsmathematik eingeteilt. 
Diese Vorgangsweise vereinfacht die Analyse und ist für 
die explorative Analyse der Zusammenhänge ausreichend.

1. Geringe gemessene Kompetenz: Jene, die sowohl in 
der Lesekompetenz als auch in der Alltagsmathematik 
jeweils mindestens fünf Plausible Werte von höchstens 
226 Punkten aufweisen (untere Kompetenzschicht).

2. Mittlere gemessene Kompetenz: Jene, die entweder 
in der Lesekompetenz oder in der Alltagsmathema-
tik weniger als fünf Plausible Werte von höchstens 
226 Punkten aufweisen (mittlere Kompetenzschicht).

3. Hohe gemessene Kompetenz: Jene, die sowohl in der 
Lesekompetenz als auch in der Alltagsmathematik 
jeweils mindestens fünf Plausible Werte von über 326 
Punkten aufweisen (obere Kompetenzschicht).

Dieser Dreiteilung zufolge sind über alle in die Analyse ein-
bezogenen Länder hinweg auf Grundlage der PIAAC-Mes-
sung 15% der Bevölkerung zwischen 16 und unter 60 
Jahren weniger kompetent, 69% mittel und 16% höher 
kompetent.

Als abhängige Variable wurde der Erwerbsstatus (Erwerbs-
tätigkeit ja/nein5) der nicht in Ausbildung befindlichen 

5) Wenn C_D09=1 (d.h. aktuell erwerbstätig) galt die Person als 
erwerbstätig. Alle Personen mit B_Q02a<>1 (d.h. zur Zeit nicht in 
Ausbildung) wurden aus der Analyse ausgeschlossen. Als nicht-er-
werbstätig galten somit alle Personen zwischen 16 und unter 60 
Jahren, die nicht in Ausbildung standen. Das inkludiert Arbeitsu-

Bevölkerung unter 60 Jahren herangezogen. Sie wurde 
in einer logistischen Regression auf eine Reihe von Vari-
ablen zurückgeführt, die teils die Person und teils den 
Haushalt beschreiben (siehe Annex). Die Plausiblen Werte 
kommen darin weder als abhängige noch als unabhän-
gige Variable vor. Die Regression wurde für jeden der 
drei nach gemessener Kompetenz abgegrenzten Bevöl-
kerungsteile einzeln durchgeführt. Es wurden alle Län-
der außer Russland und Australien einbezogen; Russland 
wegen der zweifelhaften Datenqualität nicht, Australien 
wegen des Aufwands, Zugang zu den Daten zu erhalten.

Auf die Berechnung statistisch korrekter Standardfehler 
wurde im Rahmen des explorativen Ansatzes dieses Bei-
trags weniger Wert gelegt. Auf Basis der von der OECD 
zur Verfügung gestellten Software (IDB-Analyzer) ist dies 
auch nicht ohne weiteres möglich. Zum einen ermöglicht 
der IDB Analyzer logistische Regression nicht, zum ande-
ren erlaubt er nur Berechnungen für Länder einzeln, nicht 
Analysen über alle Länder hinweg. Daher sind die Ergeb-
nisse mit entsprechender Umsicht zu interpretieren. Für 
eine statistisch korrekte Berechnung müssten die Berech-
nung mittels der Software R umgesetzt werden (vgl. Reif 
& Peterbauer, 2014).

Um ermitteln zu können, wie viel von den Unterschieden 
in der Erwerbstätigenquote tatsächlich den Kompeten-
zunterschieden geschuldet sind und wie viel auf andere 
Einflüsse zurückgeht, wurde mit den Ergebnissen der 
logistischen Regression eine Blinder-Oaxaca Zerlegung 
durchgeführt (vgl. Even & Macpherson, 1990; Nielsen, 
1998; Fairlie, 1999, 2006), wobei die Ergebnisse der mitt-
leren Kompetenzschicht die Referenzgruppe darstellten, 
die in Bezug auf jene der unteren Kompetenzschicht eva-
luiert wurden.6

chende ebenso wie nicht Arbeitsuchende wie z.B. Karenzierte 
und vorzeitig Pensionierte.

6) Mit mehr als 1000 Zitierungen ist die Blinder-Oaxaca Zerlegung 
wahrscheinlich die gängigste Methode, um herauszufinden, 
inwiefern ein Unterschied zwischen zwei Bevölkerungsteilen 
auf deren Ausstattung mit soziodemographischen Merkmalen 
(Bildung, Alter, Geschlecht usw., siehe Übersicht 5 im Anhang) 
einerseits oder aber andererseits auf unterschiedliche Wirkung 
dieser Merkmale zurückzuführen ist (vgl. Fairlie, 2006). Im vor-
liegenden Fall wurde die Bevölkerung in Kompetenzschichten 
unterteilt und mittels der Zerlegung herausgerechnet, in wel-
chem Maß ihr unterschiedlicher Erfolg im Beschäftigungswesen 
auf Unterschiede bei den für relevant erachteten beobachtbaren 
Merkmalen wie Bildung, Alter, Geschlecht, Haushaltsstruktur und 
Migration zurückzuführen ist. Der ganze dadurch nicht erklärte 
Unterschied im Beschäftigungserfolg wurde dann als direkte 
oder indirekte Wirkung der Kompetenz zugeschrieben. Damit 
wird allenfalls die Wirkung der Kompetenz überschätzt, denn es 
könnte für den Beschäftigungserfolg relevante Merkmale geben, 
die in den der Zerlegung vorausgehenden Regressionen nicht 
berücksichtigt wurden bzw. nicht berücksichtigt werden konn-
ten. Alle Angaben zur Wirkung der gemessenen Kompetenz stel-
len somit Obergrenzen dar.
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Höhere Kompetenz, höhere Erwerbstätigen-
quoten

Das Ergebnis (siehe Übersicht  1 bzw. Grafik  1) zeigt inter-
national eine Erwerbstätigenquote von 78,7 Prozent. Auf 
der unteren Kompetenzstufe sind es 60,3 Prozent, auf der 
mittleren 79,6 Prozent und auf der oberen 90,6 Prozent. 
Das sind Abstände von 19 und von 11 Prozentpunkten. 
Sie fallen also recht deutlich aus. Zwar bedeuten die rund 
60 Prozent, dass international sehr wohl die Mehrheit der 
weniger kompetenten Bevölkerung in Beschäftigung ist, 
aber es ist keine große Mehrheit und 60 Prozent ist ganz 
gewiss keine hohe Erwerbstätigenquote. Etwas weiter 
unten wird die Frage beantwortet werden, ob dies nur 
der Kompetenz geschuldet ist, oder ob auch andere Fak-
toren hier mitwirken.

Die Erwerbstätigenquoten variieren zwischen den an 
PIAAC beteiligten Ländern erheblich, vor allem jene der 

Bevölkerung mit weniger gemessener Kompetenz. Bei ihr 
beträgt sie in Japan 75%, in der Slowakei aber nur halb so 
viel. In Österreich liegt sie bei 66%. Diese großen Unter-
schiede zwischen den Ländern sind bemerkenswert. Bei 
mittlerer Kompetenz sind sie nicht so groß, denn in die-
ser Kompetenzschicht beträgt die Erwerbstätigenquote 
in Norwegen 87% gegenüber 69% in Italien, und in Öster-
reich 84%. Bei hoher Kompetenz beträgt sie in Schweden 
96%, in Südkorea dagegen nur 80% und in Österreich 
94%. Der größte Abstand zwischen der Erwerbstätigen-
quote bei mittlerer und jener bei geringer Kompetenz 
beträgt 37 Prozentpunkte und tritt in der Slowakei auf, der 
kleinste beträgt 5 Prozentpunkte und tritt in Japan auf. 
In Österreich sind es 18 Prozentpunkte, eine Größenord-
nung, die unter den an PIAAC beteiligten Ländern häu-
fig ist. Die Erwerbstätigenquoten der weniger kompe-
tenten Bevölkerung korrelieren nur relativ schwach mit 
jenen der Bevölkerung mit mittlerer Kompetenz (r=0,49, 
r-Quadrat=0,24).

Übersicht  1 
Erwerbstätigenquoten (ETQ) der 16- bis 60-Jährigen nach Land und Kompetenzschicht

untere (lo) mittlere (mid) obere (hi) Differenz

ETQ +/- ETQ +/- ETQ +/- mid-lo hi-mid

Austria 66,14 4,85 83,98 1,41 93,62 1,95 17,84 9,64
Flanders 64,23 4,51 85,73 1,28 94,01 1,51 21,50 8,29
Canada 66,75 2,69 84,50 1,04 92,14 1,54 17,75 7,64
Cyprus 56,32 6,27 72,99 2,09 86,68 4,41 16,67 13,69
Czech Republic 64,23 7,40 80,20 1,07 91,05 3,76 15,96 10,85
Denmark 59,85 4,61 83,43 1,26 94,19 1,69 23,58 10,76
Estonia 65,38 4,44 80,99 1,22 93,41 1,90 15,61 12,42
Finland 49,68 6,77 83,07 1,71 91,70 1,78 33,39 8,62
France 62,58 2,69 78,10 0,85 89,20 2,43 15,52 11,10
Germany 64,23 4,48 85,75 1,53 93,72 1,75 21,51 7,98
Ireland 47,37 4,90 70,63 1,54 88,04 2,88 23,26 17,41
Italy 59,01 4,10 69,37 1,65 93,01 4,06 10,36 23,64
Japan 74,67 8,53 79,74 1,14 82,73 1,77 5,07 2,99
Korea, Republic of 70,55 4,64 77,30 1,42 80,27 3,73 6,75 2,97
Netherlands 60,70 6,12 84,55 1,58 92,25 2,06 23,85 7,70
Norway 62,68 5,77 87,41 1,38 95,42 1,36 24,74 8,01
Poland 56,34 3,86 72,40 1,59 89,55 3,10 16,06 17,16
Slovak Republic 36,74 5,01 74,09 1,60 87,26 3,40 37,35 13,17
Spain 49,81 3,05 69,74 1,72 87,55 4,54 19,93 17,81
Sweden 61,32 5,78 86,37 1,69 95,82 1,57 25,05 9,45
United Kingdom 61,86 5,17 80,90 1,18 89,24 2,63 19,04 8,34
United States 65,47 4,74 79,38 1,77 91,76 2,95 13,92 12,37
Int. Avg. 60,27 1,11 79,57 0,31 90,57 0,59 19,31 11,00

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. -  Die angegebene Konfidenzintervalle (KI) werden aufgrund der Vernachlässigung 
der Imputationsvarianz etwas unterschätzt. - Personen, die zurzeit in Ausbildung stehen, sind von der Analyse ausgeschlossen.
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Kompetenzstand als hauptsächlicher 
Beschäftigungsfaktor?

Vordergründig zeigt sich klar: wer mehr Kompetenz hat, 
ist eher beschäftigt! Aber die Frage ist, ob es tatsächlich 
am Kompetenzniveau liegt. Die OECD (2013) hat gezeigt, 
dass logistische Regressionen der Erwerbstätigkeit für 
die meisten PIAAC Länder ergeben, dass die „odds ratio“ 
bzw. der Koeffizient auf der Bildungsvariable größer ist 
als jener auf der Lesekompetenz. Mahringer und Horvath 
zeigen in diesem Band, dass sich zumindest für Österreich 
ein positiver Zusammenhang zwischen der gemessenen 
Kompetenz und der Beschäftigungswahrscheinlichkeit 
nachweisen lässt.7 Mit Hilfe der Blinder-Oaxaca-Zerlegung 
lässt sich quantifizieren, welchen Beitrag das Kompetenz-
niveau zu den unterschiedlichen Erwerbstätigenquoten 
leistet und welchen Beitrag die übrigen soziodemogra-
phischen Merkmale. Sie zeigt folgendes:

1. Wäre die Bevölkerung mit geringer gemessener 
Kompetenz in allen Belangen außer der gemesse-
nen Kompetenz gleich wie die Bevölkerung mit mitt-
lerer gemessener Kompetenz, dann würden dadurch 
im internationalen Durchschnitt rund 60 Prozent des 
Unterschieds in der Erwerbstätigenquote erklärt. In 
Österreich sind es sogar 91 Prozent, in Deutschland 
dagegen nur 47 Prozent.

7) Ungewiß bleibt die Richtung der Verursachung: Die gemessene 
Kompetenz könnte sich aus der Beschäftigung ergeben oder die 
Beschäftigung aus der Kompetenz.

2. Der verbliebene Anteil, der nicht durch die soziode-
mographischen Unterschiede erklärt wird, kann aus 
unserer Sicht auf den unterschiedlichen Kompetenz-
stand zurückgeführt werden und beträgt im internati-
onalen Durchschnitt (maximal) 40%, in Österreich 9% 
und in Deutschland 53%.

Kompetenz erweist sich somit als wichtiger, aber 
nicht als allein ausschlaggebender Einfluss auf die 
Beschäftigungschancen.

Wie schon der Vergleich zwischen Österreich und Deutsch-
land zeigt, gibt es zwischen den an PIAAC beteiligten Län-
dern große Unterschiede in der Bedeutung der Kompe-
tenz für den Beschäftigungserfolg. Die Position Österreichs 
(AT) in Grafik  2 zeigt (siehe auch Übersicht  6 im Anhang), 
dass sich die insgesamt 18 Prozentpunkte Unterschied 
in der Erwerbstätigenquote zusammensetzen aus 2 Pro-
zentpunkten, die dem Kompetenzunterschied geschul-
det sind, und 16 Prozentpunkten, die auf andere sozio-
demographische Unterschiede zurückgehen.8 Nur 5 der 
22 Länder liegen in der Abbildung unterhalb der Diago-
nale, d.h. nur hier hat die Kompetenz mehr Einfluss als die 
übrigen Merkmale. Am markantesten wirkt sich die Kom-
petenz in Finnland aus, wo sie 21 der 33 Prozentpunkte 
Unterschied in der Erwerbstätigenquote bestreitet, in 
Norwegen mit 15 von 25 sowie in Großbritannien mit 14 
von 19 Prozentpunkten. Nahe bei der Diagonale finden 
sich Zypern mit 9 von 17 und Schweden mit 13 von 25 

8) Die rund 2 Prozentpunke sind rund 9% der rund 18 Prozentpunkte.

Grafik  1 
Die Erwerbstätigenquoten der Personengruppe mit mittlerer gemessener Kompetenz im Vergleich zu jenen 
Erwerbstätigenquoten der Personengruppe mit geringer gemessener Kompetenz, in Prozent

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 16- bis 60-jährige Bevölkerung, wobei jene Personen, die zurzeit in Ausbildung 
stehen, von der Analyse ausgeschlossen sind.
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Prozentpunkten. In Südkorea bestreitet die Kompetenz 
dagegen nur 1 Prozentpunkt (von 7), in Frankreich und 
den USA 2 (von 16 bzw. 14) und in Italien 3 (von 10). Etwas 
abseits findet man die Slowakei, wo 15 der 37 Prozent-
punkte auf den Kompetenzunterschied zurückzuführen 
sind. Über die 22 Länder hinweg gibt es keinen erkenn-
baren Zusammenhang zwischen den Auswirkungen der 
Kompetenzunterschiede und jenen der übrigen sozio-
demographischen Merkmale. Der internationale Durch-
schnitt ist in der Abbildung mit einem Dreieck markiert.9

15.3 
Kompetenz und ihre Inanspruchnahme 
bei der Arbeit

Der zweite Fragenkomplex beschäftigt sich mit der 
Nutzung von Kompetenzen am Arbeitsplatz. Wie oben 
gezeigt, hat der Kompetenzstand einen gewissen Ein-
fluss auf die Beschäftigungswahrscheinlichkeit, wird aber 
von anderen soziodemographischen Personenmerkma-

9) Für Japan ergeben die Berechnungen, dass von der um 5 Prozent-
punkte niedrigeren Erwerbstätigenquote der Bevölkerung mit 
geringer gemessener Kompetenz 6 Prozentpunkte auf die Kom-
petenz entfallen und -1 Prozentpunkt auf die Unterschiede bei 
den übrigen Merkmalen. Das bedeutet, dass die weniger kom-
petente Bevölkerung von den übrigen soziodemographischen 
Merkmalen her begünstigt ist. Wenn es nur auf diese Merkmale 
ankäme, also z.B. Alter, Geschlecht, Bildung, Haushaltsstruktur 
und Migration, dann hätte sie eine höhere Erwerbstätigenquote 
als die mittlere Kompetenzschicht der Bevölkerung. Allerdings 
geht es hier um so kleine Werte, dass es angebracht ist, die bei-
den Erwerbstätigenquoten als gleich zu betrachten.

len überlagert. Es stellt sich jetzt die Frage, ob die bei der 
Person verfügbare Kompetenz auch mit dem Gebrauch 
von Kompetenz in der Arbeit zusammenhängt. Wenn 
Kompetenzen für Beschäftigung erforderlich sind, dann 
sollte sich das darin zeigen, dass die Kompetenzen der 
Beschäftigten betrieblich genutzt werden. Die Frage ist 
also, in welchem Maß Erwerbstätige beruflich auf die in 
PIAAC gemessenen Kompetenzen zurückgreifen können 
oder müssen und ob es darin nennenswerte Unterschiede 
zwischen der Bevölkerung mit weniger bzw. mehr Kom-
petenz gibt.

Die Häufigkeit sowohl des Lesens als auch des Rechnens 
im Beruf wurde in PIAAC abgefragt. Es geht an dieser 
Stelle nicht um die Komplexität der Texte oder Aufga-
ben, sondern lediglich um die Frage, ob diese Fertigkei-
ten überhaupt eingesetzt werden (müssen). Konkret wird 
in den nachfolgenden Berechnungen ein personbezoge-
ner Mittelwert der beiden Häufigkeiten verwendet.10 Diese 
gemeinsame Häufigkeit von Lesen und Rechnen wird in 
einer linearen Regression auf dieselbe Reihe von erklären-
den Variablen wie zuvor bei der Frage der Beschäftigung 
bezogen, darunter solche zur Beschreibung der Person 

10) Es wurde der Mittelwert der beiden von der OECD bereitgestell-
ten Indizes Numwork („Häufigkeit von Rechenaktivitäten am 
Arbeitsplatz) und Readwork („Häufigkeit von Leseaktivitäten am 
Arbeitsplatz“) gebildet (siehe ihre Beschreibung im Annex), weil 
auch in die Bildung unserer drei Kompetenzschichten die Kom-
petenzdomänen Lesen und Alltagsmathematik gleichgewichtig 
eingingen. Beide Indizes wurden von der OECD auf einen Mittel-
wert von 2 und eine Standardabweichung von 1 standardisiert. 
Die neue Variable weist ebenfalls wieder einen Mittelwert von 2 
auf. Sind normalverteilte Indizes nicht korreliert, so ist ihre line-
are Kombination ebenfalls normalverteilt.

Grafik  2 
Die Verteilung der Unterschiede in der Erwerbstätigenquote auf die gemessene Kompetenz und auf alle 
anderen Merkmale

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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(Geschlecht, Alter, Migration, Bildung) und des Haushalts 
(siehe Übersicht  5 im Anhang).11

Mit mehr Kompetenz häufigerer 
Kompetenzgebrauch

Es wäre leicht vorstellbar, dass in Ländern, in denen ins-
gesamt eine häufigere berufliche Nutzung von Lese- und 
Rechenkenntnissen auftritt, dies sowohl für Personen 
mit mittlerer als auch für jene mit geringer Kompetenz 
gilt. Zunächst mag man sich daher fragen, inwiefern ein 
Zusammenhang besteht zwischen der Häufigkeit von 
beruflichem Lesen und Rechnen bei Personen, bei denen 
geringe, und bei jenen, bei denen mittlere Kompetenzen 
gemessen wurden. Grafik  3 zeigt (siehe auch Übersicht  7 
im Anhang), dass die durchschnittlichen Indexwerte für 
Lesen und Rechnen der als mittelmäßig kompetent gel-
tenden Beschäftigten sich in den an PIAAC beteiligten 
Ländern zwischen 1,9 und 2,3 bewegen, bei jenen mit 
geringerer Kompetenz bewegen sie sich zwischen 1,4 
und 2,0. Die größte Häufigkeit beruflichen Lesens und 

11) In die Regression einbezogen wurden nicht nur aktuell Beschäf-
tigte, sondern auch Befragte unter 60 Jahren, deren letzte Beschäf-
tigung nicht mehr als fünf Jahre zurückliegt. Die Regression wurde 
für jede der drei Kompetenzschichten (siehe oben) eigens durch-
geführt. Zudem wurde sie sowohl international als auch für jedes 
Land einzeln durchgeführt. Mit den Ergebnissen der linearen 
Regression wurde eine Blinder-Oaxaca Zerlegung durchgeführt 
(vgl. Blinder, 1973; Oaxaca, 1973; Fairlie, 2006), wobei die Ergeb-
nisse der mittleren Kompetenzschicht die Referenz darstellten in 
Bezug auf welche jene der unteren Kompetenzschicht evaluiert 
wurden.

Rechnens findet man in beiden Kompetenzschichten in 
den USA und die zweithöchste in Kanada. Über die 22 
Länder hinweg besteht jedoch nur eine mittelmäßige 
Korrelation zwischen den beiden Wertereihen (r=0,66 
mit r-Quadrat=0,44).

In Österreich (AT) ist berufliches Lesen und Rechnen in 
beiden Kompetenzschichten unterdurchschnittlich häufig, 
besonders aber bei Beschäftigten mit weniger gemesse-
ner Kompetenz, bei denen es den fünftniedrigsten Wert 
aufweist. Frankreich, Polen, Flandern und Italien haben 
Werte, die gleich niedrig oder niedriger sind. Die Werte für 
Deutschland (DE) sind höher und beinahe deckungsgleich 
mit Finnland, Norwegen und Spanien sowie in unmittel-
barer Nachbarschaft zu einigen weiteren.

Einflussfaktoren der Kompetenznutzung

Unter den 22 analysierten Ländern gibt es keines, in dem 
der Indexwert des Lesens und Rechnens im Beruf bei gerin-
gerer Kompetenz größer wäre als bei mittlerer Kompe-
tenz (siehe Grafik  3). Der Unterschied beträgt zwischen 
0,2 und 0,6 Indexpunkte. Österreich, Italien und Südko-
rea liegen am oberen Ende der Skala, Zypern, Irland und 
die Niederlande am unteren. Drückt man die Häufigkeit 
beruflichen Lesens und Rechnens bei mittlerer Kompe-
tenz in Prozent der Häufigkeit bei geringerer Kompetenz 
aus, liegt sie um 11 bis 48 Prozent darüber, wobei Öster-
reich mit 35 Prozent den vierthöchsten Wert nach Italien 
und Südkorea aufweist, praktisch gleich mit Flandern mit 
36 Prozent. Deutschland liegt mit 28 Prozent an achter 
Stelle. Frankreich, Polen und die Slowakei liegen zwischen 
Österreich und Deutschland.

Grafik  3 
Die Häufigkeit von Lesen und Rechnen im Beruf bei Beschäftigten mit mittlerer gemessener Kompetenz 
gegenüber solchen mit geringer gemessener Kompetenz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Was dabei Ursache und was Wirkung ist, lässt sich auf der 
Grundlage einer einmaligen Messung nicht sicher ermit-
teln. Es könnte sein, dass jene mit mehr Kompetenz in 
Tätigkeiten kommen und auch länger dort bleiben, wo 
sie ihre größere Kompetenz zur Anwendung bringen kön-
nen. Ebenso gut denkbar ist aber, dass die größere Kom-
petenz eine Folge der beruflich bedingten Übung ist.

Erneut stellt sich die Frage, inwiefern diese Unterschiede 
tatsächlich mit der Kompetenz zusammenhängen und 
nicht mit anderen Faktoren. Wieder wurde eine Blin-
der-Oaxaca-Zerlegung mit jenen Variablen durchgeführt, 
die auch schon bei den vorigen Berechnungen verwen-
det wurden (siehe Übersicht  5 im Anhang) und das Ergeb-
nis ist in Grafik  4 dargestellt (siehe auch Übersicht  7 im 
Anhang): In Österreich sind 65 Prozent des Unterschieds 
auf Kompetenzunterschiede zurückzuführen, der Rest auf 
Unterschiede in den soziodemographischen Merkmalen. 
In Deutschland lassen sich dagegen nur 44 Prozent auf 
Kompetenzunterschiede zurückführen. Werte über 50 
Prozent treten neben Österreich in neun weiteren Län-
dern auf, Werte unter 50 Prozent in neun Ländern und drei 
Mal Werte in unmittelbarer Umgebung von 50 Prozent.12

12) Zypern weist hier einen negativen Anteil der Kompetenz auf 
(-17%). Das besagt, dass in Zypern die Unterschiede zwischen 
der mittleren und der unteren Kompetenzschicht bei den übri-
gen Merkmalen einen größeren Unterschied bei der beruflichen 
Häufigkeit von Lesen und Rechnen erwarten lassen, als tatsäch-
lich beobachtet wird. Die direkte und indirekte Wirkung von mehr 
gemessener Kompetenz besteht in Zypern demnach darin, beruf-
lich weniger lesen und rechnen zu müssen. Es sind die soziode-
mographischen Merkmale, die dafür sorgen, dass dennoch die 
mittlere Kompetenzschicht etwas mehr liest und rechnet (1,92) 
als die untere (1,73).

Von den 35 Prozent des Unterschieds in der Häufigkeit 
des beruflichen Gebrauchs von Lesen und Rechnen, die 
in Österreich nicht durch den Kompetenzstand, sondern 
durch andere Merkmale verursacht werden, entfallen, wie 
die Blinder-Oaxaca-Zerlegung im Detail zeigt, mehr als 
zwei Drittel (68%) auf die Höhe der Bildung (siehe Über-
sicht  8 im Anhang). Das ist nach der Slowakei (61%) der 
niedrigste Anteil. Flandern liegt mit 64% und Deutschland 
mit 73% in der Nähe des österreichischen Werts. Über-
all sonst liegt er darüber, teils sehr weit darüber. Sowohl 
in der Slowakei als auch in Österreich gibt es jeweils ein 
anderes einflussreiches Merkmal, aber es sind unterschied-
liche. In der Slowakei entfallen 37% des nicht durch die 
Kompetenz bedingten Unterschieds auf die andere Bil-
dungsvariable in der Regression, nämlich berufliche statt 
allgemeine Orientierung von mittleren Bildungsabschlüs-
sen. In Österreich aber ist die wichtige zweite Variable die 
Migration. Auf sie entfallen in Österreich 19% der nicht 
durch die Kompetenz bedingten Unterschiede. Eine ähn-
lich prägnante Rolle spielt sie auch in einigen anderen 
Ländern, darunter Deutschland, Niederlande, Vereinig-
tes Königreich, Finnland und Japan. International spielt 
sie dagegen mit 4% praktisch keine Rolle, so etwa auch 
in Flandern, Dänemark, Irland und Spanien.

15.4 
Kompetenzstand und die Hierarchie der 
Berufe

Seit 1988 werden die Berufe in der International Standard 
Classification of Occupations (ISCO) in zehn Schichten 
klassifiziert, von denen acht nach dem Ausbildungser-

Grafik  4 
Die Verteilung der Unterschiede in der Häufigkeit von beruflichem Lesen und Rechnen auf die gemessene 
Kompetenz bzw. auf die soziodemographischen Merkmale

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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fordernis angeordnet sind. Dies sind die Berufshaupt-
gruppen 2 bis 9. Während für die Berufshauptgruppe 
2 (Wissenschaftler13) eine akademische Ausbildung 
angenommen wird, reduziert sich dies für die Berufs-
hauptgruppe 9, Hilfskräfte, auf höchstens Pflichtschul-
abschluss. Ausgenommen sind die Berufshauptgruppe 
0, Militär, und in gewissem Maß die Berufshauptgruppe 
1, welche die Führungskräfte in Politik, Verwaltung und 
Wirtschaft umfasst. Da Bildung und gemessene Kompe-
tenz zwar in gewissem Ausmaß, aber nicht perfekt kor-
reliert sind, stellt sich die Frage, ob die Schichtung der 
ISCO Berufshauptgruppen in der beruflichen Praxis tat-
sächlich die Ausbildungen widerspiegelt oder vielleicht 
doch mehr das tatsächliche Kompetenzniveau. Beruf-
lich erworbene Kompetenz könnte ja durchaus eine 
Möglichkeit sein, um trotz fehlender formaler Bildung 
in Berufe zu gelangen, die an sich ein höheres Ausbil-
dungsniveau erfordern als die Person besitzt. Umge-
kehrt könnte im Einzelfall nach Ausbildungsabschluss 
erfolgter Kompetenzverlust zu Beschäftigung in einer 
niedrigeren Berufsschicht führen.

Die Berufe wurden anhand der ISCO-08-Berufshauptgrup-
pen unterschieden. Ermittelt wurde zunächst für jedes 
Land der Anteil der jemals Beschäftigten mit geringer 
gemessener Kompetenz an allen irgendwann in den letz-
ten 5 Jahren Beschäftigten in jeder der neun ISCO-08-Be-
rufshauptgruppen (ohne Militär).14 Dies beruhte auf der 
Erwartung, dass die Hauptgruppen sich in diesem Anteil 
nennenswert unterscheiden würden. Der jeweilige Anteil 
diente dann als abhängige Variable. Das heißt, die abhän-

13) Gemeint sind Berufe mit einem Ausbildungserfordernis, das zu 
wissenschaftlichen Tätigkeiten befähigen würde, sofern die Aus-
übenden dies anstrebten.

14) Dies erfolgte anhand der Variablen ISCO1C und ISCO1L.

gige Variable hatte in jedem Land neun Werte, über alle 
22 Länder also 198 Werte, die alle im Bereich zwischen 
0 und 1 – entsprechend 0% bis 100% geringer kompe-
tente Beschäftigte in der ISCO-08-Berufshauptgruppe – 
lagen. In einer linearen Regression wurde der jeweilige 
Anteil auf dieselbe Reihe von erklärenden soziodemogra-
phischen Variablen bezogen wie in den vorangehenden 
Abschnitten (siehe im Anhang Übersicht  5).15

In höher gestellten Berufen eindeutig größere 
Kompetenz

International weisen unter den Beschäftigten in den ISCO-
08 Berufshauptgruppen 1 und 2 weniger als 5% geringe 
gemessene Kompetenz auf, aber mehr als ein Drittel 
höhere und rund drei Fünftel mittlere Kompetenz. In der 
ISCO-08-Berufshauptgruppe 9 dagegen ist es umgekehrt: 
fast ein Drittel der Beschäftigten hat geringere gemes-
sene Kompetenz, unter 5% höhere und fünf Achtel mitt-
lere Kompetenz (siehe Grafik  5).

Dem entspricht, dass international fast ein Viertel der 
Beschäftigten mit geringer gemessener Kompetenz in 
der ISCO-08-Berufshauptgruppe 9 zu finden sind, aber 
nur 8% der Beschäftigten mit mittlerer Kompetenz und 
nur 2% jener mit höherer. Auch der in den Berufshaupt-

15) In die Regression einbezogen wurden nicht nur aktuell Beschäf-
tigte, sondern auch Befragte unter 60 Jahren, deren letzte Beschäf-
tigung nicht mehr als fünf Jahre zurückliegt. Die Regression wurde 
für jede der drei Kompetenzschichten (siehe oben) eigens durch-
geführt. Zudem wurde sie sowohl international als auch für jedes 
Land einzeln durchgeführt. Mit den Ergebnissen der linearen 
Regression wurde eine Blinder-Oaxaca Zerlegung durchgeführt 
(Blinder 1973; Oaxaca 1973; Fairlie 2006), wobei die Ergebnisse der 
mittleren Kompetenzschicht die Referenz darstellten in Bezug auf 
welche jene der unteren Kompetenzschicht evaluiert wurden.

Übersicht  2 
ISCO-08-Berufshauptgruppen

ISCO-08-Berufshauptgruppen

0 Soldaten

1 Angehörige gesetzgebender Körperschaften, leitende Verwaltungsbedienstete und Führungskräfte in der Privatwirtschaft

2 Wissenschaftler

3 Techniker und gleichrangige nicht-technische Berufe

4 Bürokräfte, kaufmännische Angestellte

5 Dienstleistungsberufe, Verkäufer in Geschäften und auf Märkten

6 Fachkräfte in der Landwirtschaft und Fischerei

7 Handwerks- und verwandte Berufe

8 Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer

9 Hilfsarbeitskräfte

Q: STATISTIK AUSTRIA, 2011.
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Grafik  6 
Die Verteilung der Erwerbstätigen in jeder der drei Kompetenzschichten über die ISCO-08-Berufshaupt-
gruppen, internationaler Durchschnitt

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 16- bis 60-jährige Bevölkerung, wobei jene Personen, die zurzeit in Ausbildung 
stehen, von der Analyse ausgeschlossen sind.
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Grafik  5 
Die Verteilung der Erwerbstätigen innerhalb jeder ISCO-08-Berufshauptgruppe über die drei Kompetenz-
schichten, internationaler Durchschnitt

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - 16- bis 60-jährige Bevölkerung, wobei jene Personen, die zurzeit in Ausbildung 
stehen, von der Analyse ausgeschlossen sind.
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gruppen 8, 7, 6 und 5 beschäftigte Anteil wird umso kleiner 
je größer die gemessene Kompetenz ist (siehe Grafik  6).

Um das zwischen den Ländern besser vergleichbar zu 
machen, wurden die ISCO-08-Berufshauptgruppen 
alle auf gleiche Größe standardisiert.16 Die Verteilung 
der Beschäftigten mit geringerer Kompetenz über die 
ISCO-08-Berufshauptgruppen ist dann nicht mehr abhän-
gig von der Größe der jeweiligen Hauptgruppe im jewei-
ligen Land (siehe Übersicht  3). Nun sieht man, dass das

16) Die Standardisierung ist nötig, weil in einem Land mit einer 
umfangreicheren ISCO-08 Berufshauptgruppe 9 als in einem 
Vergleichsland für jede der drei Kompetenzschichten die Wahr-
scheinlichkeit steigt, in der Hauptgruppe 9 beschäftigt (gewe-
sen) zu sein. Dasselbe gilt für jede andere Hauptgruppe auch. 
Konkret wurden in jedem Land in jeder ISCO-08-Berufshaupt-
gruppe die drei Kompetenzschichten prozentuiert, sodass jede 
Hauptgruppe auf 100 normiert war und jedes Land infolge der 
neun Hauptgruppen auf 900. Dann wurde in jedem Land für jede 
Kompetenzschicht die Summe über alle Hauptgruppen gebildet. 
(Die drei Summen ergeben zusammen wieder 900.) Schließlich 
wurden die neun Werte jeder Kompetenzschicht an ihrer Summe 
prozentuiert. Mit i Schichten und j Hauptgruppen: .

 Risiko von Beschäftigung in der Hauptgruppe 9 in Schwe-
den 40% beträgt, in Polen aber nur 18%. Österreich weist 
mit 34% nach Tschechien (38%) und Norwegen (36%) den 
vierthöchsten Wert auf. Umgekehrt beträgt die Chance, 
in der Hauptgruppe 1 beschäftigt zu sein, in Japan 7%, 
in Dänemark aber nur 1%. In Österreich sind es 4%.

Nicht immer ist die Berufshauptgruppe 9 das wahrschein-
lichste Betätigungsgebiet für Beschäftigte mit geringe-
rer gemessener Kompetenz. In Finnland mit 32% und in 
Polen mit 24% ist es die Hauptgruppe 6, landwirtschaft-
liche Fachkräfte. In Italien, der Slowakei und den USA ist 
Beschäftigung in der Hauptgruppe 6 praktisch gleich 
wahrscheinlich wie in der Hauptgruppe 9. Auch in Spa-
nien gilt das im Wesentlichen. In Kanada ist Beschäfti-
gung in der Hauptgruppe 8 gleich wahrscheinlich wie 
in Hauptgruppe 9 und in Zypern in der Hauptgruppe 7.

Nimmt man die Hauptgruppen 6 und 9 zusammen und 
auch noch die Hauptgruppe 8, Anlerntätigkeiten, dazu, 
dann beträgt das Risiko, dort beschäftigt zu sein, in Zypern 
nur 49%, in der Slowakei aber 71%. In Österreich ist es mit 
68% ebenfalls hoch, ähnlich wie in Finnland (69%) sowie 
in Tschechien und Schweden (65%). International beträgt 
es 59% und 11 der 22 Länder liegen im Bereich zwischen 
56% und 62% sowie zwei weitere knapp außerhalb davon. x* = xij/(∑j(xij/∑ixij) 

Übersicht  3 
Standardisierte Verteilung der Beschäftigten mit geringer gemessener Kompetenz über die ISCO-08-Berufs-
hauptgruppen

ISCO-08-Berufshauptgruppen

1 2 3 4 5 6 7 8 9 Summe ∑ 6, 8, 9

Austria 3,9 1,2 1,6 3,3 11,0 15,0 11,1 19,0 34,0 100,0 67,9
Flanders 3,2 2,2 2,8 7,0 14,7 11,2 10,3 17,4 31,1 100,0 59,8
Canada 3,8 2,8 5,8 6,6 14,3 10,6 15,6 20,9 19,7 100,0 51,1
Cyprus 2,3 2,0 5,7 6,6 14,0 15,0 20,1 13,7 20,7 100,0 49,3
Czech Republic 3,8 2,3 6,4 5,1 7,2 5,2 10,6 21,3 38,2 100,0 64,7
Denmark 1,0 3,8 5,2 5,0 9,9 14,4 13,6 21,4 25,8 100,0 61,6
Estonia 4,9 3,0 5,6 6,3 10,4 14,6 14,2 18,5 22,5 100,0 55,5
Finland 1,9 2,1 2,9 4,4 8,0 32,4 11,3 12,7 24,3 100,0 69,4
France 2,2 1,9 5,7 5,6 10,6 13,3 17,2 18,5 25,0 100,0 56,9
Germany 0,7 0,5 6,0 7,1 13,9 18,0 12,4 14,7 26,7 100,0 59,4
Ireland 7,2 2,6 6,9 5,7 12,4 12,3 14,5 16,0 22,4 100,0 50,7
Italy 4,2 3,9 4,5 3,8 12,0 19,6 15,5 17,2 19,3 100,0 56,2
Japan 7,1 0,0 1,4 4,5 8,0 19,5 17,6 16,4 25,5 100,0 61,4
Korea, Republic of 1,4 2,0 4,0 3,0 10,6 23,6 16,5 12,3 26,6 100,0 62,5
Netherlands 2,9 1,6 3,8 3,9 10,5 8,8 16,2 24,7 27,6 100,0 61,1
Norway 2,2 1,8 1,9 6,4 15,1 5,3 13,2 17,9 36,3 100,0 59,5
Poland 4,0 2,5 3,2 6,1 10,0 24,0 15,6 16,2 18,2 100,0 58,4
Slovak Republic 5,1 1,2 2,6 3,1 4,8 28,4 12,6 12,1 30,1 100,0 70,6
Spain 4,4 2,2 5,0 5,6 14,8 17,6 16,1 13,2 21,1 100,0 51,8
Sweden 3,5 2,9 1,3 2,9 13,7 11,2 10,9 13,3 40,3 100,0 64,8
United Kingdom 5,6 1,7 4,9 5,6 16,6 8,4 8,2 17,3 31,7 100,0 57,3
United States 2,9 1,3 6,0 4,5 12,7 23,0 11,7 15,7 22,1 100,0 60,8
International 3,3 1,7 5,3 4,5 12,5 18,4 13,6 15,7 24,9 100,0 59,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Niedrige Risiken – im Bereich von 50% bis 52% – finden 
sich in Kanada, Irland und Spanien.

Die größte Chance, in die Berufshauptgruppe 7 (Hand-
werks- und verwandte Berufe) zu gelangen, besteht 
mit 20% in Zypern und die geringste mit 8% in England 
und Nordirland, gefolgt von 10% in Flandern. Auch in 
Österreich, Tschechien, Finnland und Schweden sind 
es nur 11%.

Die Wahrscheinlichkeit, in die Berufshauptgruppe 5 
(Dienstleistungsberufe und Verkäuferinnen und Verkäu-
fer) zu gelangen, beträgt in England und Nordirland 17%, 
in der Slowakei aber nur 5%. Auch in vier weiteren Län-
dern beträgt sie unter 10%. International sind es 12,5%. 
Von der Hauptgruppe 4 aufwärts gibt es keinen Prozent-
satz, der größer als 7% wäre. Besonders klein ist die Wahr-
scheinlichkeit, in die Hauptgruppe 2 zu gelangen, wo sie 
je nach Land zwischen 0 und 4 Prozent beträgt.

Grafik  7 
Der durchschnittliche Anteil an Beschäftigten mit geringer gemessener Kompetenz an der Beschäftigung in 
den ISCO-08 Berufshauptgruppen, in denen die Beschäftigten mit mittlerer Kompetenz beschäftigt sind, 
gegenüber jenen, in denen die Beschäftigten mit geringer Kompetenz beschäftigt sind

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Grafik  8 
Die Verteilung der Unterschiede in der Berufshauptgruppe auf die gemessene Kompetenz bzw. auf die soziode-
mographischen Merkmale

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Summarisch darstellen lässt sich der Sachverhalt anhand 
des durchschnittlichen Anteils an Beschäftigten mit gerin-
gerer gemessener Kompetenz an den ISCO-08-Berufs-
hauptgruppen der Beschäftigten in den drei Kompe-
tenzschichten. Im internationalen Durchschnitt sind 
Beschäftigte mit geringerer Kompetenz in ISCO-08 Berufs-
hauptgruppen beschäftigt, in denen sie rund ein Sechs-
tel der Beschäftigten darstellen (17%), und mittelmäßig 
kompetente Beschäftigte in ISCO-08 Berufshauptgrup-
pen, in denen geringer kompetente Beschäftigte 11% der 
Beschäftigten darstellen. Die analogen Anteile in Öster-
reich sind 20% und rund 10%, in Deutschland 18% und 
12% (siehe Grafik  7 und im Anhang Übersicht  9).

Kompetenzstand nur ein Faktor unter anderen

Wenn man, wie hier, die Position in der Hierarchie der 
Berufe anhand des Anteils an Beschäftigten mit gerin-
gerer gemessener Kompetenz misst, wird man erwarten, 
dass der Kompetenzstand auch das entscheidende Merk-
mal ist, um die Zugehörigkeit zu einer ISCO-08-Berufs-
hauptgruppe zu erklären. Dem ist jedoch nur beschränkt 
so. Vom Unterschied zwischen den mittel kompetenten 
Beschäftigten und den weniger kompetenten Beschäf-
tigten entfallen in nur 5 der 22 Länder eindeutig mehr 
als 50 Prozent auf die Kompetenz (siehe Grafik  8 bzw. im 
Anhang Übersicht  10). In weiteren 5 Ländern sind es um 
die 50 Prozent herum, darunter auch Österreich. Nur im 
Vereinigten Königreich und Finnland sind es über 60 Pro-
zent. In manchen Ländern geht nur ein relativ geringer 
Anteil der Positionierung in der Berufshierarchie auf die 
gemessene Kompetenz zurück, so in Italien und Polen mit 
rund 20 Prozent. Der internationale Durchschnitt beträgt 
40 Prozent. In Deutschland sind es 33 Prozent

Jene 53 Prozent an Unterschied, die in Österreich nicht 
durch die Kompetenz bedingt sind, entfallen zu mehr als 
der Hälfte (55%) auf die beiden Bildungsvariablen und 
zu 41% auf die Migration, darunter 19% auf die Testspra-
che (siehe Übersicht  11 im Anhang). Im internationalen 
Vergleich entfallen dagegen 84% des nicht durch Kom-
petenz bedingten Unterschieds auf die Bildung und nur 
14% auf die Migration, darunter -0,4% auf die Testsprache. 
Deutschland ist dem internationalen Durchschnitt nahe 
und damit in deutlicher Distanz zu Österreich. Dort ent-
fallen 85,5% auf die Bildung und 10,5% auf die Migration, 
darunter 1,0% auf die Testsprache. Entweder können die 
Einwanderinnen und Einwanderer in Österreich schlech-
ter Deutsch als in Deutschland oder Deutschsprachigkeit 
wird in Österreich viel höher bewertet.

15.5 
Kompetenz und Erfolg im Beschäfti-
gungs wesen im internationalen Vergleich

Wenn man alle drei Aspekte des Erfolgs im Beschäf-
tigungswesen, die in diesem Beitrag behandelt wur-
den, also Erwerbstätigkeit, Gebrauch der Kompetenz 
im Betrieb und ausgeübter Beruf, gemeinsam betrach-
tet, in welchen Ländern ist dann Kompetenz von größe-
rer, in welchen von geringerer Bedeutung? Um das her-
auszufinden, kann man für jedes Land den Durchschnitt 
der drei Kompetenzanteile bilden. Ein größerer Durch-
schnittswert bedeutet, dass in diesem Land die Kom-
petenz gesamt gesehen wichtiger ist für den Erfolg im 
Beschäftigungswesen, ein niedrigerer, dass dem nicht 
so ist. Ein Durchschnitt über nur drei Werte ist jedoch 

Grafik  9 
Gesamtbild des Anteils der Kompetenz am Erfolg im Beschäftigungswesen

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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anfällig dafür, durch einen einzigen hohen oder niedri-
gen Wert beeinflusst zu werden. Ein Streuungsmaß kann 
helfen, um das nicht aus dem Auge zu verlieren, im vor-
liegenden Fall die Mittlere Absolute Differenz, also die 
Summe der Differenzbeträge zwischen den drei Werten 
dividiert durch drei. Ein hoher Wert zeigt hier an, dass es 
in dem Land beträchtliche Unterschiede zwischen den 
drei Kompetenzanteilen gibt. Das kann ein Hinweis sein, 
dass politische Maßnahmen einseitig auf eine Dimension 
des Beschäftigungserfolgs orientiert waren oder dass die 
Kompetenz als Auswahlkriterium am Arbeitsmarkt sich 
bisher nur in einem Belang durchsetzen konnte, nicht 
in den anderen.

Das Ergebnis ist in Grafik  9 und Übersicht  4 dargestellt. 
Zunächst ist festzuhalten, dass der höchste Wert auf der 
Kompetenzachse 86% sind und der niedrigste 22%. Sie 
treten bei Japan bzw. Zypern auf. Die höchsten Werte 
in Europa treten bei Schweden, dem Vereinigten König-
reich und Norwegen auf, nämlich 66% bis 70%. Öster-
reich und Deutschland liegen mit 40% bzw. 41% im Mittel-
feld. In Österreich sind jedoch die Unterschiede zwischen 
den drei Kompetenzbeiträgen wesentlich größer als in 
Deutschland. Das kommt von dem in Österreich ver-
gleichsweise sehr kleinen Beitrag der Kompetenz zur 
Beschäftigungswahrscheinlichkeit.

Es wäre nun nötig, dieser Diversität an Kompetenzein-
flüssen genauer nachzuspüren. In manchen Fällen ist 
denkbar, dass sich die Finanzkrise in ihnen niederge-
schlagen hat. Vielfach werden aber längere historische 
Entwicklungen dahinter stecken. Von Bedeutung wäre 
der Nachweis, inwiefern sie der Wirtschaftsstruktur des 
betreffenden Landes entspringen und in welchem Maß 
sie politisch determiniert sind.

15.6 
Schlussfolgerungen

Im öffentlichen Diskurs werden individuellen Kompe-
tenzen, v.a. solchen, wie sie in PIAAC gemessen wurden, 
eine zentrale Rolle für die Beschäftigungschancen zuge-
schrieben. Unsere Ergebnisse zeigen, dass die in PIAAC 
gemessenen Kompetenzen tatsächlich eine gewisse Rolle 
für die Integration in den Arbeitsmarkt spielen, indem 
Personen mit höheren Kompetenzen auch eine höhere 
Beschäftigungswahrscheinlichkeit aufweisen. Allerdings 
trifft dies nicht in dem Maße zu, wie dies der öffentliche 
Diskurs suggeriert, wird die Beschäftigungswahrschein-
lichkeit doch von vielen anderen Einflussfaktoren mit 

Übersicht  4 
Der Beitrag der Kompetenz zum Unterschied in der Beschäftigungswahrscheinlichkeit (Beschäftigung), in der 
Häufigkeit von Lesen und Rechnen im Beruf (Gebrauch) und in der ISCO-08-Berufshauptgruppe (Beruf), der 
Mittelwert der drei Beiträge und die Mittlere Absolute Differenz (MAD) zwischen den drei Beiträgen

Beschäftigung Gebrauch Beruf Mittelwert MAD

Austria 9,0 64,9 47,3 40,4 36,8
Canada 33,2 51,7 49,5 44,8 10,4
Cyprus 46,2 -17,0 35,3 21,5 57,8
Czech Republic 52,4 50,3 57,3 53,3 4,6
Denmark 34,8 76,1 37,2 49,3 40,1
Estonia 47,1 49,1 37,4 44,5 6,8
Finland 37,7 68,1 61,7 55,9 18,4
Flanders 63,4 57,6 38,4 53,1 12,5
France 11,3 54,5 33,6 33,2 32,0
Germany 46,7 44,3 33,2 41,4 6,8
Ireland 43,5 9,2 23,2 25,3 24,1
Italy 27,9 55,0 20,4 34,4 30,8
Japan 121,3 81,9 54,8 86,0 33,2
Korea, Republic of 15,0 45,6 33,1 31,2 21,5
Netherlands 23,5 23,5 48,7 31,9 12,6
Norway 60,6 87,1 50,5 66,1 31,6
Poland 47,2 20,5 19,6 29,1 13,8
Slovak Republic 40,3 41,9 51,7 44,6 5,7
Spain 34,6 39,0 19,7 31,1 11,8
Sweden 53,0 97,9 59,4 70,1 41,7
United Kingdom 75,9 68,7 64,7 69,8 5,6
United States 14,9 41,0 29,2 28,3 18,9
Population 42,2 40,4 47,4 43,3 4,4
Countries 42,7 50,5 41,2 44,8 21,7

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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bestimmt. Eine sehr wichtige Rolle spielen hier wenig 
überraschend Bildungszertifikate, die am Arbeitsmarkt, 
v.a. in den weniger qualifizierten Bereichen als Signal für 
das Vorhandensein von bestimmten Arbeitstugenden 
bei Einstellungsprozessen wirken.

Was die Nutzung von Lesen und Rechnen am Arbeitsplatz 
betrifft, so zeigt sich, dass diese in Österreich v.a. bei Per-
sonen mit geringen Kompetenzen in diesen beiden Berei-
chen, im internationalen Vergleich deutlich unterdurch-
schnittlich ausfällt. Auf diesen Arbeitsplätzen kommt man 
demnach auch mit geringen Lese- und Rechenkompe-
tenzen aus. Dies ist ein Hinweis darauf, dass nach wie vor 
substanzielle Bereiche des Arbeitsmarktes existieren, in 
denen die Anforderungen auch von Personen mit gerin-
gen schulischen Kompetenzen bewältigt werden kön-
nen (vgl. dazu auch die Studie zu Einfacharbeit in Öster-
reich: Krenn et al., 2014). Der segmentierte Arbeitsmarkt 
bietet demnach zumindest im Hinblick auf die Arbeits-
anforderungen auch Personen mit geringen schulischen 
Kompetenzen Beschäftigungsmöglichkeiten. Die Analyse 
weist darauf hin, dass der berufliche Bedarf an Kompetenz 
zwar ein Merkmal von Tätigkeiten, aber nicht notwen-
digerweise das Entscheidende ist, welches die weniger 
kompetente Bevölkerung von Beschäftigung ausschlie-
ßen würde. Auffällig ist, dass es dabei sehr große Unter-
schiede zwischen den an PIAAC beteiligten Ländern gibt, 
und dass Österreich zu jenen Ländern gehört, in denen 
ein deutlicher ausgeprägter Zusammenhang zwischen 
dem Kompetenzstand und der Nutzung dieser Schlüs-
selkompetenzen am Arbeitsplatz besteht.

Allerdings ist bekannt, dass Arbeitsplätze mit geringen 
Anforderungen auf die Dauer zu Kompetenzverlusten 
bzw. zu Stagnation auf niedrigem Niveau führen. Das 
bedeutet aber auch, dass ein möglichst breiter Zugang 
zur Aneignung bzw. zur Erweiterung von wichtigen Kom-
petenzen nicht hauptsächlich eine Frage individueller Ver-
antwortung für Kompetenzaufbesserung ist, wie dies der 
dominante Diskurs suggeriert. Es handelt sich vielmehr 
um eine Frage der lern- bzw. kompetenzförderlichen 
Gestaltung von Arbeit. D.h. es geht zentral um eine ent-
sprechende Veränderung der Arbeitsorganisation, was 
wiederum die Verantwortung von Unternehmen in den 
Fokus rückt. Dies ist gerade in den Bereichen gering qua-
lifizierter Arbeit, wie Baethge und Baethge-Kinsky (2004) 
zeigen, der Schlüssel schlechthin, um eine drohende Pola-
risierung und Spaltung der Gesellschaft und eine Verrin-
gerung der Ausschlussgefahr von gering Qualifizierten 
zu vermeiden.

Bei der Zuordnung zu beruflichen Hierarchien spielen 
unterschiedliche Niveaus der gemessenen Kompeten-
zen doch eine bedeutende Rolle. In Österreich werden 
dadurch rund die Hälfte der Unterschiede zwischen Per-
sonen mit mittleren und jenen mit geringen Kompeten-
zen erklärt. Allerdings bilden Bildungszertifikate und 
Migration zwei gewichtige Einflussfaktoren, die in die-
sem Zusammenhang ebenfalls wirken. Geringe gemes-
sene Kompetenz in Lesen und Alltagsmathematik geht 

mit einer markant größeren Wahrscheinlichkeit einher, in 
Berufen der ISCO-08 Berufshauptgruppen 5 bis 9, beson-
ders 6 und 9, beschäftigt zu sein. Dies sind eher manuelle 
und häufig repetitive Tätigkeiten. Geringe gemessene 
Kompetenz muss aber nicht unbedingt die Ursache der 
Beschäftigung in solchen Tätigkeiten gewesen sein, son-
dern könnte auch ihre Folge sein. Zu vermuten ist, dass 
unter den Beschäftigten beides vorzufinden ist. Trennen 
lässt es sich mit den bislang verfügbaren Daten jedoch 
kaum. Die Blinder-Oaxaca Zerlegung zeigt, dass im einfa-
chen Durchschnitt über die beteiligten Länder nur rund 
40 Prozent des Unterschieds in der beruflichen Positio-
nierung der mittleren im Vergleich zu den weniger kom-
petenten Beschäftigten auf Unterschiede in der Kompe-
tenz zurückzuführen sind. Die übrigen knapp 60 Prozent 
stehen in Verbindung mit anderen Einflüssen, vor allem 
mit den Bildungsabschlüssen. Österreich fällt hier durch 
besonders starke Auswirkungen der Migration auf, beson-
ders auch der Deutschsprachigkeit. In Deutschland ist 
gleiches nicht festzustellen.

Wie sich auch in anderen Untersuchungen zeigte (vgl. 
Horvath & Mahringer in diesem Band; OECD, 2013) spielt 
die Kompetenz zwar eine gewisse Rolle für den Erfolg im 
Beschäftigungswesen, aber bisher keine so dominante wie 
zuweilen suggeriert wird. Je nach Land und Erfolgsdimen-
sion sind andere Einflüsse von größerer oder ebenso gro-
ßer Bedeutung, darunter vor allem der formale Bildungs-
abschluss und in manchen Fällen das bloße Faktum der 
Migration. Die Mehrheit der Personen, bei denen in PIAAC 
geringe Lese- und Rechenkompetenz gemessen wird, ist 
beschäftigt. Insofern gelingt es ihnen, trotz ihrer geringen 
Kompetenz in einem zentralen gesellschaftlichen Bereich 
zu „funktionieren“ und sich darüber auch soziale Teilhabe 
zumindest in Ansätzen zu sichern.17 Das verweist darauf, 
dass die Qualifikationsanforderungen in bestimmten Seg-
menten des Arbeitsmarktes so beschaffen sind, dass sie 
auch von Personen mit geringen Niveaus der von PIAAC 
gemessenen Schlüsselkompetenzen erfolgreich bewältigt 
werden können. Dies ist ein wichtiger Punkt, der im vom 
„Wissensgesellschafts“-Postulat geprägten Mainstream-
diskurs gerne übergangen wird und deshalb besonders 
betont werden muss.

Die in PIAAC erhobenen kognitiven „Schlüsselkompe-
tenzen“ stellen in modernen Gesellschaften zweifellos 
eine wichtige Handlungsressource sowohl im Alltags-
leben als auch im Hinblick auf Arbeitsmarktteilnahme 
dar. Allerdings machen unsere Analysen deutlich, dass 
die Frage der sozialen Teilhabechancen nicht allein auf 
den Aspekt individueller Ressourcen und Kompetenzen 
reduziert werden kann. Bei den als Mindeststandards 
festgelegten Kompetenzlevels handelt es sich nicht um 

17) In der Folge von Prekarisierungsprozessen kann Integration in 
Erwerbsarbeit nicht mehr synonym mit sozialer Teilhabe gesetzt 
werden (vgl. Krenn, 2011). Man müsste, um diese Frage ausrei-
chend beantworten zu können, über detailliertere Informationen 
zu den Arbeits- und Beschäftigungsbedingungen dieser Perso-
nen verfügen.



328 www.statistik.at

„objektive“ Grenzen sondern um soziale Konstruktio-
nen. Besonders problematisch erscheint uns die domi-
nierende Praxis, das Erreichen dieser als Mindeststandard 
definierten Kompetenzlevels als Grundbedingung für 
soziale Teilhabe zu setzen. Denn es stellt sich in diesem 
Zusammenhang die Frage, welche Kriterien in Bezug auf 
das Funktionieren eines Menschen in einer Gesellschaft 
überhaupt sinnvoller Weise als Minimum definiert wer-
den können. Im Grunde sind da verschiedene Varianten 
denkbar. Nachdem die Integration in Erwerbsarbeit für 
die Teilhabe in unserer Gesellschaft nach wie vor zent-
ral ist, könnte man auch sagen, dass die Unmöglichkeit, 
eine Beschäftigung im ersten Arbeitsmarkt zu finden, 
als Kriterium des Ausgeschlossenseins herangezogen 
werden könnte, da diese sowohl das Funktionieren als 
auch die soziale Teilhabe wesentlich einschränkt. Am 
Arbeitsmarkt spielen, wie sich in unseren Ergebnissen 
zeigt, neben individuellen Kompetenzen und Qualifi-
kationen auch askriptive Merkmale wie Alter, ethnische 
Zugehörigkeit und Geschlecht eine wesentliche Rolle für 
den Zugang zu Beschäftigung. Damit sind aber soziale 

Zuschreibungsprozesse jenseits von einem als Kompe-
tenzminimum konstruierten Mindeststandard zentral für 
Rekrutierungsentscheidungen und damit auch für sozi-
ale Teilhabemöglichkeiten über Erwerbsarbeit.

Ein weiterer wichtiger Aspekt in der Diskussion um Men-
schen, denen geringe kognitive Kompetenzen beschei-
nigt werden, ist, dass die daraus resultierende Defizit-
perspektive auf diese Menschen ebenfalls zur sozialen 
Gefährdung dieser Personengruppe beiträgt, da über 
diese Zuschreibungen negative Selbstbilder integriert 
werden (vgl. auch Solga 2006). Außerdem können qua-
litative Studien inzwischen zeigen, dass pauschale Defi-
zitperspektiven auf diese Menschen insofern fehl am 
Platz sind, da diese zumeist über eine Reihe von Kompe-
tenzen verfügen, auch im kognitiven Bereich, die aller-
dings kaum als solche wahrgenommen werden (vgl. 
Krenn 2013). Auch in dieser Hinsicht muss der von den 
Ergebnissen von groß angelegten Studien wie PIAAC 
dominierte Diskurs um Analysen aus qualitativen Stu-
dien ergänzt werden.
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15.8 
Anhang

Beim höchsten Schulabschluss schien es erstrebenswert, 
eine intervallskalierte Variable verwenden zu können. 
Der internationale Datensatz kommt dem insofern ent-
gegen als er eine Variable enthält (yrsqual), welche den 
höchsten bisherigen Abschluss in Form von ihm entspre-
chenden Schulstufen kodiert. Leider fehlt die Angabe 
aber für einen Staat, der für Österreich von besonde-
rem vergleichendem Interesse ist, nämlich Deutsch-
land. Die Gründe dafür sind unklar. Im vorliegenden Fall 
wurden die Werte für Deutschland imputiert, und zwar 

anhand derjenigen für Österreich. Mit Hilfe einer Tabel-
lierung der Schulstufen (yrsqual) gegen die ISCED Codes 
(B_Q01a) und der Angabe, ob der höchste Abschluss auf 
den Niveaus ISCED 3 und 4 beruflich orientiert gewe-
sen sei (VET), war es möglich, nicht perfekte, aber hin-
reichend genaue Werte für die Zahl der mit Abschluss 
absolvierten Schulstufen zu erhalten, die auf Deutsch-
land übertragen werden konnten. Im selben Atemzug 
wurde auch bei den österreichischen Schulstufenzuwei-
sungen eine Korrektur vorgenommen. Beruflich orien-

Übersicht  5 
Die soziodemographischen Merkmale (unabhängige Variablen in den Regressionen und 
Blinder-Oaxaca Zerlegungen)

Code Variable Definition

d011 sex Mann (Referenz)

d012 sex(1) Frau, kein Kind bis 12 Jahre

d013 sex(2) Frau, Kind 6-12 Jahre

d014 sex(3) Frau, Kind 3-5 Jahre

d015 sex(4) Frau, Kind 0-2 Jahre

d021 AGEG5LFS(1) 16-19 Jahre alt

d022 AGEG5LFS(2) 20-24 Jahre alt

d023 AGEG5LFS(3) 25-29 Jahre alt

d024 AGEG5LFS(4) 30-34 Jahre alt

d025 AGEG5LFS(5) 35-39 Jahre alt (Referenz)

d026 AGEG5LFS(6) 40-44 Jahre alt

d027 AGEG5LFS(7) 45-49 Jahre alt

d028 AGEG5LFS(8) 50-54 Jahre alt

d029 AGEG5LFS(9) 55-59 Jahre alt

d031 IMYRS_C(1) 0-5 Jahre Aufenthalt

d032 IMYRS_C(2) 6-10 Jahre Aufenthalt

d033 IMYRS_C(3) 11-15 Jahre Aufenthalt

d034 IMYRS_C(4) >15 Jahre Aufenthalt

d035 IMYRS_C(5) Geburt im Inland (Referenz)

d040 HOMLANG Testsprache gleich (Referenz)

d041 HOMLANG Testsprache nicht gleich

d050 B_Q01a Bildung im Inland beendet (Referenz)

d051 B_Q01a Bildung im Ausland beendet

x060 YRSQUAL Schulstufen mit Abschluss (intervallskaliert)

d070 VET höchster Abschluss nicht Sekundarstufe beruflich orientert (Referenz)

d071 VET höchster Abschluss Sekundarstufe beruflich orientert

d080 J_Q02a kein/e Partner/in im Haushalt (Referenz)

d081 J_Q02a Partner/in im Haushalt

d090 J_Q02c Partner/in nicht Vollzeit beschäftigt (Referenz)

d091 J_Q02c Partner/in Vollzeit beschäftigt

x10 J_Q03b_C Anzahl Kinder im Haushalt (bis 4, intervallskaliert)
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tierte Abschlüsse auf der Ebene ISCED 3A-B waren mit 
12 Schulstufen kodiert. Dies wurde auf 10 Schulstufen 
abgeändert. Das betrifft rund ein Drittel der Befragten 
in Österreich. Der Grund für die Abänderung ist einfach. 
Die beruflich orientierten Abschlüsse auf ISCED 3A-B 
sind vorwiegend Lehrabschlüsse. Diese mit 12 Schul-
stufen zu verkoden läuft letztlich auf eine Doppelzäh-
lung hinaus. Durch die 12 Schulstufen wird suggeriert, 
Lehrabsolventen seien drei Jahre lang Vollzeit in Ausbil-
dung gewesen. An anderer Stelle wird aber suggeriert, 
sie seien drei Jahre Vollzeit in Beschäftigung gewesen. 
Beides zugleich kann nicht stimmen. De facto laufen die 
Berufsschulverpflichtungen über die drei Jahre auf rund 
ein Jahr Vollzeit in der Schule hinaus. Eine Lehre absol-
viert zu haben, sollte daher als zwei Jahre Berufserfah-
rung und eine Schulstufe gelten. Zusammen mit der vor-
angehenden Pflichtschule ergibt das zehn Jahre. Man 
könnte überlegen, weil in ISCED3A-B auch die berufs-
bildenden mittleren Schulen inkludiert sind, den Wert 
auf 10,2 Schulstufen anzuheben, Effekt hätte das in der 
Regression aber kaum einen.

Alter: Da es nicht essenziell erschien, genaue Altersanga-
ben zu haben, wurde für alle Gebiete die gröbere Alter-
sangabe verwendet (ageg5lfs). Diese wurde in der logis-
tischen Regression kategorial verwendet.

Das Geburtsland gibt Auskunft, zu welchen anderen 
Ländern ein Staat nähere Beziehungen unterhält, spe-
ziell auch wo überall im Lauf der Jahrzehnte Arbeits-
kräfte angeworben wurden. Über die Person kann dar-
aus eigentlich nichts geschlossen werden, nicht einmal, 
ob sie überhaupt jemals nennenswerte Zeit im Geburts-
land zugebracht hat. Unter den auf Migration verweisen-
den Variablen schien vor allem interessant, ob der höchste 
Ausbildungsabschluss im Inland absolviert wurde oder 
nicht, wie lange die Person bereits im Inland lebt, und 
ob die Sprache, in der sie den Kompetenztest absolviert 
hat, ihre Hauptsprache ist oder nicht. Alle drei Informa-
tionen liegen in PIAAC vor und werden in den nächsten 
Absätzen erläutert.

Ob der höchste Ausbildungsabschluss im Inland gemacht 
wurde, ist aus der Variable zu ersehen, die den höchsten 
Ausbildungsabschluss wiedergibt (b_q01a). Sie gibt nur 

im Inland erworbene Abschlüsse wieder und gruppiert 
alle im Ausland erworbenen unabhängig davon, welche 
es sind, in einem einzigen Code (15). Die Variable wurde 
entsprechend dichotom umkodiert.

Für Ausbildungen auf Ebene von ISCED 3 und 4 liegt 
zusätzlich eine Angabe vor, ob sie beruflich orientiert 
waren oder allgemeinbildend (vet).

Die Aufenthaltsdauer im Inland lag für alle Länder zumin-
dest in der vergröberten Form vor (imyrs_c): 0 bis 5 Jahre, 
6 bis 10 Jahre, 11 bis 15 Jahre und über 15 Jahre. Sie wurde 
in kategorialer Form verwendet. Referenzkategorie war 
Geburt im Inland.

Weiters liegt eine Variable vor, die angibt, ob die Spra-
che, in der sie den Kompetenztest absolviert hat, die am 
häufigsten zuhause gesprochene Sprache einer Person 
ist (homlang).

Zur Haushaltsstruktur liegen etliche Informationen in 
PIAAC in direkter Weise vor, darunter auch, ob eine Partne-
rin oder ein Partner im Haushalt lebt (j_q02a) und ob die 
Partnerin bzw. der Partner vollzeitbeschäftigt ist (j_q02c). 
Auch die Anzahl der Kinder im Haushalt liegt vor (j_q03b), 
ist aber in Österreich und einigen anderen Staaten nicht 
befüllt. Es wurde daher die für alle Staaten vorliegende, 
bei 4 Kindern zensierte Version (j_q03b_c) der Variable 
verwendet. Da bekannt ist, dass die Zahl der Kinder im 
Haushalt auf die Erwerbstätigkeit der Männer wenig Ein-
fluss hat und auch häufig nicht mit der Anzahl der Kinder 
übereinstimmt, für die sie unterhaltspflichtig sind, wurde 
diese Information nur bei den Frauen genutzt. Es wurde 
eine Variable gebildet, die bei weiblichen Befragten die 
Anzahl der Kinder im Haushalt (bis maximal 4) enthält 
und bei Männern immer null ist.

Ebenso wurde die Information über das Alter des jüngs-
ten Kindes (j_q03d1_c) nur bei den weiblichen Befragten 
genutzt. Sie wurde in die Geschlechterinformation integ-
riert. Die Variable Geschlecht enthält daher in der Regres-
sion nicht zwei, sondern fünf Ausprägungen: Mann, Frau 
ohne Kinder, Frau mit Kind zwischen 6 und 12 Jahren, Frau 
mit Kind zwischen 3 und 5 Jahren sowie Frau mit Kind 
unter 3 Jahren. Mann war dabei die Referenzkategorie.
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Erwerbstätigkeit

Übersicht  6 
Die Differenz zwischen der Erwerbstätigenquote der Bevölkerung mit mittlerer und mit geringer 
gemessener Kompetenz (Prozentpunkte), ihre Verteilung auf die Kompetenz und die soziodemogra-
fischen Merkmale (Prozentpunkte) und der Anteil der Kompetenz an der Differenz (Prozent)

Differenz
davon Anteil der Kompetenz 

in %Kompetenz Sonstiges

Austria -18 -2 -16 9
Canada -21 -7 -14 33
Cyprus -18 -8 -10 46
Czech Republic -17 -9 -8 52
Denmark -16 -6 -10 35
Estonia -24 -11 -12 47
Finland -16 -6 -10 38
Flanders -33 -21 -12 63
France -16 -2 -14 11
Germany -22 -10 -11 47
Ireland -23 -10 -13 43
Italy -10 -3 -7 28
Japan -5 -6 1 121
Korea, Republic of -7 -1 -6 15
Netherlands -24 -6 -18 23
Norway -25 -15 -10 61
Poland -16 -8 -8 47
Slovak Republic -37 -15 -22 40
Spain -20 -7 -13 35
Sweden -25 -13 -12 53
United Kingdom -19 -14 -5 76
United States -14 -2 -12 15
Population -16 -7 -9 42
Countries -19 -8 -11 43

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Kompetenzgebrauch

Übersicht  7 
Die Indexwerte der Häufigkeit von Lesen und Rechnen im Beruf für die Beschäftigten mit mittlerer 
und mit geringer gemessener Kompetenz, die Differenz zwischen den beiden in Prozent und der 
Anteil der Kompetenz an der Differenz (Prozent)

Kompetenzschicht
Differenz in Prozent Anteil der Kompetenz

in %mittlere untere

Austria 2,1 1,5 35,2 64,9
Flanders 2,0 1,5 35,6 57,6
Canada 2,2 1,9 16,5 51,7
Cyprus 1,9 1,7 11,1 -17,0
Czech Republic 2,1 1,6 26,2 50,3
Denmark 2,1 1,6 27,4 76,1
Estonia 2,0 1,6 24,5 49,1
Finland 2,2 1,7 25,4 68,1
France 2,0 1,5 33,8 54,5
Germany 2,2 1,7 27,5 44,3
Ireland 2,1 1,8 13,5 9,2
Italy 2,0 1,4 47,7 55,0
Japan 2,0 1,6 22,2 81,9
Korea, Republic of 2,2 1,6 38,9 45,6
Netherlands 2,0 1,8 15,1 23,5
Norway 2,1 1,7 25,0 87,1
Poland 1,9 1,5 29,8 20,5
Slovak Republic 2,0 1,6 27,9 41,9
Spain 2,1 1,7 26,9 39,0
Sweden 2,0 1,7 19,9 97,9
United Kingdom 2,2 1,9 16,5 68,7
United States 2,3 2,0 18,4 41,0
Population 2,1 1,8 19,7 40,4
Countries 2,1 1,7 25,7 50,5

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Übersicht  8 
Die Verteilung des nicht auf die Kompetenz entfallenden Unterschieds zwischen Beschäftigten mit mittlerer 
und mit geringer Kompetenz in der Häufigkeit von Lesen und Rechnen im Beruf über die Bildung, die Migrati-
on und die demografischen Einflüsse (Prozent)

Bildung

Migration Sonstige Summe
Schulstufen

Beruflicher 
Abschluss Se-
kundarstufe

Summe

Austria 68,4 0,8 69,3 18,7 12,1 100,0
Flanders 63,8 26,4 90,2 3,8 6,0 100,0
Canada 94,4 -0,9 93,5 13,0 -6,5 100,0
Cyprus 86,8 0,0 86,8 8,3 4,9 100,0
Czech Republic 100,5 0,0 100,5 4,8 -5,3 100,0
Denmark 84,8 1,9 86,7 2,5 10,8 100,0
Estonia 86,4 5,1 91,5 -0,7 9,2 100,0
Finland 89,8 0,6 90,4 21,7 -12,1 100,0
France 94,1 13,2 107,2 4,6 -11,9 100,0
Germany 72,6 -0,9 71,7 22,5 5,8 100,0
Ireland 91,5 2,0 93,5 4,8 1,7 100,0
Italy 89,0 0,5 89,5 10,4 0,1 100,0
Japan 213,8 3,2 217,0 17,7 -134,7 100,0
Korea, Republic of 79,5 -0,4 79,0 1,7 19,3 100,0
Netherlands 90,3 -5,3 85,0 18,6 -3,6 100,0
Norway 104,9 6,8 111,7 -15,5 3,8 100,0
Poland 88,0 9,3 97,3 1,2 1,5 100,0
Slovak Republic 61,2 37,5 98,6 -0,4 1,8 100,0
Spain 92,9 -0,0 92,9 3,3 3,8 100,0
Sweden 850,0 -95,2 754,8 -265,8 -389,0 100,0
United Kingdom 83,3 5,6 88,9 24,2 -13,1 100,0
United States 112,7 2,7 115,4 -7,5 -7,9 100,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
Negative Werte treten auf, wenn das betreffende Merkmal bzw. die Merkmalsgruppe von ihren Durchschnittswerten in den beiden Kompe-
tenzschichten her bei der mittleren Kompetenzschicht eine geringere Häufigkeit von beruflichem Lesen und Rechnen erwarten ließe als bei der 
unteren Kompetenzschicht. Werte mit Beträgen über 100 treten auf, wenn der Unterschied zwischen den beiden Kompetenzschichten bei dem 
betreffenden Merkmal bzw. der Merkmalsgruppe einen größeren nicht auf Kompetenz beruhenden Unterschied in der Häufigkeit von berufli-
chem Lesen und Rechnen erwarten ließe als sich aus dem Zusammenwirken aller Merkmalsunterschiede insgesamt ergibt. Das tritt auf, wenn 
der eine Merkmalsunterschied die Differenz zwischen den Schichten vergrößert und der andere ihn verringert (siehe auch Fußnoten 9 und 12).
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Hierarchie der Berufe

Um den realen Arbeitsmarkt abzubilden, in dem sich die 
in die Analyse einbezogene Bevölkerung bewegt, wurde 
die abhängige Variable an einer etwas größeren Gesamt-
heit gebildet, als nur der analysierten Bevölkerung. Wäh-
rend letztere nur die nicht in Ausbildung befindlichen 
Beschäftigten unter 60 Jahren umfasste plus die Beschäf-
tigungslosen, deren letzte Beschäftigung nicht mehr 
als fünf Jahre zurückliegt, wurden in der Erstellung der 
abhängigen Variable alle früher oder aktuell Beschäftig-
ten berücksichtigt.

Die ISCO Hauptgruppen weisen tatsächlich deutliche 
Unterschiede im Anteil an weniger kompetenten Beschäf-
tigten auf. Im internationalen Durchschnitt sind in der 
Hauptgruppe 9, den Hilfstätigkeiten, 33 Prozent der 
Beschäftigten weniger kompetent, in der Hauptgruppe 
2, Berufe mit in der Regel akademischer Ausbildung, aber 
nur 3 Prozent. Den zweitgrößten Anteil beobachtet man 
international in der Hauptgruppe 6, den landwirtschaftli-
chen Fachkräften, mit 25 Prozent, gefolgt von 22 Prozent 
in der Hauptgruppe 8, den Anlernkräften, und 19 Prozent 
in der Hauptgruppe 7, den Fachkräften in der Sachgüter-
produktion. In der Hauptgruppe 5, Verkaufspersonal und 
Dienste direkt an den Kunden, sind es 16 Prozent, in den 
Hauptgruppen 3 und 4, den Technikern, Bürokräften und 
kaufmännischen Angestellten, jeweils 7 Prozent und in 
der Hauptgruppe 1, den Führungskräften in Politik, Ver-
waltung und Wirtschaft 5 Prozent. International teilen 
sich die ISCO Hauptgruppen somit im Wesentlichen in 

drei Bereiche, nämlich die Hauptgruppen 1 bis 4 mit bis 
zu 7 Prozent, die Hauptgruppen 5 bis 8 mit 16 bis 25 Pro-
zent und die Hauptgruppe 9 mit 33 Prozent.18

Auch in den einzelnen Ländern sind die Unterschiede 
zwischen den ISCO Hauptgruppen deutlich ausgeprägt, 
wenn auch die internationale Dreiteilung so in der Regel 
nicht auftritt. Eine auffällige Ausnahme ist Japan mit nur 
10 Prozent gering kompetenten Beschäftigten selbst 
unter den Hilfskräften. In Spanien, Frankreich, Italien und 
den USA weisen dagegen rund 40 Prozent der Beschäf-
tigten in Hilfstätigkeiten geringe gemessene Kompetenz 
auf, Österreich 35 Prozent, alle anderen Länder weniger, 
aber außer Japan gibt es nur zwei andere mit Anteilen 
unter 20 Prozent, nämlich Finnland (15%) und Estland 
(18%). In der Hauptgruppe 2 bewegen sich die Anteile der 
Beschäftigten mit weniger Kompetenz zwischen 0 und 
4 Prozent, wobei es eine Ausnahme gibt, nämlich Italien 
mit 8 Prozent. In der Hauptgruppe 1 liegen die Werte zwi-
schen 1 und 10 Prozent, in der Hauptgruppe 3 zwischen 
1 und 11 Prozent, in der Hauptgruppe 4 zwischen 2 und 
11 Prozent, in der Hauptgruppe 5 zwischen 4 und 28 Pro-
zent, in der Hauptgruppe 6 zwischen 4 und 40 Prozent, 
in der Hauptgruppe 7 zwischen 6 und 33 Prozent und in 
der Hauptgruppe 8 zwischen 6 und 34 Prozent. Die nied-
rigsten Anteile treten häufig in Japan oder Finnland auf, 
die höchsten häufig in Spanien oder Italien. Die Anteile 
in Österreich ähneln jenen in Flandern sowie in Norwe-
gen, Schweden und der Slowakei.

18) Die mit der Bevölkerung gewichteten internationalen Durch-
schnittswerte mussten ohne den IDB Analyzer berechnet wer-
den; korrekte Standardfehler konnten nicht ermittelt werden.
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Übersicht  9 
Anteil (Prozent) an Beschäftigten mit geringerer gemessener Kompetenz an den Beschäftigten jeder der 
ISCO-08-Berufshauptgruppen in den PIAAC Ländern; im Zähler wie im Nenner wurden alle irgendwann in den 
letzten fünf Jahren Beschäftigten mit bekannter ISCO-08-Hauptberufsgruppe ohne Militär einbezogen

ISCO-08 Berufshauptgruppen

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Austria 4,1 2,0 2,1 3,7 12,5 16,3 11,9 20,5 34,7
Belgium 4,1 2,3 3,4 7,2 14,0 14,3 11,2 17,4 28,9
Canada 4,9 3,9 7,7 10,3 19,5 11,8 21,9 26,8 25,7
Cyprus 3,3 2,4 5,7 6,5 12,1 17,3 20,6 15,7 24,2
Czech Republic 2,3 2,0 3,2 3,7 5,1 3,5 7,8 12,8 20,4
Denmark 1,6 3,8 5,0 5,1 10,3 14,5 13,0 20,1 21,9
Estonia 3,7 2,7 4,7 5,8 8,2 11,9 12,3 15,8 18,3
Finland 1,6 1,9 2,6 2,7 6,6 21,4 8,5 9,1 15,1
France 3,8 2,8 10,1 10,5 18,0 25,3 28,3 31,4 41,3
Germany 0,7 0,9 6,1 8,8 15,3 18,7 15,1 20,7 30,9
Ireland 10,0 3,2 8,8 6,5 14,1 14,4 16,8 18,3 23,6
Italy 11,9 7,7 9,3 9,8 22,4 39,7 31,1 34,4 38,3
Japan 2,4 0,0 0,8 1,8 4,3 10,1 6,2 5,8 10,0
Korea, Republic of 1,8 2,1 4,4 3,2 11,0 36,1 17,3 12,6 29,4
Netherlands 3,8 1,5 3,4 4,5 10,2 7,1 15,8 23,0 25,5
Norway 2,6 1,4 2,5 8,3 13,3 8,9 11,6 14,3 29,7
Poland 5,0 3,1 4,4 8,6 13,2 29,5 20,6 20,6 22,9
Slovak Republic 3,3 1,1 1,8 2,4 5,1 19,4 9,3 7,8 20,0
Spain 9,9 4,2 11,0 11,3 27,5 36,1 32,6 28,3 42,4
Sweden 3,2 3,1 1,1 4,2 11,9 10,2 10,0 13,3 30,9
United Kingdom 5,5 1,9 4,7 6,3 18,1 12,6 9,9 22,2 29,7
United States 5,3 3,3 9,3 9,3 20,9 36,6 20,9 27,4 38,3
Total 4,7 2,7 6,9 7,1 16,5 25,4 18,9 22,1 32,6

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Übersicht  10 
Anteil Beschäftigte mit geringerer gemessener Kompetenz in den ISCO Hauptgruppen der Beschäf-
tigten mit mittlerer und mit geringer gemessener Kompetenz, die Differenz zwischen den beiden in 
Prozentpunkten und der Anteil der Kompetenz an der Differenz (Prozent)

Kompetenzschicht
Differenz Anteil der Kompetenz 

in %mittlere untere

Austria 9,6 20,0 -10,4 47,3
Flanders 9,7 16,5 -6,9 38,4
Canada 12,3 18,1 -5,8 49,5
Cyprus 10,2 14,4 -4,2 35,3
Czech Republic 6,9 11,4 -4,5 57,3
Denmark 9,2 14,1 -4,9 37,2
Estonia 8,9 11,8 -2,9 37,4
Finland 6,6 10,5 -3,9 61,7
France 17,3 26,5 -9,2 33,6
Germany 12,0 17,9 -5,9 33,2
Ireland 11,8 15,3 -3,5 23,2
Italy 21,2 28,2 -7,0 20,4
Japan 3,7 5,7 -2,1 54,8
Korea, Republic of 10,3 17,4 -7,1 33,1
Netherlands 7,6 15,1 -7,5 48,7
Norway 8,5 15,2 -6,7 50,5
Poland 13,6 18,8 -5,2 19,6
Slovak Republic 6,0 11,2 -5,1 51,7
Spain 21,0 29,9 -8,9 19,7
Sweden 8,3 15,0 -6,7 59,4
United Kingdom 11,5 18,4 -6,9 64,7
United States 14,5 23,5 -9,0 29,2
Population 14,6 23,7 -9,1 47,4
Countries 10,9 17,0 -6,1 41,2

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
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Übersicht  11 
Die Verteilung des nicht auf die Kompetenz entfallenden Unterschieds zwischen Beschäftigten mit mittle-
rer und mit geringer Kompetenz in der Zugehörigkeit zur ISCO-08 Berufshauptgruppe über die Bildung, die 
Migration und die demografischen Einflüsse (Prozent)

Bildung

Migration Sonstige Summe
Schulstufen

Beruflicher 
Abschluss Se-
kundarstufe

Summe

Austria 49,4 6,0 55,4 40,9 3,7 100,0
Flanders 73,1 11,6 84,8 16,3 -1,1 100,0
Canada 81,5 -2,9 78,6 18,1 3,3 100,0
Cyprus 92,4 0,0 92,4 4,5 3,2 100,0
Czech Republic 94,7 2,4 97,1 -3,2 6,1 100,0
Denmark 68,5 -0,7 67,8 25,3 6,9 100,0
Estonia 89,0 3,2 92,2 4,0 3,8 100,0
Finland 78,3 -0,9 77,4 23,5 -0,9 100,0
France 93,3 -1,9 91,5 13,3 -4,8 100,0
Germany 85,3 0,2 85,5 10,5 4,0 100,0
Ireland 90,9 0,4 91,4 6,2 2,4 100,0
Italy 81,0 -0,3 80,6 10,0 9,3 100,0
Japan 93,5 -0,2 93,4 -3,5 10,1 100,0
Korea, Republic of 87,2 -0,6 86,6 3,2 10,2 100,0
Netherlands 87,9 -6,0 81,9 20,5 -2,4 100,0
Norway 57,6 -0,0 57,6 32,9 9,5 100,0
Poland 78,8 11,1 90,0 0,4 9,6 100,0
Slovak Republic 76,4 11,2 87,6 3,1 9,2 100,0
Spain 84,4 -0,2 84,2 14,1 1,7 100,0
Sweden 48,2 -2,6 45,6 55,6 -1,2 100,0
United Kingdom 55,4 0,9 56,3 26,8 16,9 100,0
United States 90,8 -0,7 90,1 7,6 2,3 100,0

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.
Negative Werte treten auf, wenn das betreffende Merkmal bzw. die Merkmalsgruppe von ihren Durchschnittswerten in den beiden Kompetenz-
schichten her bei der mittleren Kompetenzschicht eine niedrigere Stellung in der ISCO-08 Hierarchie erwarten ließe als bei der unteren Kompe-
tenzschicht (siehe auch Fußnoten 9 und 12).
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16 
Formale Überqualifikation von Arbeitskräften 
und ihre Einflussfaktoren

Julia Bock-Schappelwein, Andrea Egger-Subotitsch, Larissa Bartok & Sandra Schneeweiß

Formale Überqualifikation zeichnet sich dadurch aus, 
dass der Bildungsabschluss einer Person höher ist als 
der zur adäquaten Ausübung einer bestimmten Tätig-
keit erforderliche Bildungsabschluss. Formale Über-
qualifikation tritt demnach auf, wenn eine Arbeitskraft 
keinen der beruflichen Qualifikation entsprechenden 
Arbeitsplatz finden kann, wenn in der Einstiegsphase 
in den Arbeitsmarkt nur bestimmte Typen von Arbeits-
plätzen verfügbar sind oder wenn die Erwartungen 
an die beruflichen Herausforderungen zu hoch waren 
bzw. die Anforderungen an die Arbeitskraft für die 
Ausübung einer bestimmten Tätigkeit im Zeitablauf 
gesunken sind. Aber auch ein nicht optimal verlau-
fendes Matching zwischen Arbeitskraft und Arbeits-
platz führt zu formaler Überqualifikation, ebenso wie 
nicht ausreichende Fähigkeiten oder Erfahrungswis-
sen; denn Arbeitskräfte können in Bezug auf ihre Kom-
petenzausstattung bei gleicher formaler Ausbildung 
sehr unterschiedlich sein. Der PIAAC-Datensatz bietet 
nun erstmalig für Österreich die Möglichkeit, die for-
male Überqualifikation von Arbeitskräften differen-
ziert nach höchstem formalen Bildungsabschluss und 
Kompetenznutzungsgrad zu analysieren.

16.1 
Einleitung

Das Forschungsfeld zu Über- bzw. Unterqualifikation und 
zum Qualifikationsmismatch wurde in den 1970er-Jahren 
in den USA von Freeman (1976) und Duncan und Hoffman 
(1981) begründet. In den 1990er-Jahren folgten Studien 
zu formaler Überqualifikation in Europa, u.a. im Vereinig-
ten Königreich, in Spanien, Portugal, den Niederlanden, 
Belgien, Deutschland und Frankreich. Diese Studien hat-
ten unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, wie bei-
spielsweise die Auswirkungen von Überqualifikation auf 
Löhne, Arbeitszufriedenheit, Arbeitsmobilität oder die 
Fokussierung auf spezifische Personengruppen, wie z. B. 
Ausbildungsabgängerinnen und -abgänger, Studienab-
solventinnen und -absolventen, Jugendliche oder Migran-
tinnen und Migranten (Überblicksartikel vgl. dazu in Tsang 
& Levin, 1985; Groot & Maassen van den Brink, 2000; Büchel 
et al., 2003; Sloane, 2003; Davia et al., 2010; Quintini, 2011; 
Chiswick & Miller, 2013). Zudem beschäftigte sich eine 
Reihe von Studien mit den Berechnungsmethoden for-
maler Überqualifikation und den damit verbundenen Kon-

sequenzen zur Erfassung der Größen ordnung dieses Phä-
nomens (für einen Literaturüberblick vgl. dazu in 
McGuinness, 2006; Green & McIntosh, 2007; Verhaest & 
Omey, 2010; Leuven & Oosterbeek, 2011). 

Aus theoretischer Sicht wird das Phänomen der formalen 
Überqualifikation in keiner einheitlichen Theorie behan-
delt, sondern findet Ansatzpunkte in einer Reihe von The-
orien (beispielsweise Human Capital Theory, Technological 
Change Theory, Career Mobility Theory, Internal Labour 
Market Theory, Job Search Theory, Job Competition The-
ory, Signalling Theory, Assignment Theory, Labour Market 
Segmentation Theory, Discrimination Theory, Screening 
Theory oder Search Theory (vgl. Green & McIntosh, 2007; 
Quintini, 2011; Desjardins & Rubenson, 2011). Aus diesen 
Theorien leiten sich unterschiedliche Erklärungsansätze 
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen für das Auf-
treten von Unter- bzw. Überqualifikation ab (vgl. auch Bei-
trag von Stefan Vogtenhuber in diesem Band). 

Der Humankapitaltheorie zufolge (vgl. Becker, 1964) ent-
stehen durch die formale Ausbildung Skills, die zu höherer 
Produktivität führen. Arbeitskräfte erhalten dieser The-
orie zufolge einen Arbeitsplatz, der ihren individuellen 
Charakteristika entspricht, weshalb höher qualifizierte 
Arbeitskräfte eher Tätigkeiten mit höheren Anforderun-
gen einnehmen bzw. eine ausgewiesene Überqualifika-
tion keine reale Überqualifikation darstellen muss, sofern 
Defizite bei berufsübergreifenden Kompetenzen wie bei-
spielsweise bei Persönlichkeitsmerkmalen (Teamfähigkeit, 
Kommunikationsfähigkeit etc.) bestehen. Diesem Ansatz 
zufolge sind Arbeitskräfte keine homogene Gruppe in 
Bezug auf Fähigkeiten und Fertigkeiten, sondern stellen 
vielmehr eine sehr heterogene Gruppe dar (vgl. Green & 
McIntosh, 2007).

In der Einstiegsphase in den Arbeitsmarkt kann formale 
Überqualifikation nach der Career Mobility Theory (vgl. 
Sicherman & Galor, 1990) auftreten, wenn junge Arbeits-
kräfte aufgrund unzureichender Information oder unzu-
reichenden Erfahrungswissens Tätigkeiten annehmen, 
die zwar unter ihrem formalen Ausbildungsniveau liegen, 
jedoch für den weiteren Karriereweg als wichtig erachtet 

Formale Überqualifikation wird in keiner ein-
heitlichen Theorie behandelt, sondern findet 
Ansatzpunkte in einer Reihe von Theorien.
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werden. Eine zeitlich beschränkte formale Überqualifika-
tion von jungen Arbeitskräften ist dieser Theorie zufolge 
eine Konsequenz daraus (vgl. Leuven & Oosterbeek, 2011). 
Eine ähnliche Argumentation zu formaler Überqualifika-
tion findet sich in der Internal Labour Market Theory (vgl. 
Doeringer & Piore, 1971), wonach große Unternehmen 
Arbeitsmarkteinsteigerinnen und -einsteiger in spezifi-
schen Einstiegstätigkeiten beschäftigen, die nicht unbe-
dingt der formalen Qualifikation entsprechen müssen, 
und diese daran anschließend innerhalb des internen 
Arbeitsmarkts den Karriereweg fortsetzen. Die formale 
Überqualifikation stellt unter solchen Rahmenbedingun-
gen ein zeitlich begrenztes Phänomen dar. 

Auch nach der Labour Market Segmentation Theory kann 
Überqualifikation in der Einstiegsphase in den Arbeitsmarkt 
auftreten. Entsprechend diesem Theorieansatz setzt sich 
der Arbeitsmarkt aus mindestens zwei Segmenten zusam-
men, dem ersten und dem zweiten Arbeitsmarkt. Beide 
Arbeitsmarktsegmente unterscheiden sich hinsichtlich 
sozialer Absicherung, Beschäftigungsstabilität, Arbeits-
inhalte, Weiterbildungsmöglichkeiten, Karriereoptionen 
und Bezahlung. Diese Theorie unterstellt, dass die Arbeits-
kräftemobilität zwischen den beiden Arbeitsmarktsegmen-
ten eingeschränkt ist, beispielsweise durch unzureichende 
Arbeitserfahrung, woraus ebenfalls formale Überqualifi-
kation entstehen kann (vgl. Desjardins & Rubenson, 2011). 
Dekker et al. (2002) argumentieren in Bezug auf Karriereop-
tionen, dass im ersten Arbeitsmarkt Überqualifikation zwar 
bei Arbeitsmarkteintritt auftreten kann (ähnlich der Argu-
mentation der Internal Labour Market Theory), allerdings 
im Zuge des weiteren Karrierepfads wieder ausgeglichen 
wird und damit ein temporäres Phänomen darstellt, wäh-
rend im zweiten Arbeitsmarkt die Überqualifikation u.a. 
aufgrund von Stigmatisierung persistent sein kann. 

Gemäß der Job Competition Theory (vgl. Thurow, 1975) 
werden Personen, die sich für einen freien Arbeitsplatz 
bewerben, von den Unternehmen im Rahmen eines 
Bewerbungsprozesses gelistet, insbesondere nach for-
maler Ausbildung und Erfahrung. Je höher eine Person 
auf der Liste gereiht wird, desto geringere Einstellungs-
kosten erwarten die Unternehmen und umso höhere 
Chancen ergeben sich für die bewerbende Person, die 
offene Stelle zu erhalten (vgl. Tsang & Levin, 1985). Die 
Arbeitsuchenden konkurrieren damit weniger hinsicht-
lich ihrer Lohn erwartungen als vielmehr nach personen-
bezogenen Faktoren (wie Ausbildung, Arbeitserfahrung, 
Beschäftigungsdauer, Erfahrungswissen und Weiterbil-
dung), d.h. Personen mit gleicher formaler Ausbildung 
werden im Bewerbungsprozess nach ihren Skills gereiht 
(vgl. Büchel & Pollmann-Schult, 2001). Wenn sich auch 
höher qualifizierte Arbeitskräfte für einfachere Tätig-
keiten aufgrund von Arbeitslosigkeit und Arbeitsplatz-
knappheit bewerben, verdrängen qualifizierte Arbeits-
kräfte weniger qualifizierte in einfache Tätigkeiten und 
formale Überqualifikation ist die Folge.

In der Signalling Theory (Spence, 1973) stellt der formale 
Bildungsabschluss ein zentrales Signal für Unternehmen 

dar, um die Fähigkeiten potenzieller Arbeitskräfte ein-
schätzen zu können, vor allem dann, wenn Arbeitssu-
chende und Unternehmen einander nicht kennen. Je grö-
ßer die Signalwirkung von formalen Bildungsabschlüssen 
ist, desto größer wird die Bedeutung des formalen Bil-
dungsabschlusses am Arbeitsmarkt für den Einzelnen, um 
sich gegen potenzielle Konkurrenten bewähren zu kön-
nen (vgl. Tsang & Levin, 1985). Quintini (2011) verweist in 
diesem Zusammenhang darauf, dass Unternehmen die 
Qualifikationsanforderungen erhöhen können, sofern sie 
bei einem bestimmten Qualifikationsniveau keine Arbeits-
kräfte mit einem bestimmten Ausmaß an Fähigkeiten und 
Fertigkeiten finden, ohne allerdings die Arbeitsinhalte für 
eine bestimmte Tätigkeit zu verändern. Dadurch kann for-
male Überqualifikation entstehen, jedoch kein Skills Mis-
match. Steigende Qualifikationsanforderungen der Unter-
nehmen können allerdings – der Technological Change 
Theory zufolge – auch daraus resultieren, weil Unterneh-
men, die sich in Umbruchphasen bzw. in schnell ändern-
den Märkten befinden, zu einem bestimmten Zeitpunkt 
höher qualifizierte Arbeitskräfte einstellen als eigentlich 
benötigt werden, um eine künftig nicht auszuschließende 
notwendige Höherqualifikation leichter bewerkstelligen 
zu können. Voraussetzung ist, dass die Einstellungskos-
ten neuer Arbeitskräfte höher ausfallen als die Requalifi-
zierungskosten, die aus der Überqualifizierung resultie-
ren (vgl. Desjardins & Rubenson, 2011). 

Die Screeningtheorie, die ebenso wie die Signalling Theory 
auf Spence (1973) zurückgeht, unterscheidet sich von der 
Humankapitaltheorie insofern, als sie zwar Arbeitskräfte 
nach ihrer Produktivität einstuft, allerdings im Gegensatz 
zur Humankapitaltheorie nicht die individuelle Produktivi-
tät als Basis dafür verwendet. Stattdessen kommen perso-
nenbezogene Maße wie Bildungsstand, Arbeitserfahrung, 
Geschlecht oder sozialer Hintergrund zur Anwendung (vgl. 
Allen & Van der Velden, 2001). Überqualifikation kann der 
Screeningtheorie zufolge beispielsweise bei Studienab-
solventinnen und -absolventen auftreten, wenn sie die 
Mindeststudiendauer überschreiten, was dieser Theorie 
zufolge als nachteiliges Signal für die Unternehmen gewer-
tet wird und Einkommenseinbußen zur Folge haben kann, 
während es für die Humankapitaltheorie zusätzliche Wis-
sensgenerierung darstellt und höhere Einkommen nach 
sich ziehen kann (vgl. Aina & Pastore, 2012). 

Der Assignment Theory (Sattinger, 1993) zufolge entschei-
den sich Arbeitskräfte für eine Beschäftigung, die ihren 
Präferenzen entspricht, insbesondere in Bezug auf die 
Lohnerwartungen. Überqualifikation tritt dann auf, wenn 
sich Unternehmen und Arbeitskräfte auf ein nicht-ausbil-
dungsadäquates Arbeitsplatzmatching einigen, das aller-
dings ihren wirtschaftlichen Zielen entspricht. Dies kann 
auftreten, wenn es beispielsweise mehr höher qualifi-
zierte Arbeitskräfte in einer Ökonomie bzw. in bestimm-
ten Berufsgruppen gibt als Arbeitsplätze vorhanden sind, 
was dazu führt, dass Arbeitskräfte nicht entsprechend 
ihrer formalen Ausbildung beschäftigt werden. Weitere 
Gründe für Mismatch sind unzureichende Information 
oder eingeschränkte individuelle Flexibilität am Arbeits-
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markt, wie sie beispielsweise durch die Familiensituation 
oder Wohnortcharakteristika auftreten können. Dadurch 
sinken möglicherweise die Optionen, eine qualifikations-
adäquate Beschäftigung aufnehmen zu können (wegen 
unzureichender Pendelmöglichkeit, Teilzeitbeschäftigung, 
Kinderbetreuung etc.; vgl. Green & McIntosh, 2007). Die 
Folge der Beschäftigung einer Arbeitskraft unter ihrem 
formalen Qualifikationsniveau ist, dass sie ihre erworbe-
nen Skills und Fertigkeiten nur unzureichend einsetzt (vgl. 
Allen & Van der Velden, 2001) und Überqualifikation per-
sistent werden kann (vgl. Quintini, 2011).

Die Search Theory zeigt ebenfalls, dass die Arbeitsplatz-
suche einer Person durch unzureichende Information 
bzw. finanziell, zeitlich oder räumlich eingeschränkt sein 
kann. Dadurch reduziert die arbeitssuchende Person 
ihren Reservationslohn, weshalb die Wahrscheinlichkeit 
zunimmt, eine Tätigkeit anzunehmen, für die man über-
qualifiziert ist (vgl. Mortensen, 1986, zitiert nach Verhaest 
& Omey, 2009).

Der Discrimination Theory zufolge determinieren auch 
personenbezogene Charakteristika, wie beispielsweise 
Geschlecht oder Herkunft, die keinen Einfluss auf die indi-
viduelle Produktivität ausüben, die Arbeitsmarktchancen. 
Diskriminierung kann zur Konsequenz haben, dass indi-
viduelle Skills nicht zur Gänze eingesetzt werden bzw. 
zur Geltung gebracht werden können und formale Über-
qualifikation entsteht (vgl. Desjardins & Rubenson, 2011). 

Diese Fülle an Erklärungsansätzen mit den unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen zeigt, dass die Faktoren, die 
zu formaler Überqualifikation führen, sehr vielschichtig sein 
können, ebenso wie die betroffenen Personengruppen. 
Zugleich kann die Dauer der nicht qualifikationsadäqua-
ten Beschäftigung, in Abhängigkeit von den Rahmenbe-
dingungen, unterschiedlich hoch ausfallen. Überqualifika-
tion tritt beispielsweise auf, wenn eine Arbeitskraft keinen 
geeigneten Arbeitsplatz finden kann („mismatch“), oder 
wenn sie kurzfristig bereit ist, eine Tätigkeit auszuüben, die 
unter ihrem formalen Ausbildungsniveau liegt, oder aber 
die Erwartungen an die beruflichen Herausforderungen zu 
hoch waren bzw. die Anforderungen an die Arbeitskraft 
für die Ausübung einer bestimmten Tätigkeit im Zeitab-
lauf gesunken sind. Hinzu kommt, dass Arbeitskräfte mit 
gleicher formaler Ausbildung über unterschiedliche Fer-
tigkeiten und Kompetenzen verfügen können (vgl. Rum-
berger, 1984; Green & McIntosh, 2007; Tarvid, 2013) und 
Überqualifikation die fehlenden Skills kompensiert, die für 
die Ausübung der Tätigkeit notwendig sind (vgl. Groot & 
Maassen van den Brink, 2000). 

16.2 
Stand der Empirischen Forschung

Zahlreiche Studien konnten die hier angeführten Theo-
rieansätze empirisch belegen. Beispielsweise zeigen Sicher-

man (1991), Groot (1993, 1996) oder Büchel und Poll-
mann-Schult (2001), dass formale Überqualifikation 
besonders häufig bei Arbeitskräften mit wenig Arbeitser-
fahrung, bei Schul- und Studienabgängerinnen und -ab-
gängern sowie bei Personen mit kurzer Beschäftigungs-
dauer, geringer Weiterbildungsneigung oder geringem 
Erfahrungswissen und häufigem Arbeitsplatzwechsel 
auftritt. Rohrbach-Schmidt und Tiemann (2011) stellen 
konkret für Deutschland fest, dass junge Arbeitskräfte im 
Alter von 15 bis 24 Jahren vergleichsweise häufiger über-
qualifiziert beschäftigt sind als ältere Alterskohorten. 
Zudem zeigen Baert et al. (2012), dass für arbeitslose Aus-
bildungsabgängerinnen und -abgänger, die eine Tätig-
keit unterhalb ihres formalen Ausbildungsniveaus anneh-
men, die formale Überqualifikation eher zur „Falle“ wird 
und weniger eine Brücke in eine ausbildungsadäquate 
Beschäftigung darstellt. Auch Büchel und Mertens (2000) 
kommen zum Ergebnis, dass überqualifiziert beschäftigte 
Personen schlechtere Berufsaussichten haben als quali-
fikationsadäquat Beschäftigte. 

Die Wahrscheinlichkeit von formaler Überqualifikation 
erhöht sich des Weiteren bei Karriereunterbrechung, bei 
Diskriminierung am Arbeitsmarkt oder aber auch wenn im 
Ausland erworbene formale Qualifikationen nicht aner-
kannt werden. Green und McIntosh (2007) – ebenso wie 
Groot und Maassen van den Brink (2000) – verweisen dar-
auf, dass Personen mit Betreuungspflichten ein höheres 
Risiko aufweisen, überqualifiziert beschäftigt zu sein. Ferner 
können markante Umbrüche in der Branchen- und Berufs-
struktur zum Auftreten von formaler Überqualifikation 
beitragen (vgl. Galasi, 2008). Personen mit Migrationshin-
tergrund sind häufiger überqualifiziert beschäftigt, insbe-
sondere Frauen sowie ausländische Arbeitskräfte, die sich 
erst seit Kurzem im Aufnahmeland aufhalten (vgl. Huber 
et al., 2010). Mit zunehmender Beschäftigungszeit im Ziel-
land reduziert sich die Überqualifikation (vgl. Chiswick & 
Miller, 2009). Als Gründe werden Defizite bei Sprachkennt-
nissen und unzureichende Anerkennung erworbener Qua-
lifikationen im Heimatland angeführt (vgl. Quintini, 2011). 

Das Geschlecht ist kein eindeutiger Einflussfaktor für das 
Risiko der formalen Überqualifikation, wenngleich Karrie-
reunterbrechung oder Teilzeitbeschäftigung, wie sie häu-
fig bei Frauen auftritt, sehr wohl das Risiko von Überqua-

Studien zeigen, dass formale Überqualifika-
tion vergleichsweise häufiger bei Arbeitskräf-
ten mit wenig Arbeitserfahrung, bei Perso-
nen mit kurzer Beschäftigungsdauer bzw. 
geringer Weiterbildungsneigung, bei Kar-
riereunterbrechung, bei häufigem Arbeits-
platzwechsel, bei Beschäftigung in kleinen 
Unternehmen sowie bei unzureichender 
internationaler Transferierbarkeit von Qualifi-
kationen auftritt.
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lifikation erhöhen. Büchel und Battu (2003) stellen fest, 
dass Frauen mit Betreuungspflichten in ländlichen Regi-
onen Westdeutschlands bei Beschäftigungsmöglichkei-
ten an die nähere Umgebung gebunden sind, wo es oft 
nur ein beschränktes Angebot an Arbeitsplätzen gibt, 
wodurch das Risiko der Überqualifikation zunimmt. Auch 
Quintini (2011) streicht hervor, dass überwiegend Frauen 
die Arbeitsplatzsuche der Familienstruktur anpassen. 

Green und McIntosh (2007) führen überdies an, dass 
Schichtarbeiterinnen und -arbeiter sowie Beschäftigte 
in kleineren Unternehmen (im Vergleich zu Großunter-
nehmen) ein erhöhtes Überqualifikationsrisiko aufwei-
sen. Außerdem arbeiten überqualifiziert beschäftigte 
Arbeitskräfte häufiger in Berufen und Branchen mit gerin-
gen Qualifikationsanforderungen, wie beispielsweise im 
Handel, im Gastgewerbe und im Transportwesen. Über-
qualifizierte sind zudem in Berufen tätig, in denen wenig 
Kommunikation auf hohem Niveau stattfindet (Präsentati-
onen halten, Berichte schreiben, Personen anweisen etc.) 
bzw. mathematische Kompetenzen, Lese-, Schreib- und 
Problemlösekompetenzen benötigt werden.

Zeitliches Ausmaß formaler Überqualifikation

Überqualifikation kann ein temporäres oder permanen-
tes Phänomen darstellen (für einen Literaturüberblick vgl. 
dazu Green & Zhu, 2010; Quintini, 2011). Hartog (2000) 
argumentiert beispielsweise, dass formale Überqualifi-
kation durch asymmetrische Information in Bezug auf 
die Ausgestaltung des Arbeitsplatzes entstehen kann, 
was, wie bereits erwähnt, häufig in der Übergangsphase 
zwischen Schule und Arbeitsmarkt auftritt und damit ein 
vorübergehendes Phänomen sein kann. Frei und Sousa-
Poza (2012) kommen ebenfalls zum Schluss, dass Über-
qualifikation temporär auftritt und ihrer Studie zufolge 
sind die Hälfte der Betroffenen, die in einem Jahr über-
qualifiziert sind, ein Jahr später adäquat beschäftigt 
(vgl. Diem & Wolter, 2013). Dagegen zeigen Dolton und 
Vignoles (2000) für das Vereinigte Königreich und Fre-
nette (2004) für Kanada, dass es sich bei der Überquali-
fikation von Personen mit Hochschulabschluss um kein 
temporäres Phänomen handeln muss. Ihre Studien zei-
gen, dass überqualifiziert Beschäftigte mit Hochschulab-
schluss auch nach drei bzw. sechs Jahre überqualifiziert 
beschäftigt sind (vgl. Green & McIntosh 2007), wenn-
gleich Unterschiede zwischen den absolvierten Studi-
enzweigen bestehen (für einen Literaturüberblick vgl. 
dazu Quintini, 2011). 

Chevalier (2003) argumentiert in Bezug auf den zeitlichen 
Aspekt, dass überqualifiziert beschäftigte Arbeitskräfte, 
die keinen geeigneten Job finden konnten, der ihrer 
formalen Qualifikation entsprach, im Zeitablauf einen 
derartigen Arbeitsplatz finden werden, während formal 
überqualifizierte Arbeitskräfte, die Defizite in berufsüber-
greifenden Kompetenzen aufweisen, dagegen eher in 
Positionen verbleiben, für die sie formal überqualifiziert 
sind (vgl. Leuven & Oosterbeek, 2011). 

Konsequenzen formaler Überqualifikation

Formale Überqualifikation führt dazu, dass betroffene 
Arbeitskräfte ein niedrigeres Einkommen und eine nied-
rigere Weiterbildungswahrscheinlichkeit aufweisen als 
ausbildungsadäquat beschäftigte Personen. Bei subjektiv 
wahrgenommener Überqualifikation kommen geringere 
Arbeitszufriedenheit, eine höhere Arbeitsplatzmobilität, 
kontraproduktive Arbeitseinstellung und ein schlechte-
rer Gesundheitszustand bzw. schlechteres Wohlbefin-
den hinzu (für einen Literaturüberblick vgl. dazu Liu & 
Wang, 2012).

Formal überqualifizierte Arbeitskräfte verdienen zwar 
weniger als Personen mit gleicher Qualifikation, die ihrer 
formalen Ausbildung entsprechend beschäftigt werden, 
häufig verdienen sie dennoch mehr als entsprechend qua-
lifizierte Arbeitskräfte in diesem Bereich (vgl. Sicherman, 
1991; Hartog, 2000). Zudem zitiert Quintini (2011) in ihrem 
Literaturüberblick eine Reihe von Studien, die darauf ver-
weisen, dass formal überqualifizierte Arbeitskräfte weni-
ger oft an Weiterbildung teilnehmen als qualifikations-
adäquat beschäftigte Personen. Fleming und Kler (2008), 
Tsang (1987) oder Tsang et al. (1991) verweisen zudem 
auf die negativen Auswirkungen von Überqualifikation 
auf die Produktivität.

Die aus der formalen Überqualifikation resultierende 
Unzufriedenheit am Arbeitsplatz kann bewirken (vgl. 
Green & Zhu, 2010; Quintini, 2011), dass Arbeitskräfte eine 
neue Stelle suchen, die besser zu ihren Fähigkeiten passt, 
wobei der Arbeitsinhalt ein gewichtigeres Argument für 
einen Arbeitsplatzwechsel darstellen kann als die Bezah-
lung (vgl. Allen & Van der Velden, 2001). Demgegenüber 
findet Büchel (2002) für Deutschland keinen signifikan-
ten Unterschied in der Arbeitszufriedenheit zwischen 
überqualifizierten und ausbildungsadäquat beschäftig-
ten Arbeitskräften. Green und Zhu (2010) wiederum kom-
men zum Ergebnis, dass die Arbeitsunzufriedenheit bei 
überqualifizierten Arbeitskräften, die keinen geeigneten 
Arbeitsplatz finden konnten, besonders stark auftritt und 
weniger bei formal überqualifizierten Arbeitskräften, die 
beispielsweise Defizite in berufsübergreifenden Kompe-
tenzen aufweisen. Verhaest und Omey (2010) zeigen im 
Zeitverlauf, dass die Arbeitsunzufriedenheit überqualifi-
zierter Beschäftigter über die Zeit abnimmt, wobei sie als 
Grund einen Gewöhnungseffekt vermuten. 

Formale Überqualifikation kann auch die positiven Arbeits-
markteffekte höherer Bildungsabschlüsse schmälern, wie 
Bracke et al. (2013) in einer europaweiten Studie zu den 

Eine Reihe von Faktoren, wie beispielsweise 
die Studienwahl von Personen mit Hoch-
schulabschluss, ist mitentscheidend, ob  
formale Überqualifikation ein temporäres 
oder persistentes Phänomen darstellt.
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„mental health returns“ in Bezug auf Bildung zeigen. 
Höher gebildete Personen haben üblicherweise einen 
besseren Gesundheitszustand, was im Fall von überqua-
lifizierter Beschäftigung jedoch nicht mehr im erwarte-
ten Ausmaß zutrifft. Überqualifiziert beschäftigte Perso-
nen berichten darüber hinaus gehäuft von Symptomen 
einer Depression. Liu und Wang (2012), die ein theoreti-
sches Erklärungsmodell der subjektiv wahrgenommenen 
Überqualifikation erstellen, weisen in ihrem Literatur-
überblick auf die negativen Auswirkungen von Überqua-
lifikation auf Gesundheitszustand und Wohlbefinden hin. 
Demnach begünstigt subjektiv wahrgenommene Über-
qualifikation Depressionen und Stresssymptome bzw. hat 
negative Auswirkungen auf die subjektive Beurteilung 
des Gesundheitszustands, wenngleich die Kausalität zwi-
schen Gesundheitszustand und Überqualifikation nicht 
eindeutig ersichtlich ist. In einem längerfristigen Vergleich 
finden sich keine eindeutigen Ergebnisse hinsichtlich der 
Kausalitäten. Eine Reihe von Faktoren kann den Autoren 
zufolge die subjektive Selbsteinschätzung von Überqua-
lifikation beeinflussen, wie beispielsweise eine Persön-
lichkeit mit Neigung zu Narzissmus oder Neurotizismus. 
Auch in Bezug auf die Auswirkungen von Überqualifika-
tion können verschiedene Moderator- und Mediator-
variablen zwischengeschaltet sein, wie die Attribuierung 
oder emotionale Reaktionen. Empirische Belege liefert 
beispielsweise eine amerikanische Studie zu dysfunktio-
nalem Arbeitsverhalten (vgl. Luksyte et al., 2011), der 
zufolge verstärktes kontraproduktives Arbeitsverhalten 
bei subjektiv Überqualifizierten durch erhöhten Zynis-
mus zustande kommt. 

Einfluss personenbezogener Faktoren auf die 
formale Überqualifikation

Auch individuelle Aspekte tragen zu Überqualifikation 
bei. Büchel und Pollmann-Schult (2001), Chevalier (2003), 
Frenette (2004) oder Green und McIntosh (2007) zufolge 
stellen Arbeitskräfte keine homogene Gruppe dar, son-
dern sind sehr heterogen. Diesem Ansatz zufolge kann 
eine Arbeitskraft zwar ein zu hohes Ausmaß an formaler 
Ausbildung für einen Arbeitsplatz aufweisen, hingegen 
aber Defizite bei Fertigkeiten, Kompetenzen, Einstellung 
oder Präferenzen. Das bedeutet, dass eine formale Über-
qualifikation nicht unbedingt eine „reale“ Überqualifi-
kation darstellen muss, da bestimmte berufsspezifische 
oder berufsübergreifende Skills fehlen (vgl. Quintini, 2011). 

Chevalier (2003) unterscheidet in diesem Zusammenhang 
zwischen scheinbarer und echter Überqualifikation, wobei 
er scheinbare Überqualifikation jenen Personen beimisst, 
die zufrieden mit ihrer Tätigkeit sind, echte Überqualifika-
tion dagegen jenen unterstellt, die unzufrieden mit ihrer 
Beschäftigung in Abhängigkeit ihres Ausbildungsniveaus 
sind. Fine und Nevo (2008) sprechen von wahrgenom-
mener Überqualifikation, Tsang et al. (1991) sowie Ver-
haest und Omey (2010) von erforderlicher bzw. tatsäch-
licher Qualifikation für die Ausübung einer Tätigkeit. De 
Grip et al. (2008) berücksichtigen zudem das Ausmaß an 
Überqualifikation, was sie als „vertikale Distanz“ zwischen 
Tätigkeit und Ausbildungsniveau beschreiben. 

16.3 
Fragestellung

In der vorliegenden Arbeit wird nun für Österreich dar-
gestellt, welche Faktoren das Phänomen der formalen 
Überqualifikation von Arbeitskräften erklären und wel-
che Rolle dem Kompetenznutzungsgrad zukommt, d.h. 
in welchem Maß die Heterogenität von Arbeitskräften, im 
Konkreten die individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
die formale Überqualifikation mitbestimmt. Es wird ver-
sucht zu klären, weshalb Arbeitskräfte tatsächlich bzw. 
scheinbar überqualifiziert beschäftigt sind. Diese Leit-
frage wird in drei Teile gegliedert:

a) Wie stark verbreitet ist formale Überqualifikation in 
Österreich in Abhängigkeit soziodemographischer 
Faktoren? Welchen Zusammenhang bzw. welche Über-
schneidung gibt es zwischen Kompetenznutzungsgrad1 
und formaler Überqualifikation? Diese Fragen werden 
in Form einer deskriptiven Darstellung beantwortet. 

b) Welche Determinanten gibt es für Überqualifikation 
unter Berücksichtigung des Kompetenznutzungsgrads? 
Welchen Erklärungsanteil liefert der Kompetenznut-
zungsgrad an der rein formalen Überqualifikation bzw. 
wie mediiert der Kompetenznutzungsgrad andere 
Variablen?2 Diese Fragen werden in der Modellschät-
zung I beantwortet.

1) Frageformulierung zum Kompetenznutzungsgrad (D_Q13c_
ATX1): „Denken Sie nun an Ihr Wissen und Ihre Fähigkeiten, die 
Sie im Laufe Ihres Lebens in Familie, Schule, Weiterbildung und in 
der Arbeit erworben haben. In welchem Ausmaß können Sie Ihr 
Wissen und Ihre Fähigkeiten in Ihrer derzeitigen Arbeit tatsäch-
lich anwenden?“ Antwortmöglichkeiten: „Überhaupt nicht“, „In 
einem sehr geringen Ausmaß“, „In einem gewissen Ausmaß“, „In 
einem hohen Ausmaß“, „In einem sehr hohen Ausmaß“.

2) Over-Education (formale Überqualifikation) und Over-Skilling (auf 
Fähigkeiten bezogene Überqualifikation) sind zwar getrennte Kon-
zepte, es gibt aber einen Zusammenhang, der somit im Modell 
Berücksichtigung findet. Green und McIntosh (2007) beschrei-
ben in ihrer Studie eine Korrelation von 0,2 zwischen den beiden 
Konzepten. 

Mögliche Konsequenzen formaler Über-
qualifikation im Vergleich zu ausbildungs-
adäquater Beschäftigung sind geringeres 
Einkommen, geringere Arbeitszufrieden-
heit, schlechterer Gesundheitszustand bzw. 
schlechteres Wohlbefinden, kontraproduk-
tive Arbeitseinstellung sowie eine höhere 
Arbeitsplatzmobilität.
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c) Welcher Zusammenhang besteht zwischen formaler 
Überqualifikation und den PIAAC-Schlüsselkompeten-
zen? Diese Fragen werden in der Modellschätzung II 
beantwortet.

Nachfolgend werden die verwendeten Indikatoren und 
Analysemethoden beschrieben, darauffolgend die Ergeb-
nisse der deskriptiven Darstellung und der Modellschät-
zungen präsentiert und anschließend Schlussfolgerun-
gen formuliert.

16.4 
Daten und Analysemethoden

Die Variable zur Bestimmung der formalen Überqualifi-
kation wurde für diesen Bericht, so wie auch im nationa-
len Erstbericht von Statistik Austria (2013) ausgeführt, aus 
den Variablen des PIAAC-Hintergrundfragebogens zum 
formalen Bildungsstand der befragten Personen und aus 
der subjektiven Einschätzung zum geforderten Bildungs-
abschluss für den aktuellen Arbeitsplatz zum Zeitpunkt 
der Befragung generiert. Eine befragte Person wurde als 
überqualifiziert eingestuft, sofern ihr erreichter Bildungs-
stand höher ist als die formale Ausbildung, die für die 
Ausübung der aktuellen Tätigkeit von der befragten Per-
son als notwendig erachtet3 wird (vgl. dazu auch: Green 
& McIntosh, 2007):

i i iÜQ 1 wenn eB nB= >  

i i iÜQ 0 wenn eB nB= ≤  

Mit 
ÜQ(i) … Überqualifikation der Person i
eB(i) … erreichter Bildungsstand der Person i
nB(i) … notwendige formale Ausbildung für die Ausübung 
der aktuellen Tätigkeit der Person i

Als erklärende Variablen für die formale Überqualifikation 
wurden Gruppen von Variablen ausgewählt, die die Per-
son beschreiben und als Kontextvariablen zu erachten 
sind (Geschlecht, Alter, Geburtsland, Urbanisierungsgrad 
der Wohnregion, Familienstand und Kinder, Erstsprache). 

3) Die „notwendige“ formale Ausbildungsstufe wird von den befrag-
ten Personen in PIAAC selbst geschätzt: „Wenn sich HEUTE jemand 
für diese Stelle bewerben würde, welcher Bildungsabschluss wäre 
in der Regel notwendig, um diese zu BEKOMMEN?“ Die Berech-
nung der Überqualifikation beruht somit zwar neben dem objek-
tiven Bildungsstand der Person auf der subjektiven Einschätzung, 
welcher Bildungsabschluss derzeit für die Stelle notwendig wäre, 
ist jedoch von der Definition von Überqualifikation über „wahr-
genommene Überqualifikation“, in der Literatur als „perceived 
overqualification“ bezeichnet, zu unterscheiden, bei der nach 
der subjektiv gefühlten Überqualifikation gefragt wird. Formale 
Überqualifikation in dem hier verwendeten Modell ist dem Kon-
zept der Over-Education ähnlich.

Außerdem kamen Variablen zur Anwendung, die den Wer-
degang der Person am Arbeitsmarkt und den Arbeitsplatz 
beschreiben (Beruf, Betriebsgröße, Kompetenznutzungs-
grad4, Art des Arbeitsvertrags und Arbeitszeit). Als Indi-
kator für den Kompetenznutzungsgrad wurde das sub-
jektive Ausmaß herangezogen, wie das im Laufe eines 
(Berufs-)Lebens erworbene Wissen und die Fähigkeiten 
am aktuellen Arbeitsplatz eingesetzt werden.

In einem zweiten Modell, in dem der Zusammenhang zwi-
schen Kompetenz und qualifikationsadäquater Beschäf-
tigung untersucht wird, wird die in PIAAC gemessene 
Alltagsmathematikkompetenz exemplarisch herausge-
griffen. Diese hängt stark von formaler Bildung ab: Je 
höher die formale Bildung, desto höher ist auch das in 
PIAAC gemessene Kompetenzniveau in Alltagsmathe-
matik (vgl. Statistik Austria, 2013). 

Die Zahl der zu untersuchenden unselbständig Beschäf-
tigten wurde auf die Altersgruppe der 30- bis 60-Jähri-
gen beschränkt, um formale Überqualifikation, wie sie 
bei Übergangsprozessen am Arbeitsmarkt auftritt, aus 
der Analyse auszuschließen und damit den Fokus stär-
ker auf die Kompetenzausstattung richten zu können. 
Bei der ersten Modellberechnung wurden darüber hinaus 
alle unselbständig Beschäftigten mit höchstens Pflicht-
schulabschluss in der Analyse nicht berücksichtigt, da sie 
per definitionem keine formale Überqualifikation aufwei-
sen können. Weiters wurde in den multivariaten Model-
len zur Bildung der Variable „Überqualifikation“ auf die 
sechsstufige Darstellung von Bildungskategorien zurück-
gegriffen, was geringfügig von der Bildung der Variable 
nach vier Bildungskategorien, wie im nationalen Erstbe-
richt von Statistik Austria (2013) angeführt, abweicht. Im 
Bericht von Statistik Austria wurden alle tertiären Ausbil-
dungen in einer Kategorie zusammengefasst. Zur Berech-
nung der Modelle und teilweise auch der deskriptiven 
Daten werden im Statistikprogramm R die Surveydesigns 
svyPVpack (vgl. Reif & Peterbauer, 2013) und survey (vgl. 
Lumley, 2012) verwendet. Es wird mit dem gewichteten 
PIAAC-Datensatz für Österreich gerechnet.

16.5 
Ergebnisse

Soziodemographische und arbeitsmarkt-
bezogen Merkmale von formal überqualifiziert 
beschäftigten Personen

Den deskriptiven Auswertungen (vgl. Übersicht  1) zufolge 
entsprechen die vorliegenden Ergebnisse weitgehend 
den Ergebnissen anderer Untersuchungen. Jeweils rund 
20% der weiblichen und männlichen Arbeitskräfte im 

4) Variable: D_Q13c_ATX1.
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Alter von 30 bis 60 Jahren sind in Österreich überquali-
fiziert beschäftigt; nach dem Alter zeigen sich in dieser 
Gruppe kaum Unterschiede.

Die formale Überqualifikation konzentriert sich insbe-
sondere auf Personen mit ausländischen Ausbildungs-

abschlüssen bzw. Personen, die im Ausland geboren 
wurden und Deutsch nicht als Erstsprache haben; in der 
letzteren Gruppe werden insbesondere die Schwierigkei-
ten der Transferierbarkeit von (spezifischen) Qualifikati-
onen zwischen Staaten, wie sie auch von Chiswick und 
Miller (2010) für die USA beschrieben werden, sichtbar. 

Übersicht  1 
Anteil der formal überqualifizierten unselbständig Beschäftigten im Alter von 30 bis 60 Jahren nach sozio-
demographischen und arbeitsplatzspezifischen Faktoren (gemessen an allen unselbständig Erwerbstätigen je 
beschriebener Kategorie)

Männer Frauen

% S.E. 95% Konfidenz-
intervall % S.E. 95% Konfidenz-

intervall

Insgesamt 23 0,01 [0,20;0,26] 25 0,02 [0,22;0,28]
Alter
30 bis 49 Jahre 21 0,02 [0,16;0,26] 23 0,03 [0,18;0,29]
50 bis 60 Jahre 24 0,02 [0,21;0,27] 26 0,02 [0,22;0,29]

Höchster Bildungsabschluss
Lehre 19 0,02 [0,16;0,23] 32 0,03 [0,27;0,38]
BMS, DKPS (x) 18 0,03 [0,17;0,25]
AHS (x) (x)
BHS 27 0,04 [0,19;0,36] 26 0,04 [0,19;0,35]
Tertiäre Abschlüsse 26 0,03 [0,21;0,32] 17 0,02 [0,13;0,22]
Ausländische Abschlüsse 42 0,05 [0,32;0,52] 39 0,06 [0,28;0,50]

Geburtsland, Erstsprache
Österreich, Deutsch 20 0,01 [0,17;0,23] 23 0,02 [0,20;0,26]
Österreich, Nicht-Deutsch (x) (x)
Ausland, Deutsch (x) (x)
Ausland, Nicht-Deutsch 48 0,06 [0,37;0,58] 43 0,06 [0,31;0,55]

Familienstand
In Partnerschaft mit Kind 22 0,02 [0,19;0,26] 26 0,02 [0,22;0,30]
In Partnerschaft ohne Kind 23 0,04 [0,16;0,32] (x)
Single mit Kind (x) 29 0,05 [0,21;0,39]
Single ohne Kind (x) (x)

Arbeitsvertrag
Befristet 28 0,05 [0,18;0,40] 38 0,06 [0,27;0,50]
Unbefristet 23 0,01 [0,20;0,25] 24 0,01 [0,21,0,27]

Arbeitszeit
Teilzeit 38 0,06 [0,27;0,50] 29 0,02 [0,25;0,33]
Vollzeit 22 0,01 [0,19;0,25] 21 0,02 [0,18;0,25]

Betriebsgröße
1 bis 10 Beschäftigte 28 0,03 [0,22;0,35] 27 0,03 [0,22;0,32]
11 bis 50 Beschäftigte 22 0,02 [0,17;0,27] 25 0,03 [0,20;0,31]
51 bis 250 Beschäftigte 26 0,03 [0,21;0,32] 25 0,03 [0,19;0,32]
251 bis 1.000 Beschäftigte 18 0,02 [0,14;0,24] 21 0,03 [0,15;0,28]
Mehr als 1.000 Beschäftigte (x) (x)

Berufliche Stellung
Angestellte/r 17 0,02 [0,14;0,20] 22 0,02 [0,19;0,25]
Arbeiter/in 36 0,03 [0,31;0,42] 67 0,05 [0,56;0,76]
Beamte/in 19 0,04 [0,12;0,28] (x)

Kompetenznutzungsgrad
(Sehr) geringes Ausmaß 53 0,06 [0,41;0,65] 66 0,06 [0,53;0,77]
Gewisses Ausmaß 32 0,03 [0,27;0,38] 29 0,03 [0,24;0,35]
(Sehr) hohes Ausmaß 16 0,01 [0,14;0,19] 19 0,02 [0,16;0,22]

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=2.016 unselbständig erwerbstätige Personen im Alter von 30 bis 60 Jahren. - 
( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fällen sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als ungewichtet 20 Fällen sind statistisch 
nicht interpretierbar.



PIAAC 2011/12 – Formale Überqualifikation von Arbeitskräften und ihre Einflussfaktoren

347

Bei in Partnerschaft lebenden Frauen mit Kind(ern) ist 
der Anteil an überqualifiziert Beschäftigten etwas höher 
als bei Männern mit gleichem Familienstand.

Der Anteil an überqualifiziert Beschäftigten sinkt mit stei-
gender Betriebsgröße, insbesondere bei den männlichen 
Erwerbstätigen; darüber hinaus ist bei Angestellten sowie 
Beamtinnen und Beamten ein niedrigerer Anteil an for-
mal überqualifizierten Arbeitskräften beobachtbar als 
bei Arbeiterinnen und Arbeitern, vor allem bei den weib-
lichen Erwerbstätigen. 

Mit abnehmender Arbeitszeit steigt der Anteil an über-
qualifiziert Beschäftigten; vollzeitbeschäftigte Arbeits-
kräfte haben einen deutlich niedrigeren Überqualifika-
tionsanteil als Teilzeitkräfte. Gleichfalls niedriger ist der 
Überqualifikationsanteil bei Arbeitskräften mit unbefris-
teten Verträgen.

Abgesehen von den personen- und betriebsspezifischen 
Faktoren zeigt sich, dass die formale Überqualifikation 
insbesondere bei Arbeitskräften auftritt, die die erwor-
benen Kenntnisse und Fähigkeiten in der Tätigkeit, die sie 
gegenwärtig ausüben, nicht anwenden, wie beispielsweise 
auch von Allen und Van der Velden (2001) beschrieben. 
Mit steigendem Kompetenznutzungsgrad sinkt der Anteil 
der formal überqualifiziert beschäftigten Arbeitskräfte.

Determinanten von Überqualifikation 
(Modellschätzung I)

In einem multivariaten Ansatz wird der Einfluss der erklä-
renden Variablen auf die Wahrscheinlichkeit, überqualifi-
ziert beschäftigt zu werden, mittels eines Logit-Modells5 
geschätzt. Als erklärende Variablen kommen Geschlecht, 
Alter, Geburtsland, Erstsprache, Urbanisierungsgrad, 
Arbeitsvertrag, Arbeitszeit, Betriebsgröße, Berufsein-
teilung und Kompetenznutzungsgrad zur Anwendung. 
Arbeitszufriedenheit und Gesundheitszustand bleiben 
in der Modellschätzung dagegen unberücksichtigt, da 
sie in psychologischen Modellen eine Konsequenz von 
Beschäftigung in Überqualifikation und keine Determinan-
ten darstellen (z.B. Liu & Wang, 2012; Bracke et al., 2013).

Die Ergebnisse (vgl. Übersicht  2) zeigen, dass keine der 
personenbezogenen Variablen einen signifikanten Ein-
fluss auf formale Überqualifikation ausübt. Werden also 
Personen unter 30 und über 60 Jahren von der Analyse 
ausgeschlossen, um zu vermeiden, dass die erwähnten 
Übergangsprozesse mit erhöhter Überqualifikation einen 
Teil der Analyse darstellen, liefert das Alter keinen Erklä-

5) Nach einer Residualanalyse und der Überprüfung der Modellpas-
sung zwischen Logit- und Probit-Modell, (Verteilung der laten-
ten Dimension „Überqualifikation“, Verteilung der Differenzen 
zwischen höchstem und derzeit benötigtem Bildungsabschluss 
und Annahme der Verteilung der Residuen vgl. Best & Wolf, 2012) 
konnten keine Unterschiede bezüglich der Modellpassung fest-
gestellt werden.

rungsanteil mehr – im Unterschied zu anderen Untersu-
chungen. Einen signifikanten Einfluss auf formale Über-
qualifikation haben hingegen Geburtsland, Sprache, 
berufliche Stellung und der Urbanisierungsgrad der Wohn-
region, während Betriebsgröße, Arbeitsvertragsart und 
Arbeitszeit keinen signifikanten Einfluss auf die formale 
Überqualifikation unselbständig beschäftigter Arbeits-
kräfte im Alter von 30 bis 60 Jahren ausüben. 

Personen mit Migrationshintergrund und 
Arbeiterinnen und Arbeiter haben eine 
höhere Wahrscheinlichkeit, überqualifiziert 
beschäftigt zu sein.

Übersicht  2 
Determinanten formaler Überqualifikation  
(Logitschätzung)

Odds Ratio S.E.

(Intercept) 0,50
Alter in Jahren (30 bis 60 Jahre) 0,99 0,99

Geschlecht (Referenzkategorie: männlich)
weiblich 1,18 0,14

Geburtsland, Erstsprache (Referenzkategorie: Österreich, 
Deutsch)
Österreich, Nicht-Deutsch 1,62 0,75
Ausland, Deutsch 1,62 0,29
Ausland, Nicht-Deutsch** 2,10 0,24

Urbanisierungsgrad der Wohnregion (Referenzkategorie: dicht)1

Mittlere Bevölkerungsdichte 0,74 0,17
Geringe Bevölkerungsdichte* 0,70 0,16

Familienstand (Referenzkategorie: Single, ohne Kind)
In Partnerschaft ohne Kind 1,27 0,37
In Partnerschaft mit Kind 1,16 0,37
Single mit Kind 1,34 0,42

Arbeitsvertrag (Referenzkategorie: befristeter Arbeitsvertrag)
Unbefristeter Arbeitsvertrag 0,73 0,19

Arbeitszeit (Referenzkategorie: Vollzeit)
Teilzeit 1,26 0,18

Betriebsgröße (Referenzkategorie: 1 bis 10 Beschäftigte)
11 bis 50 Beschäftigte 0,92 0,18
51 bis 250 Beschäftigte 1,22 0,15
251 bis 1.000 Beschäftigte 0,85 0,21
Mehr als 1.000 Beschäftigte 0,67 0,27

Berufliche Stellung (Referenzkategorie: Angestellte/r)
Arbeiter/in** 2,64 0,18
Beamt/in 0,93 0,24

Kompetenznutzungsgrad (Referenzkategorie: (sehr) geringes 
Ausmaß)
Gewisses Ausmaß* 0,47 0,23
(Sehr) hohes Ausmaß** 0,26 0,24

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12.- Eigene Berechnungen. - n=2.016 
unselbständig erwerbstätige Personen im Alter von 30 bis 60 Jahren 
ohne Personen mit höchstens Pflichtschulabschluss. - 1) Zu den Abstu-
fungen siehe Glossar.
T-Test: **signifikant bei P<0,01; *signifikant bei p<0,05.
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Als weiteres Ergebnis wird in der vorliegenden Analyse 
die Bedeutung des Kompetenznutzungsgrads für die 
Wahrscheinlichkeit, formal überqualifiziert beschäftigt 
zu werden, unterstrichen. Je mehr eine Person ihre Kom-
petenzen am Arbeitsplatz einsetzt, desto geringer ist die 
Wahrscheinlichkeit, dass sie auch formal überqualifiziert 
beschäftigt ist. Die Ergebnisse markieren einen signifi-
kanten Einfluss. Damit scheint auch der Hinweis in eini-
gen Studien gerechtfertigt (vgl. dazu auch Büchel & Poll-
mann-Schult, 2001), wonach angenommen wird, dass 
neben Arbeitserfahrung und Beruf, der Kompetenznut-
zungsgrad einen signifikanten Einfluss auf die formale 
Überqualifikation hat, allerdings in vielen Studien nicht 
direkt in der Analyse berücksichtigt werden konnte. 

Der Zusammenhang zwischen 
qualifikationsadäquater Beschäftigung und 
Kompetenzniveau (Modellschätzung II) 

Inwiefern zwischen Überqualifikation und Kompeten-
zen ein Zusammenhang besteht, wird in der Literatur 
in zweierlei Richtungen diskutiert: Einerseits dahinge-
hend, inwieweit mangelnde Kompetenzen per se zu 
einer formal überqualifizierten Beschäftigung beitra-
gen (scheinbare Überqualifikation), andererseits inwie-
weit überqualifizierte Beschäftigung zu einem Verlust an 
Kompetenzen führt („use it or lose it“-Konzept). Vor die-
sem Hintergrund wird unter Verwendung der PIAAC-Da-
ten folgende Frage diskutiert: Inwiefern liefert formale 
Überqualifikation einen Beitrag zur Erklärung der Alltags-
mathematikkompetenz? Die Alltagsmathematikkompe-
tenz wurde stellvertretend als ein Indikator aus den drei 
PIAAC-Schlüsselkompetenzen ausgewählt, weil sie ent-
sprechend der Art der Messung bei PIAAC auch Lese-
kompetenz integriert. 

Das Kompetenzniveau in Alltagsmathematik, das eine Per-
son erreichen kann, hängt mit ihrem höchsten Bildungs-
abschluss zusammen (vgl. Statistik Austria, 2013). Es stellt 
sich daher die Frage, ob Personen mit einem bestimmten 
Bildungsabschluss in adäquater Beschäftigung ein glei-
ches oder vielleicht höheres Kompetenzniveau erreichen 
als ihre Kolleginnen und Kollegen mit gleicher formaler 
Ausbildung, aber in überqualifizierter Tätigkeit. 

Übersicht  3 gibt einen Überblick zu den Alltagsmathema-
tikkompetenzen von adäquat, über- und unterqualifiziert 
beschäftigten Personen, aufgeschlüsselt nach Bildungs-
grad und Geschlecht. Die Berechnung qualifikationsab-
hängiger Beschäftigung basiert wiederum auf der Diffe-
renz zwischen dem tatsächlichen und dem notwendigen 
Bildungsabschluss nach sechs Bildungskategorien. Zur 

deskriptiven Darstellung in Übersicht  3 wurden alle ter-
tiären Ausbildungen in einer Stufe zusammengefasst. 

Aus Übersicht  3 ist ersichtlich, dass formal überqualifizierte 
unselbständig Beschäftigte mit EDCAT-2-Abschlüssen 
(Lehre, BMS, DKPS, AHS) verglichen mit adäquat Beschäf-
tigten niedrigere Kompetenzwerte aufweisen, verglichen 
mit der Personengruppe mit EDCAT-1-Abschlüssen (maxi-
mal Pflichtschule) jedoch höhere Werte erreichen. Gleiches 
gilt für überqualifiziert beschäftigte Männer mit BHS-Ab-
schluss (EDCAT 3). Um den Zusammenhang zwischen 
messbarer Kompetenz und Überqualifikation zu untersu-
chen, werden in Anlehnung an die Arbeit von de Grip et 
al. (2008) die alltagsmathematischen Fähigkeiten mittels 
OLS-Schätzung (ordinary least squares) in Abhängigkeit 
qualifikationsabhängiger Beschäftigung geschätzt. Damit 
wird der Frage nachgegangen, ob die formale Überqua-
lifikation einen Erklärungswert für die Höhe der Alltags-
mathematikkompetenz darstellt, wenn der Einfluss von 
Bildung, Geschlecht, Alter und Migrationshintergrund 

Formal überqualifiziert beschäftigt zu sein 
bedeutet, im Laufe des (Berufs-)Lebens 
erworbene Kompetenzen nicht voll einset-
zen zu können. 

Übersicht  3 
Alltagsmathematische Kompetenzen adäquat, 
über- und unterqualifiziert beschäftigter Personen 
nach Bildungsgrad und Geschlecht – Darstellung in 
Mittelwerten

Bildungsabschluss der unselbständig  
erwerbstätigen Person

EDCAT 1 EDCAT 2 EDCAT 3 EDCAT 4

Männer

N
ot

w
en

di
ge

r  
Bi

ld
un

gs
ab

sc
hl

us
s 

EDCAT 1 234 (261) (x) (x)

EDCAT 2 253 277 300 288

EDCAT 3 (x) (300) 315 (x)

EDCAT 4 (x) (298) (320) 298

Frauen

N
ot

w
en

di
ge

r  
Bi

ld
un

gs
ab

sc
hl

us
s

EDCAT 1 235 257 (x) (x)

EDCAT 2 254 266 292 (x)

EDCAT 3 (x) (285) 290 (x)

EDCAT 4 (x) (x) (x) 299

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=2.303 
unselbständig erwerbstätige Personen im Alter von 30 bis 60 Jahren. 
EDCAT 1 = ISCED 1, 2, 3C kurz; EDCAT 2 = ISCED 3A-B, C lang; EDCAT 3 
= ISCED 4A-B-C; EDCAT 4 = ISCED 5/6
Blau=überqualifiziert, Grau=unterqualifiziert, Weiß=ausbildungsad-
äquate Beschäftigung. - ( ) Werte mit weniger als ungewichtet 40 Fäl-
len sind sehr stark zufallsbehaftet. - (x) Werte mit weniger als unge-
wichtet 20 Fällen sind statistisch nicht interpretierbar.
Lesehinweis: Die weißen Felder in der Diagonale stellen die Kompe-
tenzwerte der ausbildungsadäquat beschäftigten Personen dar. Der 
zeilenweise Vergleich der Kompetenzwerte mit den blauen Feldern 
zeigt, dass die Gruppen der überqualifizierten Personen höhere Kom-
petenzwerte aufweisen als die Personengruppe mit gleichem Ausbil-
dungsniveau in ausbildungsadäquater Beschäftigung. Der spaltenweise 
Vergleich zeigt beispielsweise, dass Überqualifizierte mit EDCAT-2-Aus-
bildungsniveau hinsichtlich ihres Kompetenzniveaus (teilweise) etwas 
unter den ausbildungsadäquat Beschäftigten liegen.
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kontrolliert wird (vgl. Statistik Austria, 2013). Die qualifi-
kationsabhängige Beschäftigung fließt dreistufig in die 
Modellrechnung ein, mit den Ausprägungen überqua-
lifizierte, unterqualifizierte und qualifikationsadäquate  
(= Referenzkategorie) Beschäftigung.

Aus Übersicht  4 ist ersichtlich, dass sowohl formale Über- 
als auch Unterqualifikation einen signifikanten Einfluss 
auf die Testleistung zur alltagsmathematischen Kompe-
tenz ausüben, auch wenn nach Alter, Geschlecht und 
Migrationshintergrund kontrolliert wird. Überqualifiziert 
beschäftigt zu sein hat somit einen negativen Einfluss auf 
die Wahrscheinlichkeit, hohe Testleistungen zu zeigen, 
unterqualifiziert beschäftigt zu sein hingegen einen posi-
tiven, wobei letzterer Einfluss stärker ist. 

De Grip et al. (2008) konnten mit ihrem Cross-Sec-
tion-Design erst im Längsschnittdesign über sechs Jahre 
eine unterschiedliche Veränderung der kognitiven Fähig-
keiten erkennen: Unterqualifiziert Beschäftigte erhalten 
der Studie zufolge ihre kognitiven Fähigkeiten über das 
Alter hinweg eher, während überqualifiziert Beschäftigte 
stärker in Bezug auf die verbale Flüssigkeit, die Merk-

fähigkeit und die kognitive Flexibilität abbauen. Diese 
kognitiven Fähigkeiten unterscheiden sich vom hier ver-
wendeten Kompetenzkonzept insofern, als (alltagsma-
thematische) Kompetenzen neben kognitiven Fähig-
keiten auch Wissen, Erfahrung und Übung bedürfen. 
Trotzdem ist das vorliegende Ergebnis überraschend, 
da hier bereits in einem Cross-Section-Design der Ein-
fluss von Überqualifikation unter Konstanthaltung von 
Alter, Geschlecht, Bildungsstand und Migrationshinter-
grund auf eine Grundkompetenz signifikant ist. Weitere 
Analysen, beispielsweise inwieweit die Anwendung von 
Kompetenzen im Sinne von Übung eine Rolle spielt, sind 
sicherlich notwendig. 

16.6 
Schlussfolgerung 

In der vorliegenden Analyse wurde erstmalig für Öster-
reich die formale Überqualifikation von Arbeitskräften 
unter Berücksichtigung des Kompetenznutzungsgrads 
untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass der Kompetenz-
nutzungsgrad neben Geburtsland, Erstsprache, berufli-
cher Stellung und Urbanisierungsgrad der Wohnregion 
mitbestimmend ist, um überqualifiziert beschäftigt zu 
sein. Allerdings muss bei der Interpretation der Ergebnisse 
bedacht werden, dass bei der betrachteten PIAAC-Ko-
horte auch Selektionseffekte greifen und sich beispiels-
weise Frauen mit Betreuungspflichten oder Personen mit 
schlechtem Gesundheitszustand nicht mehr im Sample 
der Beschäftigten befinden.

Zudem unterstützen die vorliegenden Ergebnisse die 
These, dass Arbeitskräfte heterogen sind: Es gibt Arbeits-
kräfte, die ihre Kompetenzen nicht nutzen bzw. ausschöp-
fen, allerdings gibt es auch eine Gruppe formal Über-
qualifizierter, die durchaus ihre Kompetenzen einsetzt. 
Diese Heterogenität kann auch im Sinne von „use it or 
loose it“-Konzept zustande kommen, indem bei länger-
fristiger überqualifizierter Beschäftigung Akkommoda-
tion6 bzw. Rückkoppelungsprozesse stattfinden. Dafür 
spricht, dass im ersten Modell der Analyse gezeigt wird, 
dass ein Zusammenhang zwischen formaler Überquali-
fikation und Kompetenznutzungsgrad besteht. Zudem 
weisen die Ergebnisse des zweiten Modells darauf hin, 
dass formal überqualifizierte Beschäftigung einen nega-
tiven Einfluss auf die alltagsmathematischen Kompe-
tenzen ausübt. 

Die vorliegenden Resultate unterstreichen aber auch die 
Bedeutung berufsübergreifender Kompetenzen (Team-
fähigkeit, Kommunikationsfähigkeit etc.) in Kombination 
mit formaler Ausbildung und Erfahrungswissen für die 

6) Der Begriff wird hier in Anlehnung an die Verwendung in der Ent-
wicklungspsychologie gebraucht: Personen passen ihre „innere 
Welt“ der „äußeren Welt“ an. 

Es besteht ein negativer Zusammenhang 
zwischen Überqualifikation und alltagsma-
thematischen Kompetenzen.

Übersicht  4 
Beziehung zwischen alltagsmathematischen 
Kompetenzen und formaler Überqualifikation 
(OLS-Schätzung)

Regressions-
koeffizient S.E.

Konstante 269,56 7,56
Alter in Jahren** -0,36 0,13

Bildung (Referenzkategorie: EDCAT 1)
EDCAT 2** 26,95 3,50
EDCAT 3** 54,62 3,81
EDCAT 4** 51,14 4,60

Geschlecht (Referenzkategorie: männlich)
weiblich** -10,49 2,14

Geburtsland und Erstsprache (Referenzkategorie: Österreich, 
Deutsch)
Österreich, Nicht-Deutsch -12,65 11,82
Ausland, Deutsch -7,64 7,71
Ausland, Nicht-Deutsch** -45,00 4,24

Qualifikationsabhängige Beschäftigung (Referenzkategorie: 
Qualifikationsadäquat beschäftigt)
Überqualifiziert* -5,67 2,72
Unterqualifiziert** 18,45 2,82

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen, - n=2.303 
unselbständig erwerbstätige Personen im Alter von 30 bis 60 Jahren. 
T-Test: **signifikant bei p<0,01; *signifikant bei p<0,05.
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Chancen am Arbeitsmarkt, insbesondere für die Verwert-
barkeit der formalen Ausbildung am Arbeitsmarkt bzw. in 
internen Arbeitsmärkten. Aufgrund der Vielschichtigkeit 
relevanter Aspekte, die die individuelle Arbeitsmarktinte-
gration mitbestimmen, ist eine abgestimmte Bildungs-, 
Arbeitsmarkt- und Gesundheitspolitik unerlässlich, um 
die individuellen Arbeitsmarktchancen in den unter-
schiedlichsten Berufs- und Lebensphasen – beginnend 
beim Arbeitsmarkteintritt, über das Haupterwerbsalter 
bis hin zur Übergangsphase in die Pension – zu erhal-

ten. Ausreichende Grundkompetenzen in Kombination 
mit formaler Ausbildung, wie sie im Erstausbildungssys-
tem erworben werden, sind die Voraussetzung, um am 
Arbeitsmarkt Fuß fassen zu können, ebenso Forderung 
und Förderung am Arbeitsplatz, um die Beschäftigungsfä-
higkeit zu erhalten. Der Gesundheitszustand (einschließ-
lich des Wohlbefindens) stellt in diesem Zusammenhang 
eine Querschnittsmaterie dar, der gleichfalls die Beschäf-
tigungsfähigkeit in den unterschiedlichsten Berufs- und 
Lebensphasen mitbestimmt.
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17 
Die berufliche Nutzung mathematischer 
Kompetenzen: Determinanten der Utilisierung 
und Effekte auf das Einkommen

Stefan Vogtenhuber

Auf Basis der Informationen der PIAAC-Erhebung kön-
nen nun erstmals für Österreich kompetenzbasierte 
Messungen über die Übereinstimmung zwischen Quali-
fikationsangebot und Nachfrage durchgeführt werden. 
Kompetenzbasierte Messungen werden in der Literatur 
als „direkte“ bzw. „objektive“ Maße von Skill-Match und 
Mismatch bezeichnet, wobei den in einer bestimmten 
Domäne gemessenen individuellen Kompetenzen die 
Kompetenzanforderungen am Arbeitsplatz gegenüber-
gestellt werden. Die von der OECD publizierten Ergeb-
nisse zum Skill-Mismatch ergeben für Österreich eine 
hohe Diskrepanz zwischen den vorhanden Kompeten-
zen und deren Nutzung im Job. Diesen Analysen zufolge 
ist der Anteil der Erwerbstätigen, die hierzulande als 
„over-skilled“ eingeschätzt werden, mit knapp 20% im 
Vergleich der 22 PIAAC-Teilnahmeländer am höchsten 
und fast doppelt so hoch wie im Länderdurchschnitt (vgl. 
OECD, 2013), während der Mismatch bezogen auf die 
formale Ausbildung (qualifikatorischer Mismatch) im 
Länderdurchschnitt liegt. Over-skilled bedeutet, dass 
die Erwerbstätigen ihre Kompetenzen im Job nicht voll 
entfalten und ausschöpfen können. Das hat negative 
Auswirkungen, nicht nur weil vorhandene Ressourcen 
ungenutzt brach liegen, sondern weil darüber hinaus 
auch die Gefahr besteht, dass diese Ressourcen verlo-
ren gehen, insbesondere wenn sie über einen länge-
ren Zeitraum hinweg nicht genutzt werden. In diesem 
Beitrag erfolgt eine vertiefende Analyse der österrei-
chischen PIAAC-Daten um das Ausmaß, die Determi-
nanten und die Arbeitsmarkteffekte des Phänomens 
Skill-Match und Mismatch in Österreich besser zu verste-
hen. Im Zentrum der Analyse steht das Zusammenspiel 
zwischen den in den unterschiedlichen allgemein- und 
berufsbildenden Ausbildungen erworbenen Kompeten-
zen und den beruflichen Anforderungen, wobei auch 
die Beziehung zwischen Skill-Mismatch und qualifika-
torischem Mismatch untersucht wird.

17.1 
Einleitung: Forschungsstand und 
theoretische Verankerung

Mismatch im Spannungsfeld zwischen 
Bildungsabschlüssen und Kompetenzen

Eine Vielzahl an Studien hat sich mit der Frage der Über-
einstimmung von Qualifikationsangebot und -nachfrage 
am Arbeitsmarkt beschäftigt und festgestellt, dass ein 
erheblicher Teil der Erwerbstätigen nicht ihrer formalen 
Qualifikation entsprechend am Arbeitsplatz eingesetzt ist 
(für einen Überblick vgl. dazu Quintini, 2011). Die meisten 
Studien stellen die im Bildungssystem erworbenen for-
malen Bildungsabschlüsse bzw. Qualifikationen (in der 
Folge werden diese beiden Begriffe synonym verwendet) 
von Erwerbstätigen den in ihrem Beruf typischerweise 
erforderlichen Qualifikationen gegenüber. Ist die Quali-
fikation von Beschäftigten höher als die Qualifikationsan-
forderung im Job, wird von einem so genannten qualifi-
katorischen Mismatch gesprochen, im konkreten Fall von 
einer Überqualifikation. Mismatch zwischen den beiden 
Marktseiten hat soziale und wirtschaftliche Implikatio-
nen auf den verschiedenen Ebenen (Individuen, Betriebe, 
Gesellschaft), wobei in diesem Beitrag die Determinan-
ten und Einkommenseffekte auf der individuellen Ebene 
untersucht werden.

Ein konsistentes Ergebnis auf der individuellen Ebene 
ist, dass überqualifiziert Beschäftigte (1) im Vergleich zu 
Beschäftigten mit vergleichbarer Qualifikation, die sich in 
adäquater Beschäftigung befinden (also in komplexeren 
Jobs mit höheren Anforderungen), Einkommenseinbußen 
hinnehmen müssen, während sie (2) im Durchschnitt ein 
höheres Einkommen erzielen als Personen in vergleich-
baren Jobs, die aber für diesen Job nicht überqualifiziert 
sind (also über eine entsprechend niedrigere Qualifikation 
verfügen; vgl. dazu auch Groot & Maassen van den Brink, 
2000; Hartog, 2000; Sloane, 2003; Quintini, 2011; Levels, 
Van der Velden & Allen, 2013). Dieser stilisierte Befund ist 
am besten mit der Perspektive der Job-Assignment The-
orie in Einklang zu bringen, die theoretisch die credenti-
alistischen Ansätzen der Job-Competition Theorie bzw. 



PIAAC 2011/12 – Die berufliche Nutzung mathematischer Kompetenzen: Determinanten der Utilisierung und Effekte auf das Einkommen

355

der Signal Theorie mit der Humankapitaltheorie verbin-
det (vgl. Quintini, 2011). Anknüpfend an Job-Competition 
und Signal Theorie wird der qualifikatorische Mismatch 
als das Ergebnis einer Fehlallokation am Arbeitsmarkt 
aufgefasst, die z.B. im Falle der Überqualifikation dadurch 
zustande kommt, dass die Zahl der qualifizierten Erwerbs-
tätigen bzw. Bewerberinnen und Bewerber die Zahl der 
verfügbaren qualifizierten Jobs übersteigt. Müssen in die-
ser Situation hoch qualifizierte Arbeitskräfte auf weniger 
komplexe berufliche Tätigkeiten ausweichen, handelt 
es sich um eine tatsächliche Diskrepanz zwischen Qua-
lifikationsangebot und Nachfrage am Arbeitsmarkt. Die 
Eigenschaften dieser Jobs und deren niedrigere Komple-
xität begrenzen das eigentlich höhere Produktivitätspo-
tenzial der überqualifiziert Beschäftigten, die in diesen 
Jobs ihre vorhandenen beruflichen Kompetenzen nur 
zum Teil entfalten können. Die solcherart brach liegen-
den Produktivitätsmöglichkeiten gehen einher mit dem 
Risiko der Dequalifizierung, insbesondere wenn es sich 
um eine dauerhafte Überqualifikation handelt.

Andererseits, und hier wird an die Humankapitaltheorie 
angeknüpft, gibt es einen „Produktivitätspielraum“, der es 
den überqualifiziert Beschäftigten zumindest bis zu einem 
gewissen Grad erlaubt, produktiver zu sein als geringer 
qualifizierte Beschäftigte im gleichen Job. Entsprechend 
der Theorie limitiert die Job-Charakteristik die Produkti-
vität von überqualifiziert Beschäftigten, während bei der 
adäquaten bzw. unterqualifizierten Beschäftigung nicht 
der Job sondern die verfügbaren Kompetenzen bzw. das 
verfügbare Humankapital die Produktivität beschränken. 
Zumindest implizit liegt dieser theoretischen Perspek-
tive die Annahme zugrunde, dass Bildungsabschlüsse 
und Qualifikationen im Hinblick auf die Kompetenzen 
der Personen mit diesen Abschlüssen homogen sind, 
ebenso wie die Kompetenzanforderungen innerhalb von 
gleichen bzw. ähnlichen Berufen. Vertreter der Theorie 
heterogener Kompetenzen (vgl. Allen & Van der Velden, 
2001; Green & McIntosh, 2007) betonen dagegen, dass 
diese Annahme nicht realistisch ist. Diese Ansicht wird 
gerade auch von den PIAAC-Daten unterstützt, die bele-
gen, dass die Bandbreite der gemessenen Kompetenzen 
von Personen mit gleicher Qualifikation als auch innerhalb 
vergleichbarer Job-Kategorien groß ist. Trägt man dieser 
Heterogenität Rechnung, handelt es sich beim qualifika-
torischen Mismatch nicht (nur) um tatsächlich inadäquate 
Beschäftigung sondern im Gegenteil auch um eine Opti-
mierung der Zuweisungsfunktion am Arbeitsmarkt, etwa 
wenn Erwerbstätige zwar in formal nicht adäquaten Jobs 
beschäftigt sind, diese aber ihrer tatsächlichen Kompetenz 
bzw. Produktivität besser entsprechen als Arbeitsplätze, 
die der formalen Qualifikation entsprechen.

Neuere empirische Forschungen sind mit beiden theo-
retischen Argumentationslinien in Einklang zu bringen, 
deren Gewichtung je nach institutionellem Kontext unter-
schiedlich ist. Die Tatsache, dass qualifikatorischer Mis-
match und Skill-Mismatch nur schwach korrelieren und 
kaum überlappen (vgl. OECD, 2013) deutet darauf hin, 
dass es sich dabei um verschiedene Konzepte, mit jeweils 

unterschiedlichen theoretischen Implikationen handelt. 
Das Konzept des qualifikatorischen Mismatch steht in der 
credentialistischen Theorietradition, die insbesondere in 
hoch reglementierten Ausbildungs- und Beschäftigungs-
systemen, in denen Berufsberechtigungen stark an for-
male Qualifikationen gebunden sind, Relevanz besitzt. In 
diesen Systemen hängen die Arbeitsmarkterträge von Bil-
dung in erster Linie vom erworbenen Bildungsabschluss ab 
während Unterschiede im Kompetenzstand im Vergleich 
dazu weniger Erklärungskraft besitzen, etwa im Hinblick 
auf Einkommensunterschiede. In weniger stark von beruf-
lichen Arbeitsmärkten dominierten Systemen, in denen 
eher das Modell der internen Arbeitsmärkte vorherrscht, 
spielen humankapitaltheoretische Überlegungen eine 
bedeutendere Rolle, denn die Bildungserträge hängen 
neben der Qualifikation auch stärker von den Kompeten-
zen ab, wie sich etwa am Beispiel der Vereinigten Staaten 
und England im Hinblick auf die Bildungsrendite zeigt (vgl. 
OECD, 2013). Aber auch in weniger stark reglementierten 
Systemen ist der formale Bildungsabschluss bedeutsam 
und insbesondere beim Übertritt von Bildung in Beschäf-
tigung ein wesentlicher Faktor, der den Betrieben als Sig-
nal zur Einschätzung der potenziellen Produktivität von 
Stellenbewerberinnen und Stellenbewerber bzw. der zu 
erwartenden Einarbeitungs- und Trainingskosten dient.

Bei diesen Überlegungen ist allerdings zu berücksichtigen, 
dass die in PIAAC gemessenen grundlegenden Kompeten-
zen in Lesen, Alltagsmathematik und Problemlösen nur 
einen Teil der relevanten beruflichen Kompetenzen abbil-
den. Deshalb ist davon auszugehen, dass die darauf basie-
renden Schätzungen der Arbeitsmarkterträge von Kompe-
tenzen auch nur einen Teil der tatsächlichen Erträge des 
gesamten Kompetenzspektrums, das für die Ausübung der 
beruflichen Tätigkeiten relevant ist, erfassen. Dazu kommt, 
dass die Relevanz der im Rahmen der PIAAC-Erhebung 
gemessenen Schlüsselkompetenzen nach Beruf variiert.

Berufliche Spezialisierung in der Erstausbildung

Wie bereits angedeutet, hängen das Ausmaß und die Aus-
wirkungen von Mismatch mit der Struktur der Bildungs- 
und Beschäftigungssysteme zusammen. In Ländern mit 
einer starken berufsbildenden Komponente nach der 
Pflichtschule im oberen Sekundarbereich ist der Übertritt 
von Bildung in Beschäftigung für Personen mit berufsspe-
zifischen Abschlüssen vergleichsweise einfacher und das 
Risiko einer Mismatch-Beschäftigung geringer als in den 
von Allgemeinbildung dominierten Systemen (vgl. Allmen-
dinger, 1989, Wolbers, 2003; Gangl, 2003; Wolbers, 2007). 
Allerdings hat der Einstieg in den Arbeitsmarkt in beruflich 
spezialisierten Bildungssystemen nachhaltige Auswirkun-
gen auf das gesamte Erwerbsleben. Entspricht der erste 
Job nicht der Qualifikation, so ist es in solchen Systemen, 
die in der Regel mit stark reglementierten und segmen-
tierten Arbeitsmärkten korrespondieren, schwieriger, aus 
einer inadäquaten Beschäftigung herauszukommen (vgl. 
Scherer, 2004). Auch die mit inadäquater Beschäftigung 
einhergehenden häufigeren Jobwechsel können langfris-
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tig die Nachteile im Hinblick auf die Job-Zufriedenheit, 
den beruflichen Status und das Einkommen meist nicht 
kompensieren (vgl. Wolbers, 2003; Scherer, 2004; Oreo-
poulos, Wachter & Heisz, 2012).

Die Einschätzung der beruflichen Spezifität von Bildungs-
systemen basiert in den vergleichenden Studien jeweils 
auf einem einfachen Indikator, der sich anhand der Bil-
dungsbeteiligung im oberen Sekundarbereich (Sekun-
darstufe II) berechnet, wobei entweder der Anteil in 
Berufsausbildung oder der Anteil in dualer Ausbildung 
herangezogen wird. In letzter Zeit kamen diese Indika-
toren zunehmend in die Kritik, weil sie nicht in der Lage 
sind, wesentliche Unterschiede in der Berufsbildung zwi-
schen den Ländern abzubilden. Auch innerhalb der Län-
der unterscheiden sich die beruflichen Qualifikationen, 
insbesondere in Ländern mit einem vielfältigen berufsbil-
denden Angebot. So ist z.B. das österreichische Bildungs-
system neben seiner hierarchischen Struktur entlang 
einer Vielzahl beruflicher Spezialisierungen differenziert, 
die sich hinsichtlich ihrer Niveaus, inhaltlichen Breite und 
Anwendbarkeit in verschiedenen beruflichen Kontexten 
unterscheiden (vgl. Lassnigg, 2011; Hefler & Zimmel, 2012). 
Arbeitsmarkt- und Einkommenschancen variieren nicht 
nur nach Bildungsebene, sondern auch nach der Fachrich-
tung der absolvierten Ausbildung (vgl. Vogtenhuber et 
al., 2012). Aus diesem Grund werden im vorliegenden Bei-
trag zusätzlich zur Bildungsebene auch die Fachrichtung, 
in der die Qualifikation erworben wurde, berücksichtigt.

Béduwé und Vincens (2011) haben die Auswirkungen von 
beruflicher Spezialisierung auf den Übergang in Beschäf-
tigung und das Einkommen in Frankreich untersucht und 
neben der normativen Adäquanz von Ausbildung und 
Beruf (qualifikatorisches Matching) mit dem Gini-Konzen-
trationsindex ein empirisches Maß der Übereinstimmung 
zwischen Ausbildung und Beruf gewählt, das die Diversi-
tät dieses Zusammenspiels berücksichtigt und den Ausbil-
dungs-Job-Match als kontingenten jedoch nicht zufälligen 
Prozess auffasst. Der Bildungsabschluss ist zwar wesent-
lich für die erworbenen Kompetenzen, doch aufgrund 
von Heterogenität gibt es im Unterschied zu Berufsbe-
rechtigungen, die mit bestimmten Bildungsabschlüssen 
einhergehen, kein spezifisches Kompetenzspektrum, das 
ein bestimmtes Bildungsprogramm auszeichnet. Perso-
nen verfügen über allgemeine Kompetenzen, die Perso-
nen in anderen Ausbildungsgängen auch erwerben, und 
andererseits über spezifische Kompetenzen, die nur in der 
absolvierten (bzw. in wenigen anderen) Ausbildungen 
erworben werden können. Die einzelnen Ausbildungs-
gänge unterscheiden sich hinsichtlich der Gewichtung 
von allgemeinen und spezifischen Kompetenzen, die 
sie vermitteln. Empirisch hat sich gezeigt, dass Personen 
mit Qualifikationen, die im Vergleich zu anderen Quali-
fikationen eine hohe Gewichtung an beruflicher Spezia-
lisierung aufweisen, beim Berufseinstieg aufgrund von 
Wettbewerbsvorteilen bei der Rekrutierung in Berufen, 
für die diese Spezialisierung von besonderem Nutzen ist, 
bevorzugt sind, was in weiterer Folge auch zu höheren 
Löhnen führt. Daher ist die Erwartung, dass eine höhere 

berufliche Spezialisierung sich positiv auf die Übereinstim-
mung zwischen Kompetenzangebot und -nachfrage aus-
wirkt und auch mit höheren Einkommen verbunden ist.

Forschungsfragen

Das Zusammenspiel zwischen Qualifikations- und Kom-
petenzangebot und der Nachfrage nach Qualifikationen 
und Kompetenzen am Arbeitsplatz wird anhand folgen-
der forschungsleitender Fragestellungen untersucht:

1. Wie ist das Verhältnis zwischen Kompetenzangebot 
und Kompetenznachfrage in Österreich, differenziert 
nach einer aussagekräftigen Ausbildungsklassifikation, 
die die Bildungsebene und Fachrichtung der absolvier-
ten Ausbildung integriert?

2. Welche Faktoren auf der individuellen Ebene und 
auf der Ebene der Ausbildungsklassifikation beein-
flussen die Alltagsmathematikkompetenzen, die 
Nutzung dieser Kompetenzen im Job sowie deren 
Übereinstimmung?

3. Sind Auswirkungen von Skill-Match und Skill-Mismatch 
auf das Einkommen nachweisbar?

4. Welche Rolle spielt dabei jeweils die berufliche Spe-
zialisierung der Ausbildung und wie ist das Verhältnis 
zum qualifikatorischen Mismatch?

Die Analysen im vorliegenden Beitrag beziehen sich aus-
schließlich auf den Bereich der Alltagsmathematikkompe-
tenz. Sowohl Pellizzari und Fichen (2013) als auch Allen, 
Levels und Van der Velden (2013) berechnen in diesem 
Bereich für Österreich (bei Verwendung einer unterschied-
lichen Methodik) übereinstimmend ein sehr hohes Mis-
match-Ausmaß, während Levels, Van der Velden und Allen 
(2013) den Mismatch auf Basis der Lesekompetenz deut-
lich niedriger einschätzen. Um eine tiefergehende Ana-
lyse zu ermöglichen, fokussiert der gegenständliche Bei-
trag auch aus Platzgründen auf die Alltagsmathematik, 
der in den bisher vorliegenden internationalen und nati-
onalen Analysen gegenüber der Lesekompetenz etwas 
in den Hintergrund tritt. Eine Beantwortung der Frage-
stellungen im Hinblick auf die Lesekompetenz und die 
Problemlösekompetenz ist sicherlich von Interesse und 
könnte wesentlich zu einer umfassenderen Einschätzung 
der Problematik beitragen.

17.2 
Methoden

In diesem Abschnitt wird zunächst die Messung der zent-
ralen analytischen Variablen — Skill-Mismatch bzw. rela-
tive Skill-Utilisierung sowie berufliche Spezialisierung von 
Ausbildungen — diskutiert und beschrieben, bevor auf 
die verwendeten Analysemethoden eingegangen wird.
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Messung von Skill-Mismatch versus relative Skill-
Utilisierung

Bei der direkten Messung von Skill-Match und Mismatch 
werden die gemessenen Kompetenzen der Erwerbstä-
tigen mit den beruflichen Anforderungen in ihren Jobs 
verglichen. Bisher wurden zwei unterschiedliche Mess-
methoden auf die PIAAC-Daten angewendet. Die im 
OECD-Bericht (2013) verwendete Methode wurde von 
Pellizzari und Fichen (2013) entwickelt; Allen, Levels und 
Van der Velden (2013) haben eine alternative Methode 
vorgeschlagen.

Bei Pellizzari und Fichen (2013) werden die Kompetenzen 
jener Beschäftigten, die sich selbst als „well-matched“ 
bezeichnen, innerhalb der jeweiligen Berufsgruppen als 
Referenz herangezogen. In einem zweiten Schritt werden 
alle Beschäftigten, die sich in dem so definierten Kompe-
tenzreferenzbereich ihrer Berufsgruppe befinden, eben-
falls als „well-matched“ eingestuft, und zwar ungeach-
tet dessen, wie sie sich selbst eingeschätzt haben. Zwar 
basiert diese Methode auf einem humankapitaltheore-
tisch fundiertem Modell, das Jobs als Produktionsfunk-
tion begreift und Kompetenzen in Outputs transformieren 
(vgl. Pellizzari & Fichen, 2013), doch bereits die Tatsache, 
dass die Selbsteinschätzung einerseits zur Definition des 
Referenzbereichs herangezogen wird, aber andererseits 
die Mehrheit der Beschäftigten entgegen ihrer Selbstein-
schätzung eingestuft wird, verweist bereits auf erhebliche 
Probleme bei der empirischer Umsetzung. Die Festlegung 
der Kompetenzreferenzbereiche je Berufsgruppe basiert 
bei Pellizzari und Fichen auf der Annahme, dass die Kom-
bination der folgenden zwei Fragen eine valide Auskunft 
über die Kompetenzanforderungen, die zur produktiven 
Ausübung eines Jobs erforderlich sind, zulässt: (1) „Glau-
ben Sie, dass Sie die Fähigkeiten und Fertigkeiten besit-
zen, um auch mit anspruchsvolleren Aufgaben fertig zu 
werden als in Ihrer derzeitigen Arbeit?“ und (2) „Glauben 
Sie, dass Sie Weiterbildung brauchen, um Ihre derzeitigen 
Aufgaben gut erledigen zu können?“. Jene Beschäftigten, 
die beide Fragen verneinen, werden als „well-matched“ 
eingestuft. Der niedrigste gemessene Kompetenzwert in 
der so ermittelten Gruppe der „well-matched“ markiert 
die minimalen Kompetenzanforderungen zur produkti-
ven Ausübung einer beruflichen Tätigkeit und der höchste 
gemessene Kompetenzwert jenen Wert, ab dem die Pro-
duktivität in einem gegebenen Job nicht mehr zunimmt 
und ab dem daher „overskilling“ vorliegt, weil die zusätz-
lichen Kompetenzen in diesem Job keinen zusätzlichen 
produktiven Output bringen.1 Das Problem ist, dass nur 
eine kleine Minderheit der Erwerbstätigen beide Fragen 
mit nein beantwortet hat, in Österreich waren es nicht 
einmal 4% (n=141). Insgesamt 41% gaben demgegen-
über an, in ihrem Job unterfordert zu sein, sehen aber 
gleichzeitig Weiterbildungsbedarf, d.h. sie haben beide 

1) Tatsächlich wird der Bereich zwischen dem 5. und dem 95. Per-
zentil der Kompetenzverteilung der „well-matched“ als Referenz-
bereich herangezogen (vgl. OECD, 2013).

Fragen bejaht. Dieses Muster zeigt sich in allen Teilnah-
meländern in ähnlicher Weise und legt nahe, dass sich 
diese beiden Fragen nicht dazu eigenen, die Gruppe der 
adäquat beschäftigten Personen abgrenzen zu können. 
Vielmehr handelt es bei jenen, die beide Fragen vernei-
nen, um eine spezielle Gruppe von Erwerbstätigen und es 
erscheint alles andere als plausibel, auf Basis dieser Aus-
nahmefälle eine Referenzgruppe zu konstruieren. Darü-
ber hinaus werden – nicht zuletzt aufgrund der geringen 
Beobachtungen an laut Selbstauskunft „well-matched“ 
– die so ermittelten Referenzbereiche auf der Ebene der 
ISCO-Berufshauptgruppen (Einsteller-Ebene) operatio-
nalisiert. Dahinter steht explizit die Annahme, dass die 
in den Berufshauptgruppen zusammengefasste Vielzahl 
verschiedener Tätigkeiten mit ihren heterogenen Anfor-
derungen als homogen hinsichtlich der Komplexität der 
beruflichen Anforderungen sind. Wie Allen, Levels und 
Van der Velden (2013) betonen, ist eine solche Annahme 
selbst unter Verwendung einer sehr detaillierten Berufs-
klassifikation nicht nur aufgrund von Zuordnungsfehlern 
problematisch. Denn selbst innerhalb eines Berufes ist 
nicht auszuschließen, dass es Heterogenität in den Kom-
petenzen der Beschäftigten gibt und es ist zu erwarten, 
dass Unternehmen die Anforderungen für bestimmte 
Jobs entsprechend der verfügbaren Kompetenzen der 
Stelleninhaber anpassen. In dieser Situation können sich 
die Anforderungsprofile sogar innerhalb hoch standardi-
sierter Berufe unterscheiden (z.B. Buchhalterin bzw. Buch-
halter, Controllerin bzw. Controller), umso mehr in Beru-
fen mit stärkerer kreativer Komponente.

Anknüpfend an Allen, Levels und Van der Velden (2013) 
wird in diesem Beitrag eine alternative Methode der direk-
ten Messung verwendet, die auf Krahn und Lowe (1998) 
zurückgeht. Dabei handelt es sich im strikten Sinne nicht 
um ein Skill-Mismatch Maß sondern um ein relatives Maß 
der Kompetenznutzung im Vergleich zum individuellen 
Kompetenzniveau, wobei die gemessenen Kompeten-
zen mit der Frequenz der Anwendung von verschiede-
nen kognitiven Tätigkeiten in dieser Kompetenzdomäne 
am Arbeitsplatz verglichen werden. Die Vorgangsweise 
ist wie folgt:

1. Zunächst wird die Stichprobe auf Befragte einge-
schränkt, die sich in bezahlter Erwerbstätigkeit befin-
den, nicht mehr in formaler Ausbildung (z.B. Lehre) sind 
und nicht der Berufsgruppe der Soldaten angehören.

2. Für diese Befragten werden die gemessenen All-
tagsmathematikkompetenzen und das Maß für die 
Mathematik-Nutzung2 am Arbeitsplatz standardisiert: 
a. Im Unterschied zu Allen, Levels und Van der Velden 
(2013) wird für das Kompetenzmaß nicht nur der erste 
plausible Wert in der Alltagsmathematik herangezogen, 

2) Die Nutzung mathematischer Kompetenzen wird in diesem Band 
auch als „Häufigkeit von Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz“ 
bezeichnet. Die einzelnen Items dieses Indexes werden im Annex 
beschrieben. 
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 sondern auf Basis der zehn plausiblen Werte ein Mess-
modell im Rahmen der konfirmatorischen Faktoranalyse 
(KFA; vgl. Brown, 2006) spezifiziert, das den durch die 
multiple Imputation der plausiblen Werte entstandenen 
Messfehler berücksichtigt. Das Modell wird so spezifi-
ziert, dass die Faktorladungen der einzelnen Indikatoren 
(zehn plausible Werte) jeweils konstant gehalten werden.3 
b. Für die Mathematik-Nutzung am Arbeitsplatz 
wird der Mittelwert aus den sechs Items der Verwen-
dung kognitiver Kompetenzen gebildet, die auf einer 
5-stufigen Likert-Skala Tätigkeiten, die mit Zahlen, Men-
genangaben, numerischen Informationen, Statistik 
oder Mathematik zu tun haben (siehe Index „Häufig-
keit von Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz“ im Annex 
in diesem Band), abfragen.

3. Vom standardisierten Kompetenzmaß wird im nächs-
ten Schritt das standardisierte Nutzungsmaß abgezo-
gen. Das Resultat ist ein intervallskaliertes und annä-
hernd standardnormalverteiltes Maß, das dem Ausmaß 
der Kompetenznutzung relativ zum gemessenen Kom-
petenzniveau entspricht, was in der Folge als rela-
tive Utilisierung (siehe Box 1) bezeichnet wird. Hohe 
(positive) Werte entsprechen einer geringen relativen 
Utilisierung und niedrige (negative) Werte einer rela-
tiv hohen Utilisierung. Dieses Maß wird in den multi-
variaten Regressionsmodellen verwendet.

4. Analog zu Allen, Levels und Van der Velden (2013) wird 
von Unterutilisierung gesprochen, wenn der Wert +1,5 
(=Standardabweichung) übersteigt und von Überuti-
lisierung, wenn der Wert niedriger ist als -1,5. Damit 
handelt es sich um die relativ starken Abweichun-
gen auf beiden Seiten, denn innerhalb von drei Stan-
dardabweichungen um den Nullpunkt der relativen 
Utilisierungsskala wird von einer adäquaten Utilisie-
rung gesprochen. Insgesamt ergibt sich damit ein 
Anteil von jeweils knapp 10% Unter- und Überutilisie-
rung. Dies wird für die deskriptiven Darstellungen ver-
wendet, um die Vergleichbarkeit mit den internationa-
len Ergebnissen von Allen, Levels und Van der Velden 
(2013) zu ermöglichen. Bei den multivariaten Model-
len wird hingegen das weitaus informativere Maß der 
relativen Utilisierung (siehe Punkt 3) genutzt, sowie 
zusätzlich eine Einstufung anknüpfend an Desjardins & 
Rubenson (2011), die sieben Ausprägungen der (Nicht-)
Übereinstimmung zwischen Kompetenz und Nutzung 
unterscheidet: (1) highskill-match (Kompetenz >0,5 und 
Nutzung >0), (2) lowskill-match (Kompetenz <-0,5 und 
Nutzung <=0), (3) highskill-surplus (Kompetenz >0,5 
und Nutzung <=0), (4) lowskill-deficit (Kompetenz <-0,5 
und Nutzung >0), (5) mediumskill-surplus (-0,5<= Kom

3) Diese Vorgehensweise wird deshalb gewählt, weil die einzelnen 
plausiblen Werte auf Personenebene zum Teil stark variieren. 
Die Güte des hier spezifizierten Messmodells ist ausgezeichnet 
(Chi-Quadrat p-Wert=0,51; CFI/TFI=1; RMSEA=0). Die Modell-Er-
gebnisse sind auf Anfrage beim Autor erhältlich.

 petenz <=0,5 und Nutzung <-0,5), (6) mediumskill-de-
fizit (-0,5<= Kompetenz <=0,5 und Nutzung >0,5) und 
(7) mediumskill-match (Rest).

Messung der beruflichen Spezialisierung 
verschiedener Ausbildungskategorien

Estevez-Abe, Iversen und Soskice (2001) haben ein einfa-
ches Maß zur Charakterisierung von Bildungssystemen 
im Hinblick darauf vorgeschlagen, inwieweit eine beruf-
liche Spezialisierung bereits in der Erstbildung im obe-
ren Sekundarschulbereich erfolgt, nämlich den Anteil 
derer, die sich in diesem Bereich in Berufsbildung befin-
den. Dieses und ähnliche Maße (z.B. die Einschränkung 
auf die duale Ausbildung bei Breen, 2005), wurden seit-
dem in der vergleichenden Forschung politischer Ökono-
mien häufig genutzt, kamen zuletzt jedoch zunehmend 
in die Kritik. Streeck (2012) zeigte, dass diesen eindimen-
sionalen Maßen konzeptionell in der Regel drei Dimensi-
onen zugrunde liegen, nämlich Bildungsniveau („level“), 
inhaltliche Breite („broadness“) und Anwendbarkeit bzw. 
Übertragbarkeit in unterschiedlichen beruflichen Kontex-
ten („portability“). Aufgrund der Eindimensionalität des 
Maßes sind aber nur zwei unterschiedliche Ausprägun-
gen möglich, weswegen berufliche Bildung in den Stu-

Box 1 
Zur Interpretation des Maßes der relativen Utili-
sierung

Der hier genutzte relative Skill-Mismatch Ansatz weist 
Einschränkungen auf, die bei der Interpretation zu 
berücksichtigen sind. Kompetenzen und Kompe-
tenz-Nutzung werden in PIAAC unterschiedlich gemes-
sen. Während die gemessenen Kompetenzen das Resul-
tat eines aufgabenbasierten Assessments sind, basiert 
das Nutzungsmaß auf der Selbstauskunft der Befragten 
über die Häufigkeit, mit der sie verschiedene klar defi-
nierte Tätigkeiten einer Kompetenzdomäne in einem 
Job ausüben. Die verschiedenen Items umfassen zwar 
Tätigkeiten unterschiedlicher Komplexität, doch das 
Maß ist ein Häufigkeitsmaß und kein Komplexitätsmaß. 
Dieser grundlegende Unterschied zwischen den bei-
den Maßen verhindert es, die Differenz von beiden als 
Skill-Mismatch im strikten Sinne von Skill-Defiziten und 
Skill-Überschüssen zu interpretieren. Wohl aber kann 
die Differenz zwischen den beiden Skalen als relative 
Utilisierung im Sinne einer Kompetenz-Nutzung im 
Vergleich zum Kompetenzniveau interpretiert werden. 
In welchem Ausmaß das hier verwendete Maß Kom-
petenz-Defizite bzw. -Überschüsse repräsentiert, ist 
eine empirische und theoretische Frage, die im Rah-
men dieses Beitrags nicht geklärt werden kann. Jeden-
falls besitzt das hier verwendete relative Maß als sol-
ches Relevanz, sowohl in wissenschaftlicher als auch 
bildungs- und beschäftigungspolitischer Hinsicht (vgl. 
Allen, Levels & Van der Velden, 2013).
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dien meist mit niedrigem Niveau, inhaltlicher Enge und 
eingeschränkten beruflichen Anwendungsmöglichkeiten 
gleichgesetzt wird, während von Allgemeinbildung domi-
nierte Systeme grundsätzlich mit hohem Niveau, inhalt-
licher Breite und vielfältigen Anwendungsmöglichkei-
ten in Verbindung gebracht werden. Diese erzwungene 
einseitige Kovarianz der drei Dimensionen wird kritisiert, 
denn auch berufliche Bildung kann von hohem Niveau 
und inhaltlicher Breite sein und umgekehrt ist Allgemein-
bildung nicht per se mit einem hohen Niveau und großer 
inhaltlicher Breite verbunden, wie Streeck (2012) darlegt. 
Die berufliche Anwendbarkeit bzw. Verwertbarkeit der in 
den Bildungsgängen erworbenen Kompetenzen hängt 
eng von den nationalen und sektoralen Bedingungen 
ab, die von den formellen und informellen Regeln der 
Beschäftigungssysteme und der Arbeitsmärkte geschaf-
fen werden.

In der vorliegenden Analyse werden die drei Dimensi-
onen wie folgt berücksichtigt: im Anschluss an Culpep-
per (2007, S.622: „we need to focus on skill levels and on 
training type in determining the assignment of skill spe-
cificity scores“) wird eine Ausbildungsklassifikation ent-
wickelt, die die wichtigsten Bildungsebenen und Fachrich-
tungen des österreichischen Bildungssystems kombiniert 
(vgl. Lassnigg & Vogtenhuber, 2011). Diese Klassifikation 
besteht aus 26 unterschiedlichen Kategorien, z.B. wird 
die Bildungsebene der berufsbildenden höheren Schu-
len (BHS) u.a. unterschieden in die Fachrichtung kaufmän-
nisch (Handelsakademie, HAK) und technisch (Höhere 
Technische Lehranstalt, HTL). Für diese 26 Kategorien 
wird dann ein empirisches Maß der Anwendbarkeit in 
verschiedenen beruflichen Kontexten berechnet. Mit-
hilfe des Gini-Index wird das Ausmaß der Streuung bzw. 
Konzentration der einzelnen Bildungsprogramme auf ver-
schiedene Berufsgruppen (ISCO-08 2-Steller) gemessen. 
Einen hohen Gini-Index weisen Bildungsprogramme auf, 
deren Absolventinnen und Absolventen in relativ weni-
gen unterschiedlichen Berufsgruppen beschäftigt sind, 
d.h. empirisch eine hohe berufliche Spezialisierung auf-
weisen. Beruflich weniger spezialisierte Bildungsgänge 
haben einen niedrigeren Gini-Index weil die Erwerbs-
tätigen mit solchen Bildungsabschlüssen eine größere 
Streuung im Hinblick auf die Berufsgruppen, in denen 
sie beschäftigt sind, aufweisen.

Deskriptive Analysen und multivariate 
Modellbildung

Zunächst erfolgt eine deskriptive Darstellung der Alltags-
mathematikkompetenz, der Nutzungshäufigkeit kogniti-
ver mathematischer Tätigkeiten im Job4 sowie der Über-
einstimmung der beiden (relative Utilisierungsmaße) 

4) Die Nutzung mathematischer Kompetenzen wird in diesem Band 
auch als „Häufigkeit von Rechenaktivitäten am Arbeitsplatz“ 
bezeichnet. Die einzelnen Items dieses Indexes werden im Annex 
beschrieben.

nach der entwickelten Ausbildungsklassifikation, die das 
gesamte Spektrum des Qualifikationsangebotes in Öster-
reich abdeckt (siehe oben).

In einem zweiten Schritt werden zunächst eine Reihe von 
multivariaten hierarchischen Regressionsmodellen spe-
zifiziert, um die Determinanten von Alltagsmathematik-
kompetenz, Nutzung und relativer Utilisierung auf der 
individuellen Ebene (1. Ebene) sowie auf der Ebene der 
Ausbildungen (2. Ebene: Ausbildungsklassifikation) zu 
ermitteln. Daran anschließend werden Lohnfunktionen 
geschätzt, die als abhängige Variable den logarithmier-
ten Stundenlohn modellieren. Diese in der Schätzung von 
Bildungserträgen übliche Praxis erlaubt es, die Koeffizi-
enten der unabhängigen Variablen als prozentuelle Dif-
ferenz im Stundenlohn zu interpretieren (vgl. Card, 1999). 
Bei diesen Lohngleichungen fungieren die Kompetenz- 
und Nutzungsmaße sowie die Maße der relativen Utili-
sierung als erklärende Variablen.

Die Schätzung im Rahmen von hierarchischen Zwei-
ebenenmodellen erfolgt aus inhaltlichen und formal-sta-
tistischen Gründen. Angelehnt an Verhaest und van der 
Velden (2012), die die Ebene der Bildungsprogramme bei 
einem Ländervergleich von Überqualifikation in einem 
Mehrebenenmodell berücksichtigt haben, wird die Ausbil-
dungsklassifikation als zweite Ebene modelliert. Dahinter 
steht die Annahme, dass Personen mit gleichen Bildungs-
abschlüssen über ähnliche Charakteristiken im Hinblick 
auf ihr erworbenes Kompetenzspektrum verfügen, wes-
halb sie nicht unabhängig voneinander sind. Dadurch ist 
die Voraussetzung von unabhängigen Beobachtungen, 
die für einfache Regressionsanalysen gilt, verletzt, was 
bei Nichtberücksichtigung zu verzerrten Schätzern auf 
dieser Ebene führen würde. Mehrebenenmodelle eig-
nen sich zur gleichzeitigen Modellierung von erklären-
den Variablen auf den jeweiligen Ebenen (vgl. Gelman 
& Hill, 2007; Hox, 2010).5 Die Zweiebenenmodelle wer-
den ungewichtet durchgeführt, da keine Gewichte auf 
der zweiten Ebene vorliegen. Um die Robustheit der auf 
Basis der Zweiebenenmodelle geschätzten Effekte auf der 
individuellen Ebene zu überprüfen, werden alle Modelle 
auch im einfachen Regressionsmodell unter Berücksich-
tigung des komplexen Sampling-Designs von PIAAC und 
unter Verwendung der plausible values und der replicate 
weights geschätzt, was zu korrigierten Standardfehlern 
der Parameter auf der individuellen Ebene führt. Im ein-
fachen Modell würden dagegen die Standardfehler der 
Koeffizienten auf der Ebene der Bildungsprogramme 
stark unterschätzt, weil die Zahl der Beobachtungen auf 
der zweiten Ebene (Bildungsprogramme) deutlich gerin-
ger ist als die Zahl der Befragten.

5) Während das Problem der abhängigen Beobachtung auch im 
einfachen Regressionsmodell gelöst werden kann, z.B. durch 
die Modellierung fixer Ausbildungseffekte („fixed effects“), ist 
die gleichzeitige Modellierung von unabhängigen Variablen auf 
beiden Ebenen nur im Mehrebenenmodell möglich.
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Als erklärende Variablen werden in allen Modellen auf 
der individuellen Ebene Geschlecht, Alter, Migrations-
hintergrund sowie zusätzlich Variablen zum qualifika-
torischen Mismatch herangezogen, um das Verhältnis 
zwischen kompetenzbasierter und formaler (Nicht-)Über-
einstimmung zwischen den beiden Marktseiten zu unter-
suchen. Der qualifikatorische Mismatch ergibt sich aus 
der Selbsteinschätzung der Befragten über das in ihrem 
Job typischerweise erforderliche Bildungsniveau im Ver-
gleich zu ihrem eigenen Bildungsniveau. Ist das eigene 
Bildungsniveau höher als das für den Job erforderliche, 
liegt eine überqualifzierte Beschäftigung vor, ist es nied-
riger, liegt eine formale Unterqualifikation vor. Als Varia-
blen auf der Nachfrageseite (Job-Charakteristiken) wer-
den in allen Modellen folgende Variablen verwendet: 
Skill-Niveau des Jobs (ISCO-08 skill levels), Wirtschafts-
klasse (ISIC), Betriebsgröße und Beschäftigungsausmaß 
(Teilzeit/Vollzeit).

Die Dauer der abgeschlossenen Ausbildung in Jahren ist 
ein Merkmal der Ausbildungsklassifikation und wird wie 
folgt kodiert: Pflichtschule 9, Lehre 10, Berufsbildende Mitt-
lere Schule (BMS) 11, Allgemeinbildende Höhere Schule 
(AHS) 12, Berufsbildende Höhere Schule (BHS) 13 und Uni-
versität bzw. Fachhochschule (UNIFH) 17 Jahre. Die beruf-
liche Spezialisierung der Ausbildungskategorien wird 
anhand des Gini-Index als Dispersionsmaß bzw. mittlere 
Differenz einer Ausbildungskategorie über alle Paare der 
ISCO-08 Berufsklassifikation auf 2-Steller Ebene, dividiert 
durch die mittlere Größe, berechnet:
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Erwerbstätigen mit dieser Qualifikation in den Berufs-
gruppen, ji,  und n  die Zahl der verschiedenen Berufs-
gruppen ist. µ  ist  die durchschnittliche Größe der 
Berufsgruppen je Ausbildungskategorie. Der Gini-Index 
liegt zwischen 0 und 1. Ein Wert von 0 würde bedeuten, 
dass sich die Erwerbstätigen einer Qualifikation in glei-
chem Maße auf alle Berufsgruppen verteilen, d.h. über-
haupt keine Konzentration vorliegt. Umgekehrt nimmt 
der Index einen Wert von 1 an, wenn alle Erwerbstäti-
gen einer Qualifikation in derselben Berufsgruppe tätig 
sind.

Sämtliche statistische Berechnungen und Analysen wer-
den mit dem Programm R durchgeführt (R Core Team, 
2013), unter Verwendung verschiedener Zusatzpakete. 
Die Pakete „survey“ (vgl. Lumley, 2012) und „svyPVpack“ 
(vgl. Reif & Peterbauer, 2014) werden zur Modellierung 
des komplexen PIAAC-Design herangezogen, die Zweie-
benenanalysen werden mit „lme4“ (vgl. Bates et al., 2013) 
durchgeführt und die Erstellung der Grafiken erfolgte mit 
Hilfe des Paketes „ggplot2“ (vgl. Wickham, 2009).

17.3 
Ergebnisse

Die Alltagsmathematikkompetenzen der erwerbstätigen 
Personen werden auf Basis der hier genutzten Stichprobe 
auf durchschnittlich 283 Punkten geschätzt (Übersicht  4) 
und sind damit höher als in der Gesamtbevölkerung der 
16- bis 65-Jährigen, die einen Durchschnitt von 275 Punk-
ten auf der Kompetenzskala aufweist (vgl. OECD, 2013). 
Die durchschnittlichen Kompetenzen unterscheiden sich 
nach den Kategorien der Ausbildungsklassifikation deut-
lich, obwohl aufgrund der zum Teil geringen Zahl an Beob-
achtungen je Kategorie auch große Differenzen bisweilen 
nicht statistisch signifikant sind (siehe Grafik  1 und Über-
sicht  4). Es zeigt sich, dass sich zwar tendenziell die Hier-
archie der Bildungsebenen in den Kompetenzen wider-
spiegelt (d.h. mit zunehmender Bildungsebene steigt das 
durchschnittliche Kompetenzniveau an), jedoch mit zum 
Teil deutlichen Variationen nach der Fachrichtung des Bil-
dungsabschlusses, die wiederum innerhalb der Bildungs-
ebenen unterschiedlich gewichtet ist. Beispielsweise ist 
das mittlere Alltagsmathematikkompetenzniveau von 
Erwerbstätigen mit Lehrabschlüssen in Wirtschaft und 
Verwaltung (z.B. Handel, Büroarbeit) ähnlich hoch wie 
jenes in den technischen Lehrberufen. Dagegen gibt es 
in den berufsbildenden mittleren Schulen und tendenzi-
ell auch in den berufsbildenden höheren Schulen deutli-
che Unterschiede in den Alltagsmathematikkompetenzen 
zwischen den beiden Fachrichtungen (Handelsschule ver-
sus technische Fachschule bzw. HAK versus HTL). Generell 
weisen innerhalb der Bildungsebenen die technischen 
Fachrichtungen das höchste mittlere Kompetenzniveau 
in Alltagsmathematik auf und im Tertiärbereich auch die 
naturwissenschaftlichen Fachrichtungen. Auffallend sind 
die durchschnittlich relativ niedrigen Alltagsmathema-
tikmittelwerte in den pädagogischen bzw. lehrerbilden-
den Studien, wobei hier aufgrund der geringen Zahl an 
Beobachtungen eine hohe Ungenauigkeit der Schätzung 
besteht. Dennoch ist beispielsweise die durchschnittlich 
Alltagsmathematikkompetenz von Absolventinnen und 
Absolventen pädagogischer Akademien signifikant nied-
riger als das von HTL-Absolventinnen und -Absolventen.

Alltagsmathematikkompetenz und die Häufigkeit, mit 
der kognitive mathematische Tätigkeiten im Job ausge-
übt werden, hängen auf der Ebenen der Ausbildungs-
klassifikation eng zusammen, die Korrelation der beiden 
Mittelwerte ergibt einen hochsignifikanten Koeffizien-
ten von 0,80, auf der individuellen Ebene ist der Zusam-
menhang ebenfalls signifikant, jedoch mit einem Koeffi-
zienten von 0,37 weniger stark ausgeprägt. Im Hinblick 
auf die Nutzung mathematischer Kompetenzen nach 
der Ausbildungsklassifikation zeigt sich eine deutlich 
größere Variation zwischen den Kategorien, die mit der 
Höhe des Bildungsabschlusses zunimmt (Grafik  2 und 
Übersicht  4). Erwerbstätige mit Lehrabschluss führen 
kognitive mathematische Tätigkeiten im Durchschnitt 
zwar häufiger aus als Erwerbstätige mit Pflichtschulab-
schluss, jedoch auf relativ niedrigem Niveau. Ebenso wie 
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Grafik  1 
Alltagsmathematische Kompetenz nach Bildungsebene und Fachrichtung (Ausbildungsklassifikation)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Mittelwerte und Standardfehler sowie eine erweiterte Kennzeichnung der Kate-
gorien der Ausbildungsklassifikation finden sich im Anhang in Übersicht  4.
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Grafik  2 
Häufigkeit der Nutzung von mathematischen Kompetenzen am Arbeitsplatz nach Bildungsebene und Fachrich-
tung (Ausbildungsklassifikation)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Index ist der Durchschnittswert von sechs Items zur Häufigkeit kognitiver mathe-
matischer Tätigkeiten am Arbeitsplatz (1=nie, 5=jeden Tag, siehe Annex). - Mittelwerte und Standardfehler sowie eine erweiterte Kennzeichnung 
der Kategorien der Ausbildungsklassifikation finden sich im Anhang in Übersicht  4
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unter Personen mit maximal Pflichtschulbildung geben 
25% der Erwerbstätigen mit Lehrabschluss in den Berei-
chen Landwirtschaft, Dienstleistung (z.B. Gast- und Fri-
seurgewerbe) und im Gesundheits- und Sozialbereich 
an, niemals eine der sechs genannten mathematischen 
Tätigkeiten in ihrem Beruf zu verwenden. Relativ niedrig 
ist die Nutzung auch unter Erwerbstätigen mit höheren 
Abschlüssen im Gesundheits- und Sozialbereich (Kran-
kenpflegeschule, Akademien) und unter Geisteswissen-
schaftlern. Überdurchschnittlich machen kaufmännische, 
technische und naturwissenschaftliche Absolventinnen 
und Absolventen von ihren relativ hohen Alltagsmathe-
matikkompetenzen im Job Gebrauch.

Aufgrund des Zusammenhangs zwischen Kompetenzni-
veau und Kompetenznutzung ergeben sich im Hinblick 
auf die relative Utilisierung der Alltagsmathematikkom-
petenzen im Job erwartungsgemäß geringe Unterschiede 
zwischen den Kategorien der Ausbildungsklassifikation 
(Grafik  3 und Übersicht  5). Die relative Unterutilisierung 
(relative Kompetenz ist höher als die Nutzung) nimmt 
tendenziell mit den Bildungsebenen und den Kompe-
tenzniveaus zu, da die Nutzungsunterschiede zwischen 
den Bildungsebenen geringer sind als die Kompeten-
zunterschiede.6 Das höchste Maß an Utilisierung weist 

6) Die Unterschiede in der Nutzung sind innerhalb der Bildungs-
ebene (insbesondere innerhalb der höheren Bildungsebenen) 
deutlich größer als zwischen den Bildungsebenen.

etwa die Kategorie Pflichtschule auf, in der eine stark 
unterdurchschnittliche Alltagsmathematikkompetenz 
(minus 1,01 Standardabweichung) auf eine unterdurch-
schnittliche Nutzung trifft (minus 0,65 Standardabwei-
chungen ergibt in Summe eine relative Utilisierung von 
-0,36), während die Unterutilisierung in den höheren Bil-
dungsabschlüssen im Sozial- und Gesundheitsbereich mit 
0,89 Standardabweichungen am Beispiel der Akademien 
am größten ist, weil hier eine leicht überdurchschnittli-
che Alltagsmathematikkompetenz (0,34 Standardabwei-
chungen) auf eine unterdurchschnittliche Nutzung (-0,55 
Standardabweichungen) trifft. Umgekehrt ist bei Erwerbs-
tätigen mit einem Hochschulabschluss in technischen 
Studienrichtungen die durchschnittliche Alltagsmathe-
matikkompetenz mit +1,15 Standardabweichungen im 
Vergleich am zweithöchsten, weil aber die relative Nut-
zung mit +1,28 Standardabweichungen noch höher ist, 
besteht im Ergebnis eine leichte Überutilisierung im Aus-
maß von -0,13 Standardabweichungen.

Den internationalen Ergebnissen der OECD (2013) zufolge 
werden die vorhanden Alltagsmathematikkompetenzen 
in Österreich vergleichsweise wenig am Arbeitsplatz ver-
wendet, was bei einem leicht überdurchschnittlichen Kom-
petenzniveau zu einem hohen Anteil an Beschäftigten 
führt, die als „overskilled“ eingeschätzt werden. Wendet 
man allerdings das Maß von Über- und Unterutilisierung 
entsprechend Allen, Levels und Van der Velden (2013) an, 
die einen Schwellenwert von 1,5 Standardabweichungen 
von einer ausgeglichen Utilisierung als Über- bzw. Unteru-

Grafik  3 
Relative Unterutilisierung von Alltagsmathematikkompetenzen im Job nach Bildungsebene und Fachrichtung 
(Ausbildungsklassifikation)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Relative Utilisierung = standardisierte Alltagsmathematikkompetenz abzüg-
lich standardisierter Nutzung im Job. - Mittelwerte und Standardfehler sowie eine erweiterte Kennzeichnung der Kategorien der Ausbildungs-
klassifikation finden sich im Anhang in Übersicht  5.
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tilisierung einstufen, so ergibt sich auf aggregierter Ebene 
für Österreich mit einer Unterutilisierung von 9% und einer 
Überutilisierung von 8% ein relativ niedriges Ausmaß. 
Dies unterscheidet sich sowohl von den Ergebnissen von 
Allen, Levels und Van der Velden (2013) als auch den von 
der OECD (2013) berechneten. Bei Allen, Levels und Van 
der Velden (2013) ist zwar die Summe aus Über- und Unte-
rutilisierung etwa gleich hoch, jedoch ist die Verteilung 
auf Unterutilisierung mit rund 14% und Überutilisierung 
von knapp 4% anders. Dieser Unterschied ist auf das Vor-
gehen bei der Standardisierung der Kompetenz- und der 
Nutzungsskala zurückzuführen: Allen, Levels und Van der 
Velden (2013) haben beide Skalen auf Basis des gepoolten 
Datensatzes aller Teilnahmeländer standardisiert, während 
in diesem Beitrag die österreichischen Daten zur Standar-
disierung herangezogen werden. Bei internationaler Stan-
dardisierung ist die Unterutilisierung, die konzeptuell dem 
„overskilling“ entspricht, in Österreich deshalb so groß, 
weil im Vergleich ein leicht überdurchschnittliches Kom-
petenzniveau in Alltagsmathematik auf eine leicht unter-
durchschnittliche Nutzung kognitiver mathematischer 
Tätigkeiten am Arbeitsplatz trifft (vgl. OECD, 2013). Das 
von der OECD verwendete Skill-Mismatch Maß weist für 
Österreich ein insgesamt etwas größeres Mismatch-Aus-
maß bei einer noch größeren Spreizung aus: demnach 
wären im Hinblick auf Mathematik 18% overskilled, was 
im internationalen Vergleich am höchsten ist (vgl. Pelliz-
zari & Fichen, 2013), und nur 1,3% underskilled.

Eine Auswertung nach den Kategorien der Ausbildungs-
klassifikation zeigt, dass sich das Ausmaß der Unter- und 
Überutilisierung sowohl nach Bildungsebenen als auch 
nach Fachrichtungen stark unterscheidet. Erwerbstätige 

mit technischen Bildungsabschlüssen haben eine hohe 
Nutzung bei relativ hoher Alltagsmathematikkompetenz: 
in den technischen Fachrichtungen auf Fachschul- und 
Hochschulniveau ist niemand (stark) unterutilisiert, unter 
Personen mit HTL-Abschluss sind es immerhin 6%, die ihre 
Kompetenzen kaum nutzen (Übersicht  5). Erwerbstätige 
mit Tertiärabschlüssen in den Bereichen Gesundheits- und 
Sozialwesen und in den Geisteswissenschaften nutzen hin-
gegen ihre Alltagsmathematikkompetenzen kaum im Job.

Determinanten der relativen Utilisierung 
alltagsmathematischer Kompetenzen im Job

Das Maß der relativen Utilisierung alltagsmathematischer 
Kompetenzen ergibt sich aus der Häufigkeit der Nutzung 
kognitiver mathematischer Tätigkeiten im Job in Abhängig-
keit des gemessenen Kompetenzniveaus. Untersucht man 
die Determinanten dieses Phänomens, wird eine Interpre-
tation des Zusammenhangs zwischen dem relativen Uti-
lisierungsmaß und verschiedenen anderen Variablen zu 
einer komplexen Angelegenheit, denn eine hohe relative 
Utilisierung kann sowohl bei einem über- als auch unter-
durchschnittlichem Kompetenzniveau auftreten (wenn 
die Nutzung jeweils höher ist) und umgekehrt sowohl 
bei einer unter- als auch überdurchschnittlichen Nutzung 
(wenn das Kompetenzniveau jeweils niedriger ist).

Daher ist es sinnvoll, zunächst multivariate Modelle im Hin-
blick auf das Kompetenzniveau und die Kompetenznut-
zung zu spezifizieren bevor in einem zweiten Schritt die 
relative Utilisierung modelliert wird (M3a,b,c). Die Ergeb-
nisse der Zweiebenenmodelle in Übersicht  1 beschreiben 

Übersicht  1 
Determinanten von Alltagsmathematikkompetenzen sowie deren Nutzung im Job

Modell M1a M1b M2a M2b

abhängige Variable Kompetenz Kompetenz Mathematik-Nutzung Mathematik-Nutzung

Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE

(Intercept) -3,67 ** (0,34) -3,28 ** (0,32) -2,79 ** (0,37) -2,26 ** (0,36)

1. Ebene: Individuen
Männlich 0,28 ** (0,04) 0,24 ** (0,04) 0,25 ** (0,04) 0,20 ** (0,04)
Alter 0,06 ** (0,01) 0,05 ** (0,01) 0,03 ** (0,01) 0,02 * (0,01)
Alter quadriert (*100) -0,08 ** (0,01) -0,07 ** (0,01) -0,05 ** (0,01) -0,03 * (0,01)
Migrationshintergrund -0,44 ** (0,06) -0,44 ** (0,06) -0,03 (0,06) 0,04 (0,06)
Überqualifiziert -0,07 (0,04) -0,04 (0,04) -0,22 ** (0,04) -0,21 ** (0,04)
Unterqualifiziert 0,10 (0,05) 0,06 (0,05) 0,27 ** (0,05) 0,25 ** (0,05)
Index Mathematik-Nutzung 0,15 ** (0,02)
Alltagsmathematikkompetenz 
(Faktorscore) 0,15 ** (0,02)

2. Ebene: Ausbildungsklassifikation
Ausbildungsjahre 0,19 ** (0,02) 0,17 ** (0,02) 0,14 ** (0,03) 0,11 ** (0,02)
Gini-Index Berufe 0,65 * (0,26) 0,55 * (0,24) 0,76 * (0,31) 0,67 * (0,29)
Ausbildungsjahre x Gini-Index -0,06 ** (0,02) -0,05 * (0,02) -0,07 ** (0,03) -0,07 ** (0,02)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbildung 
sind, ohne Soldaten (n=2909). - Standardfehler in Klammer. - Auf der individuellen Ebene wurde zusätzlich für das ISCO08-Skill-Level, Wirtschafts-
klasse (ISIC), Betriebsgröße und Teilzeit-Beschäftigung kontrolliert. - *=p<0,05, **=p<0,01.
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den Zusammenhang zwischen verschiedenen Variablen 
auf den beiden Ebenen (Individuen und Ausbildungsklas-
sifikation) und der Alltagsmathematikkompetenz (M1a,b) 
bzw. der Häufigkeit kognitiver mathematischer Tätigkei-
ten im Job (M2a,b).

Auf der individuellen Ebene zeigen die demografischen 
Variablen den erwarteten Zusammenhang von Alltags-
mathematikkompetenz und deren Nutzung im Job: auch 
bei Konstanthaltung der anderen Variablen weisen Män-
ner sowohl ein höheres Kompetenzniveau als auch eine 
höhere Nutzung auf als Frauen. Sowohl Kompetenz als 
auch Nutzung steigen in jungen Jahren zunächst an, um 
mit zunehmendem Alter abzunehmen, wie der negative 
Koeffizient des quadrierten Alters anzeigt. Einheimische 
weisen gegenüber Personen mit Migrationshintergrund 
ein höheres Kompetenzniveau auf, jedoch keine höhere 
Nutzung im Job. Formal überqualifiziert Beschäftigte ver-
fügen im Vergleich zu adäquat qualifizierten Beschäftig-
ten tendenziell über ein niedrigeres Kompetenzniveau, 
wenngleich dieses Ergebnis aufgrund der kleinen Stich-
probe nur in Modell M1a eingeschränkt signifikant ist. 
Wird die Nutzung konstant gehalten (Modell M1b), sind 
die Kompetenzunterschiede zwischen Überqualifizier-
ten und adäquat Qualifizierten nicht mehr statistisch 
signifikant. Umgekehrt deuten die Ergebnisse darauf 
hin, dass unterqualifiziert Beschäftigte ein leicht höhe-
res Niveau der Alltagsmathematikkompetenz haben als 
adäquat Qualifizierte. Im Hinblick auf die Kompetenznut-
zung sind die Unterschiede zwischen über- bzw. unter-
qualifiziert Beschäftigten und qualifikationsadäquat 
Beschäftigten hochsignifikant und auch bei Gleichhal-
tung des Kompetenzniveaus robust: Überqualifizierte 
nutzen alltagsmathematische Tätigkeiten im Job deut-
lich seltener und Unterqualifizierte deutlich häufiger, als 
Personen, die ihrer formalen Qualifikation entsprechend 
beschäftigt sind. Auch wenn die Ergebnisse im Hinblick 
auf die Kompetenzen nur eingeschränkt signifikant sind, 
so stützt zumindest die Richtung der Koeffizienten die 
These der heterogenen Kompetenzen, wonach ein qua-
lifikatorischer Mismatch nicht nur auf eine Diskrepanz 
zwischen Qualifikationsnachfrage und -angebot oder ein 
Zuweisungsproblem am Arbeitsmarkt zurückzuführen 
ist, sondern eben auch auf Unterschiede im Kompetenz-
niveau zwischen Personen mit gleicher formaler Qualifi-
kation. Eindeutiger ist jedoch der Zusammenhang zwi-
schen qualifikatorischem Mismatch und der Nutzung, 
was umgekehrt eher darauf hindeutet, dass Überqua-
lifizierte über niedrigere Kompetenzen verfügen, weil 
sie sie im Job nur in einem geringeren Ausmaß nutzen 
können und deshalb das Risiko eines Kompetenzver-
lustes haben. Jedenfalls verweist der starke wechselsei-
tige Zusammenhang zwischen Kompetenzniveau und 
Kompetenznutzung in Mathematik auf die Bedeutung 
der Nutzung für die Aufrechterhaltung und Erweite-
rung des Kompetenzniveaus. Allerdings können aus den 
Ergebnissen keine kausalen Schlussfolgerungen gezo-
gen werden: da es sich um eine Querschnittserhebung 
von Kompetenzen und ihrer Nutzung am Arbeitsplatz 
handelt, kann die Frage, ob die Kompetenz-Alterspro-

file je nach Kompetenznutzung variieren, nicht beant-
wortet werden.7

Auf der Ebenen der Ausbildungsklassifikation zeigt sich 
deutlich, dass sowohl das Kompetenzniveau als auch die 
Nutzung mathematischer Kompetenzen mit zunehmen-
dem Bildungsniveau ansteigen. Je höher der Gini-Index 
einer Qualifikationen – d.h. je mehr sich die Erwerbstä-
tigen einer Qualifikation auf relativ wenige verschiedene 
Berufsgruppen konzentrieren – desto höher das durch-
schnittliche Kompetenzniveau und die durchschnittliche 
Nutzung, wobei dieser Zusammenhang mit zunehmenden 
Bildungsjahren schwächer wird. Eine hohe berufliche Spe-
zialisierung in diesem Sinne, dass die Absolventinnen und 
Absolventen einer Ausbildungskategorie empirisch in rela-
tiv wenigen unterschiedlichen Berufsgruppen beschäftigt 
sind, geht also mit durchschnittlich höheren Alltagsmathe-
matikkompetenzen einher, wobei der Zusammenhang mit 
der Nutzungshäufigkeit im Job etwas stärker ausgeprägt ist.

Eine hohe relative Utilisierung von Kompetenzen im Job 
ergibt sich, wenn in Relation zum jeweiligen Durchschnitt 
die Nutzung höher ist als die Kompetenz. Ist umgekehrt 
die Kompetenz höher als deren Nutzung, resultiert dar-
aus eine relative Unterutilisierung. Die Ergebnisse des 
Modells M3a (Übersicht  2) entsprechen der Erwartung, 
dass Überqualifizierte eine relativ niedrige Nutzung im 
Verhältnis zur ihren vorhandenen Kompetenzen aufwei-
sen und deshalb unterutilisieren, während Unterqualifi-
zierte tendenziell überutilisieren, weil sie im Vergleich zu 
adäquat Qualifizierten berufliche Tätigkeiten mit einer 
höheren Komplexität ausüben.8

Da das Maß der relativen Utilisierung nicht zwischen einer 
Übereinstimmung auf hohem oder niedrigem Kompetenz-
niveau bzw. auf hohem oder niedrigem Nutzungsniveau 
unterscheidet, empfiehlt es sich, im Modell das Kompe-
tenzniveau oder das Nutzungsniveau zu kontrollieren. 
Eine hohe relative Utilisierung tritt tendenziell bei sehr 
hoher Nutzung auf und eine niedrige relative Utilisierung 
bei einem sehr hohen Kompetenzniveau, weshalb sich 
die Koeffizienten in den beiden Modellen gegengleich 
verhalten, je nachdem ob das Kompetenzniveau (M3b) 
oder die Nutzung (M3c) kontrolliert wird. Bei gleichem 
Kompetenzniveau haben Männer wegen ihrer höheren 
Frequenz der Nutzung kognitiver mathematischer Tätig-
keiten im Job eine höhere Utilisierung als Frauen. Umge-
kehrt utilisieren Männer bei gleicher Mathematik-Nut-
zung weniger als Frauen, weil sie im Durchschnitt über 

7) Modelliert man zusätzlich einen Interaktionsterm zwischen Alter 
und Kompetenznutzung, so ist der Koeffizient zwar positiv, doch 
statistisch nicht signifikant.

8) Die abhängige Variable der relativen Utilisierung ist so kodiert, 
dass ein höherer Wert eine geringere Mathematik-Nutzung relativ 
zum Kompetenzniveau (Unterutilisierung) anzeigt und ein niedri-
gerer Wert eine höhere Nutzung (Überutilisierung). Deshalb deu-
tet ein negativer Koeffizient in Richtung Überutilisierung und eine 
positiver in Richtung Unterutilisierung.
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ein höheres Kompetenzniveau verfügen und das höhere 
Kompetenzniveau sich nicht in einer höheren Kompe-
tenznutzung im gleichen Ausmaß niederschlägt. Ähnlich 
verhält es sich im Hinblick auf das Alter, obwohl hier die 
Koeffizienten aufgrund des quadratischen Terms schwie-
rig zu interpretieren sind: bei gleichem Kompetenzni-
veau steigt in den jüngeren Jahren der Erwerbstätigkeit 
die Utilisierung zunächst an und nimmt daraufhin mit 
zunehmendem Alter ab. Umgekehrt steigt bei gleicher 
Nutzung zunächst die Unterutilisierung (weil die Kom-
petenzen ansteigen), und mit zunehmendem Alter wird 
aufgrund des im Durchschnitt zunehmend niedrigeren 
Kompetenzniveaus tendenziell mehr utilisiert.

Der Koeffizient der Alltagsmathematikkompetenz ist posi-
tiv und jener der Mathematik-Nutzung negativ. Das bedeu-
tet, dass trotz des Zusammenhangs zwischen den beiden 
Maßen sich diese keineswegs deckungsgleich verhalten: 
das Nutzungsniveau steigt nicht im gleichen Ausmaß wie 
das Kompetenzniveau und vice versa. Hält man das Kom-
petenzniveau gleich (M3b) so geht eine Überqualifizie-
rung mit einem niedrigeren Ausmaß an Utilisierung ein-
her, weil die Nutzungshäufigkeit bei Überqualifizierten 
deutlich niedriger ist als bei adäquat Qualifizierten, die 
sich sonst im Hinblick auf angebots- und nachfrageseitige 
Charakteristika nicht unterscheiden. Unterqualifizierte uti-
lisieren ihre Kompetenzen dagegen in deutlich höherem 
Ausmaß als adäquat Qualifizierte, weil sie im Durchschnitt 
eine höhere Nutzung aufweisen. Hält man die Nutzung 
im Modell konstant, zeigen die Koeffizienten des quali-
fikatorischen Mismatch zwar wie erwartet in die gegen-
sätzliche Richtung, doch sind die Unterschiede zu adäquat 
Qualifizierten statistisch nicht signifikant. Das spricht für 

die credentialistische Sichtweise, denn bei gleicher Nut-
zung gibt es keine signifikanten Unterschiede im Kompe-
tenzniveau zwischen Unter- und Überqualifizierten, wie 
auch schon das Modell M1b nahelegt. Als wesentlich für 
das Verhältnis zwischen qualifikatorischem Mismatch und 
Kompetenz ist die Nutzung am Arbeitsplatz einzustufen. 
Insofern haben humankapitaltheoretische Erklärungs-
ansätze Bedeutung, denn es bestehen eben signifikante 
Unterschiede im Hinblick auf die Nutzung und die Utili-
sierung sowie auch im Hinblick auf die Kompetenz (M1a), 
selbst wenn für wesentliche Charakteristika der Personen 
und der Jobs kontrolliert wird. Weisen Überqualifizierte 
und adäquat Qualifizierte bei sonst gleichen Variablen 
auch ähnliche Kompetenzniveaus auf, so deutet das auf 
eine tatsächliche Fehlallokation hin, bei der die Produk-
tivität der Erwerbstätigen von den zu niedrigen Anfor-
derungen in ihren Jobs begrenzt wird. Im Hinblick auf 
Unterqualifizierte kann dagegen auch ein sogenanntes 
„Supermatching“ (vgl. Allen, Levels & Van der Velden, 2013) 
vorliegen, bei der die Erwerbstätigen ihr Kompetenzre-
servoir in sehr hohem Maße ausschöpfen, während bei 
adäquat Beschäftigten quasi ungenutzte Kompetenzre-
serven vorhanden sein können.

Auf der Ebene der Ausbildungsklassifikation zeigt sich 
mit höherem Bildungstand eine zunehmende Unterutili-
sierung (M3a), die bei gleicher Nutzung im Job noch deut-
licher ist, da im Vergleich zu den niedrigeren Bildungs-
ebenen die Nutzungshäufigkeit nicht im gleichen Ausmaß 
wie das Kompetenzniveau ansteigt (M3c). Wird hinge-
gen das Kompetenzniveau konstant gehalten (M3b), so 
geht mit zunehmender Bildung eine zunehmende Utili-
sierung einher, da auch die Nutzungshäufigkeit mit dem 

Übersicht  2 
Determinanten der relativen (Unter-)Utilisierung von Alltagsmathematikkompetenzen im Job

Modell M3a M3b M3c

Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE

(Intercept) -0,92 * (0,39) 2,26 ** (0,36) -3,28 ** (0,32)

1. Ebene: Individuen
Männlich 0,04 (0,05) -0,20 ** (0,04) 0,24 ** (0,04)
Alter 0,03 (0,01) -0,02 ** (0,01) 0,05 ** (0,01)
Alter quadriert (*100) -0,04 * (0,02) 0,03 ** (0,01) -0,07 ** (0,01)
Migrationshintergrund -0,42 ** (0,08) -0,04 (0,06) -0,44 ** (0,06)
Überqualifiziert 0,15 ** (0,05) 0,21 ** (0,04) -0,04 (0,04)
Unterqualifiziert -0,17 * (0,07) -0,25 ** (0,05) 0,06 (0,05)
Alltagsmathematikkompetenz (Faktorscore) 0,85 ** (0,02)
Index Mathematik-Nutzung -0,85 ** (0,02)

2. Ebene: Ausbildungsklassifikation
Ausbildungsjahre 0,05 * (0,02) -0,11 ** (0,02) 0,17 ** (0,02)
Gini-Index Berufe -0,11 (0,27) -0,67 * (0,29) 0,55 * (0,24)
Ausbildungsjahre x Gini-Index 0,01 (0,02) 0,07 ** (0,02) -0,05 * (0,02)

Q: STATISTIK AUSTRIAPIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbildung 
sind, ohne Soldaten (n=2909). Standardfehler in Klammer. - Auf der individuellen Ebene wurde zusätzlich für das ISCO08-Skill-Level, Wirtschafts-
klasse (ISIC), Betriebsgröße und Teilzeit-Beschäftigung kontrolliert. - *=p<0,05, **=p<0,01. - Die abhängige Variable ist jeweils das standardnor-
malverteilte relative Utilisierungsmaß: höhere Skalenwerte (positive Koeffizienten) entsprechen einer zunehmenden relativen Unterutilisierung, 
d.h. relativ zu ihrer Nutzung ist die Alltagsmathematikkompetenz erhöht.
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Bildungsniveau ansteigt. Eine höhere Konzentration von 
Ausbildungen auf relativ wenige unterschiedliche Berufs-
gruppen hängt bei gleichem Kompetenzniveau mit einer 
höheren Utili sierung zusammen und bei gleicher Nutzung 
mit einer geringeren Utilisierung, weil sowohl Nutzung als 
auch Kompetenz in Ausbildungen mit höherem Gini-Index 
ansteigen (siehe Übersicht  1). Die leicht unterschiedlichen 
Effektstärken deuten darauf hin, dass sich eine höhere Kon-
zentration tendenziell stärker auf die Nutzungshäufigkeit 
auszuwirken scheint als auf das Kompetenzniveau, was sich 
im leicht negativen (aber nicht signifikanten) Koeffizienten 
des Gini-Index in Modell M3a niederschlägt.

Erklärung von Einkommensunterschieden

Die Ergebnisse der multivariaten Modellierung von Ein-
kommensunterschieden auf Basis des logarithmierten 
Stundenlohns9 sind in Übersicht  3 eingetragen. Die Effekte 
der demografischen Variablen entsprechen den Erwartun-

9) Durch das Logarithmieren sind die Koeffizienten als prozentuelle 
Differenzen im Stundenlohn zu interpretieren.

gen und bestätigen grundsätzlich bisher vorliegende For-
schungsergebnisse. Die Bildungsrendite ist auf der Ebene 
der Ausbildungsklassifikation modelliert und beträgt rund 
4% pro zusätzlichem Ausbildungsjahr. Das ist im Vergleich 
zu den bisherigen Ergebnissen für Österreich etwas nied-
riger (vgl. Steiner, Schuster und Vogtenhuber, 2007, Vog-
tenhuber et al., 2012), und darauf zurückzuführen, dass 
hier zusätzlich eine Reihe von angebots- und nachfra-
geseitigen Variablen berücksichtigt wurden, insbeson-
dere die gemessenen Alltagsmathematikkompetenzen 
bzw. deren Nutzung im Job und die Maße des Zusam-
menspiels zwischen den beiden Marktseiten (qualifika-
torischer Match und Mismatch sowie Utilisierung der vor-
handen Kompetenzen im Job).

Im Einklang mit der einschlägigen internationalen Lite-
ratur müssen formal Überqualifizierte Einkommensein-
bußen hinnehmen, die mit der hier genutzten Spezifika-
tion auf mehr als 10% geschätzt werden, was beträchtlich 
ist und mehr als zwei zusätzlichen Jahren in Ausbildung 
entspricht. Im Gegensatz dazu wird der Einkommensvor-
sprung von Unterqualifizierten im Vergleich zu adäquat 
Qualifizierten (mit gleichem Bildungsniveau und dem 
gleichen Alltagsmathematikkompetenz- bzw. Nutzungs-

Übersicht  3 
Auswirkungen von Kompetenzen, Nutzung und Utilisierung, qualifikatorischem Mismatch sowie der Niveaus 
und der beruflichen Spezialisierung von Ausbildungen auf den Stundenlohn

Modell M4a M4b M4c M4d M4e

Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE Koef. Sig. SE

(Intercept) 0,83 ** (0,12) 0,57 ** (0,11) 0,83 ** (0,12) 0,83 ** (0,12) 0,64 ** (0,12)

1. Ebene: Individuen
Männlich 0,17 ** (0,02) 0,19 ** (0,02) 0,17 ** (0,02) 0,17 ** (0,02) 0,17 ** (0,02)
Alter 0,03 ** (0,00) 0,03 ** (0,00) 0,03 ** (0,00) 0,03 ** (0,00) 0,03 ** (0,00)
Alter quadriert (*100) -0,02 ** (0,01) -0,03 ** (0,01) -0,02 ** (0,01) -0,02 ** (0,01) -0,03 ** (0,01)
Migrationshintergrund 0,00 (0,03) -0,02 (0,03) 0,00 (0,03) 0,00 (0,03) -0,00 (0,03)
Überqualifiziert -0,11 ** (0,02) -0,12 ** (0,02) -0,11 ** (0,02) -0,11 ** (0,02) -0,11 ** (0,02)
Unterqualifiziert 0,03 (0,02) 0,04 * (0,02) 0,03 (0,02) 0,03 (0,02) 0,03 (0,02)
Alltagsmathematik-
kompetenz (Faktorscore) 0,04 ** (0,01) 0,07 ** (0,01)

Index Mathematik-Nutzung 0,03 ** (0,01) 0,07 ** (0,01)
relative Unterutilisierung 0,01 (0,01) -0,03 ** (0,01) 0,04 ** (0,01)
highskill-match (Ref: lows-
kill-match) 0,13 ** (0,03)

mediumskill-match 0,11 ** (0,03)
highskill-surplus 0,06 * (0,03)
mediumskill-surplus 0,06 * (0,02)
mediumskill-deficit 0,11 ** (0,03)
lowskill-deficit 0,02 (0,03)

2. Ebene: Ausbildungsklassifikation
Ausbildungsjahre 0,04 ** (0,01) 0,05 ** (0,01) 0,04 ** (0,01) 0,04 ** (0,01) 0,04 ** (0,01)
Gini-Index Berufe 0,10 (0,06) 0,15 * (0,06) 0,10 (0,06) 0,10 (0,06) 0,11 (0,06)
Ausbildungsjahre x Gini-In-
dex -0,00 (0,01) -0,01 (0,01) -0,00 (0,01) -0,00 (0,01) -0,01 (0,00)

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbildung 
sind, ohne Soldaten (n=2909). - Standardfehler in Klammer. - Auf der individuellen Ebene wurde zusätzlich für das ISCO08-Skill-Level, Wirtschafts-
klasse (ISIC), Betriebsgröße und Teilzeit-Beschäftigung kontrolliert. - *=p<0,05, **=p<0,01.
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niveau) auf nur knapp 4% geschätzt, wobei dieser Unter-
schied nur dann auf niedrigem Niveau signifikant ist, 
wenn nicht die Häufigkeit der Nutzung kontrolliert wird.

Unabhängig vom Bildungsniveau haben die gemessenen 
Alltagsmathematikkompetenzen sowie die Häufigkeit 
der Nutzung kognitiver mathematischer Tätigkeiten im 
Job einen signifikanten positiven Effekt auf das Einkom-
men. Eine höhere Alltagsmathematikkompetenz im Aus-
maß einer Standardabweichung, das entspricht rund 44 
Punkten auf der Kompetenzskala, ist mit einem höheren 
Stundenlohn von rund 4% verbunden, während sich eine 
um eine Standardabweichung höhere Nutzung im Job in 
einem rund 3% höheren Stundenlohn niederschlägt, bei 
sonst gleichen Bedingungen, also auch wenn jeweils das 
Kompetenzniveau bzw. die Nutzung konstant gehalten 
werden (M4a).

Modelliert man das relative Utilisierungsmaß ohne zusätz-
lich das Kompetenz- oder Nutzungsniveau zu kontrollie-
ren, zeigen sich keine Auswirkung auf den Stundenlohn 
(M4b). Demnach scheint es zunächst unerheblich, wie sich 
Kompetenz und Nutzung unabhängig von ihrem jeweili-
gen Niveau zueinander verhalten. Erst wenn z.B. das Kom-
petenzniveau konstant gehalten wird (M4c), so wirkt sich 
eine zunehmende Unterutilisierung, das bedeutet eine 
geringere Nutzung im Job, negativ auf den Stundenlohn 
aus, wobei eine um eine Standardabweichung niedrigere 
relative Utilisierung einem niedrigeren Stundenlohn von 
rund 3% entspricht. Hält man umgekehrt das Nutzungs-
niveau konstant (M4d), geht eine zunehmende Unteru-
tilisierung mit einem höheren Stundenlohn einher, weil 
das bei gleicher Nutzung eine um eine Standardabwei-
chung höhere Kompetenz entspricht.

Die deutlich höheren Koeffizienten von Kompetenz bzw. 
Nutzung in Modell M4c bzw. M4d im Vergleich zu M4a 
deuten darauf hin, dass ein jeweils höheres Niveau bei 
gleicher relativer Utilisierung mit einem größeren Ein-
kommenszuwachs verbunden ist. Das bedeutet nichts 
anderes, als dass bei einer Übereinstimmung zwischen 
Kompetenz und Nutzung im Job (relative Utilisierung ist 
gleich Null) auf einem hohen Niveau (highskill-match) 
der Stundenlohn deutlich höher ist als bei einer Überein-
stimmung auf niedrigem Niveau. Die Ergebnisse von M4c 
bedeuten beispielsweise, dass der geschätzte Unterschied 
im Stundenlohn zwischen jenen mit einem um eine Stan-
dardabweichung überdurchschnittlichem Kompetenzni-
veau und jenen mit einem um eine Standardabweichung 
unterdurchschnittlichen Kompetenzniveau 14% beträgt 
(zwei Mal 7%), wenn jeweils Kompetenz- und Nutzungs-
niveau übereinstimmen, d.h. die relative Utilisierung am 
Null-Durchschnitt konstant gehalten wird.10

10) Man beachte, dass die restlichen Koeffizienten zwischen M4a, 
M4c und M4d exakt gleich sind, eben weil sich die relative Utili-
sierung aus den beiden Variablen Kompetenz und Nutzung ergibt. 
Die Modelle unterscheiden sich ausschließlich in der Spezifizie-
rung von Kompetenz und Nutzung, jedoch auf Basis der gleichen 
Informationen.

Dieser Zusammenhang tritt in Modell M4e deutlich her-
vor, in dem die Übereinstimmung bzw. Nichtübereinstim-
mung auf verschiedenen Niveaus jeweils im Vergleich zur 
Übereinstimmung auf niedrigem Niveau (lowskill-match: 
niedrige Kompetenz und niedrige Nutzung) modelliert 
wird. Im Vergleich zu dieser Referenzkategorie verzeich-
nen alle anderen Match- bzw. Mismatch Kategorien Ein-
kommensvorsprünge, außer jene Kategorie, in der ein 
niedriges Kompetenzniveau auf eine höhere Nutzung 
trifft (lowskill-deficit). Dagegen haben jene, die auf mitt-
lerem Kompetenzniveau eine hohe Nutzung aufweisen 
(mediumskill-deficit) ähnlich hohe Einkommensvorteile 
wie bei einer Übereinstimmung auf hohem bzw. mittle-
rem Niveau. Das deutet darauf hin, dass ein sogenanntes 
Supermatching, bei dem eine höhere relative Utilisierung 
eine optimale Ausnutzung der vorhanden Kompetenzen 
bedeutet, im Durchschnitt erst ab einem gewissen (mitt-
leren) Kompetenzniveau stattfindet, während sich bei 
jenen mit niedrigen Kompetenzen, die in Jobs mit höhe-
ren Anforderungen sind, dies nicht in höheren Einkommen 
niederschlägt. Die Koeffizienten der kompetenzbasier-
ten Utilisierungsmaße sind ebenso wie die Koeffizienten 
des qualifikatorischen Matchings beträchtlich. So kön-
nen etwa bei einer formalen Überqualifikation die damit 
verbundenen Einkommenseinbußen zumindest zum Teil 
wettgemacht werden, wenn eine hohe Kompetenz auf 
eine hohe Nutzung trifft oder eine mittlere Kompetenz 
auf eine mittlere bzw. hohe Nutzung.

Auf der Ebene der Ausbildungsklassifikation ist neben 
den Bildungsjahren jeweils auch der Gini-Konzentrations-
index sowie die Interaktion der beiden modelliert. Insge-
samt sind rund 21% der Varianz im Stundenlohn auf die 
Ebene der Ausbildungsklassifikation zurückzuführen. Die 
Koeffizienten des Gini-Index deuten auf einen positiven 
Zusammenhang zwischen beruflicher Spezialisierung und 
Einkommen hin, wenngleich auf einem niedrigen Signi-
fikanzniveau. D.h. gemessen an der empirischen Vertei-
lung der Ausbildungen auf Berufe ist eine höhere Kon-
zentration auf wenige verschiedene Berufsgruppen bei 
sonst gleichen Variablen mit einem höheren Stundenlohn 
verbunden. Unabhängig vom relativ starken Zusammen-
hang zwischen Spezialisierung und Kompetenz- bzw. Nut-
zungsniveau scheint sich eine höhere berufliche Speziali-
sierung in Österreich auch darüber hinaus positiv für das 
Einkommen auszuwirken.

17.4 
Zusammenfassung und Resümee

In diesem Beitrag wird versucht, das komplexe Zusammen-
spiel zwischen Qualifikations- bzw. Kompetenzangebot 
und den Anforderungen im Job vor dem Hintergrund der 
beruflichen Spezialisierung der österreichischen Bildungs-
abschlüsse aufzuklären. Dabei wurde auf die von PIAAC 
bereitgestellten Informationen über die Alltagsmathematik-
kompetenzen und die Häufigkeit der Verwendung kogniti-
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ver mathematischer Tätigkeiten im Job fokussiert. Anstatt 
eines strikten Skill-Match und Mismatch Indikators wurde 
ein relatives Utilisierungsmaß zur Einschätzung der Über-
einstimmung herangezogen, das die Nutzung mathemati-
scher Tätigkeiten in Abhängigkeit vom Kompetenzniveau 
beschreibt. Zusätzlich wurde ein Maß der beruflichen Spe-
zialisierung der verschiedenen Erstausbildungsabschlüsse 
nach Bildungsebenen und Fachrichtungen genutzt, das 
sich aus der empirischen Verteilung dieser Qualifikationen 
auf unterschiedliche Berufsgruppen ergibt.

Die Analysen zeigen, dass Alltagsmathematikkompe-
tenzen und die Nutzung mathematischer Tätigkeiten im 
Job zusammenhängen, wobei die Korrelation der Durch-
schnittswerte auf der Ebene der Ausbildungsklassifikation 
sehr stark ausgeprägt ist. Die Informationen über Kompe-
tenzen und deren Nutzung tragen wesentlich zum Ver-
ständnis von formaler Über- und Unterqualifikation bei. Im 
Vergleich zu adäquat beschäftigten Erwerbstätigen weisen 
formal Überqualifizierte eine deutlich niedrigere Nutzung 
auf und tendenziell auch ein niedrigeres Kompetenzniveau; 
umgekehrt gilt für unterqualifiziert Beschäftigte, dass sie 
ein deutlich höheres Nutzungsniveau im Job und tenden-
ziell ein höheres Kompetenzniveau haben, was nur zum 
Teil im Einklang mit der These der heterogenen Kompe-
tenzen steht. Denn die Heterogenität liegt nicht so sehr in 
den Kompetenzen als vielmehr in deren Nutzung im Job, 
die sich wesentlich für den Zusammenhang des qualifika-
torischen Mismatch und der Utilisierung der Kompetenzen 
herausstellt. Das Ergebnis, dass bei gleichem Nutzungsni-
veau die signifikanten Unterschiede im Kompetenzniveau 
zwischen Unter- und Überqualifizierten verschwinden, 
spricht dafür, dass sich die formal nicht adäquat Beschäf-
tigten auch vom Kompetenzniveau her in Jobs mit nicht 
adäquaten Kompetenzanforderungen befinden. Ein tat-
sächliches Allokationsproblem am Arbeitsmarkt ist dann 
wahrscheinlich, wenn Überqualifizierte und adäquat Qua-
lifizierte ähnliche Kompetenzniveaus aufweisen, und die 
niedrigeren Anforderungen im Job die Produktivität der 
Überqualifizierten beschränkt. Im Hinblick auf Unterquali-
fizierte scheint dagegen nicht ein Kompetenzmangel son-
dern ein sogenanntes „Supermatching“ vorzuliegen, bei 
der die Erwerbstätigen ihr Kompetenzreservoir in einem 
sehr hohen Maße ausschöpfen.

Der festgestellte positive Zusammenhang zwischen beruf-
licher Spezialisierung und Kompetenz ist zwar im Ein-
klang mit den internationalen PIAAC-Ergebnissen, die für 
Österreich mit seinem von Berufsbildung dominierten 
Sekundarschulsystem im internationalen Vergleich leicht 
überdurchschnittliche Alltagsmathematikkompetenzen 
ausweisen. Allerdings steht dies nicht nur im Widerspruch 
zu den vergleichenden Analysen politischer Ökonomien, 
die eine hohe berufliche Spezialisierung im oberen Sekun-
darschulwesen tendenziell mit niedrigem Kompetenzni-
veaus gleichsetzen (vgl. Estevez-Abe, Iversen & Soskice, 
2001; Hall & Soskice, 2001; Streeck, 2012). Das Ergebnis ist 
darüber hinaus umso überraschender, als bei PIAAC nicht 
die beruflichen Kompetenzen im engeren Sinne sondern 
vielmehr generische Schlüsselkompetenzen gemessen 

werden, die keineswegs auf die Ergebnisse einer als eng 
bezeichneten beruflichen Spezialisierung auf der Sekunda-
rebene abstellt. Die Analysen legen dagegen nahe, dass 
innerhalb des in seiner Gesamtheit berufsspezialisierten 
österreichischen Bildungssystems ein höheres Maß an 
Spezialisierung der Kompetenzanwendung und -ent-
wicklung im Job nicht hinderlich, sondern im Gegenteil 
dienlich ist, zumindest im alltagsmathematischen Bereich. 
Es ist allerdings möglich, dass der Zusammenhang zwi-
schen beruflicher Spezialisierung und Lesekompetenz in 
die andere Richtung geht.

Im Hinblick auf Einkommensunterschiede wirken sich 
sowohl das Kompetenz- als auch das Nutzungsniveau 
eigenständig und unabhängig voneinander positiv auf die 
Höhe des Stundenlohns aus. Der Einkommenszugewinn ist 
umso höher, je höher das Niveau ist, auf dem Kompeten-
zen und Nutzung übereinstimmen. Stimmen Kompetenz 
und Nutzung auf hohem oder mittlerem Niveau überein, 
kann der negative Effekt einer formalen Überqualifika-
tion zumindest teilweise kompensiert werden. Dies trifft 
auch dann zu, wenn ein durchschnittliches Kompetenzni-
veau auf eine überdurchschnittliche Nutzungshäufigkeit 
im Job trifft. Beschäftigte mit einem unterdurchschnittli-
chen Kompetenzniveau in komplexeren Jobs mit höheren 
Anforderungen erzielen hingegen im Durchschnitt kein 
höheres Einkommen als Erwerbstätige mit einer Überein-
stimmung auf niedrigem Niveau. Insofern kann die These 
des Supermatching nicht generell angenommen werden 
sondern sie ist dahingehend einzuschränken, als zumin-
dest ein gewisses (mittleres) Kompetenzniveau vorhanden 
sein muss, um komplexere Aufgaben produktiv bewälti-
gen zu können.

Unabhängig vom positiven Zusammenhang der berufli-
chen Spezialisierung auf das Kompetenz- und Nutzungs-
niveau bzw. auf deren Übereinstimmung wirkt sich eine 
höhere berufliche Spezialisierung darüber hinaus auch 
positiv auf das Einkommen aus, wobei dieser Befund 
aufgrund des geringen Signifikanzniveaus vorsichtig zu 
interpretieren ist.

Generell ist die Interpretation aufgrund des relativen 
Charakters des Utilisierungsmaßes und des komplexen 
Zusammenspiels zwischen individuellen Eigenschaften 
(Kompetenzen) und den Anforderungen im Job (Tätigkei-
ten) schwierig. Von der Art und den Anforderungen im 
Job hängt ab, ob überhaupt und in welchem Maße kog-
nitive mathematische Tätigkeiten auszuführen sind. Wie 
jedoch die Daten zur Nutzungshäufigkeit zeigen, wendet 
die große Mehrheit der Erwerbstätigkeiten regelmäßig 
zumindest basale mathematische Kompetenzen im Job 
an. Und bei der produktiven Ausübung dieser Tätigkeiten 
spielt das vorhandene Kompetenzniveau eine entschei-
dende Rolle. Die Analysen legen auch nahe, dass dort, wo 
Mathematik nur in geringem Ausmaß zum Tätigkeitsbe-
reich des Jobs gehört, die Gefahr des Verlustes von All-
tagsmathematikkompetenzen besteht, was insbesondere 
dann schlagend werden dürfte, wenn auch im Alltag kaum 
kognitive mathematische Tätigkeiten ausgeführt werden.
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17.6 
Anhang

Übersicht  4 
Alltagsmathematikkompetenzen und ihre Nutzung am Arbeitsplatz nach Ausbildungskategorien und berufli-
che Konzentration (Gini)

Alltagsmathematikkompetenz Mathematik-Nutzung
Gini-Index n

Mittelwert SE SD Mittelwert SE

Max. Pflichtschule 245 3,0 44,3 1,63 0,05 0,59 276
LE Wirtsch. (z.B. Handel, Büro) 270 2,4 36,5 2,14 0,06 0,73 321
LE Technik/Gewerbe 276 2,2 38,6 2,05 0,04 0,61 504
LE Kunstgewerbe (288) (8,0) (39,2) (2,14) (0,18) 0,70 35
LE Landwirtschaft 256 7,8 42,3 1,90 0,13 0,81 47
LE Dienstl. (z.B. Gast-, Friseurgew.) 263 3,8 38,6 1,88 0,07 0,68 163
LE/FS Gesundheit/Soziales 269 8,7 41,5 1,80 0,15 0,86 41
FS HAS (Handelsschule) 279 3,8 35,2 2,29 0,08 0,69 174
FS Technik 303 6,9 36,7 2,73 0,20 0,71 33
FS/BHS Landwirtschaft 283 5,3 35,8 2,44 0,11 0,81 58
FS Dienstl.  (z.B. Gastgew.) 281 4,9 34,8 2,14 0,13 0,71 62
Krankenpflegeschule 274 4,6 32,5 1,76 0,09 0,96 72
Meister Technik 299 4,1 32,6 2,68 0,10 0,78 101
AHS 309 4,0 35,4 2,60 0,09 0,56 124
BHS BAKIP (294) (7,7) (34,6) (1,67) (0,11) 0,92 30
BHS HAK 308 4,3 36,7 2,99 0,09 0,82 137
BHS HTL 319 3,5 33,9 3,30 0,07 0,75 141
BHS HLW 296 4,3 27,6 2,68 0,11 0,78 63
AK Padagogik 297 4,8 33,4 2,41 0,12 0,96 87
AK Gesundheit/Soziales (300) (8,8) (34,6) (1,74) (0,13) 0,93 32
UNIFH Padagogik 306 7,5 39,4 2,47 0,19 0,95 46
UNIFH Geisteswissenschaft 302 5,8 34,9 2,00 0,15 0,92 51
UNIFH Sozialwissenschaft 319 3,5 34,0 3,00 0,09 0,83 156
UNIFH Naturwissenschaft (334) (7,7) (39,3) (3,12) (0,15) 0,87 39
UNIFH Technik 332 6,1 38,3 3,64 0,08 0,88 68
UNIFH Gesundheitswesen 320 5,9 31,8 2,55 0,12 0,96 48

Total 283 1,1 43,8 2,26 0,02 0,43 2.909

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbildung 
sind, ohne Soldaten.- SE: Standardfehler, SD: Standardabweichung, n: Zahl der Beobachtungen, LE: Lehre, FS: Berufsbildende mittlere Schule 
(Fachschule), AHS: Allgemeinbildende höhere Schule, BHS: Berufsbildende höhere Schule, AK: Akademie, UNIFH: Universität/Fachhochschule. - 
() Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind sehr stark zufallsbehaftet.
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Übersicht  5 
Relative Utilisierung der Alltagsmathematikkompetenzen im Job, Unter- und Überutililsierung nach Ausbil-
dungskategorien

relative Utilisierung Unterutilisierung Überutilisierung

Mittelwert SE Anteil SE Anteil SE

Max. Pflichtschule -0,36 0,06 0,04 0,01 0,11 0,02
LE Wirtsch. (z.B. Handel, Büro) -0,22 0,06 0,06 0,02 0,11 0,02
LE Technik/Gewerbe 0,02 0,05 0,08 0,01 0,08 0,01
LE Kunstgewerbe (0,22) (0,21) (0,08) (0,04) (0,06) (0,04)
LE Landwirtschaft -0,34 0,16 0,04 0,03 0,07 0,04
LE Dienstl. (z.B. Gast-, Friseurgew.) -0,15 0,10 0,09 0,02 0,08 0,02
LE/FS Gesundheit/Soziales 0,08 0,17 0,13 0,06 0,00 0,00
FS HAS (Handelsschule) -0,14 0,09 0,06 0,02 0,11 0,02
FS Technik 0,01 0,21 0,00 0,00 0,12 0,05
FS/BHS Landwirtschaft -0,19 0,14 0,06 0,03 0,08 0,04
FS Dienstl.  (z.B. Gastgew.) 0,05 0,17 0,15 0,05 0,07 0,03
Krankenpflegeschule 0,25 0,10 0,13 0,04 0,05 0,03
Meister Technik -0,03 0,11 0,04 0,02 0,09 0,03
AHS 0,30 0,11 0,19 0,04 0,04 0,02
BHS BAKIP (0,81) (0,19) (0,20) (0,07) (0,00) (0,00)
BHS HAK -0,10 0,11 0,10 0,03 0,12 0,03
BHS HTL -0,13 0,08 0,06 0,02 0,08 0,03
BHS HLW -0,09 0,12 0,07 0,04 0,06 0,03
AK Padagogik 0,19 0,14 0,08 0,03 0,07 0,03
AK Gesundheit/Soziales (0,89) (0,18) (0,37) (0,09) (0,00) (0,00)
UNIFH Padagogik 0,35 0,14 0,16 0,06 0,06 0,03
UNIFH Geisteswissenschaft 0,71 0,16 0,26 0,07 0,00 0,00
UNIFH Sozialwissenschaft 0,17 0,09 0,12 0,03 0,06 0,02
UNIFH Naturwissenschaft (0,42) (0,14) (0,10) (0,05) (0,03) (0,03)
UNIFH Technik -0,13 0,16 0,00 0,00 0,02 0,02
UNIFH Gesundheitswesen 0,62 0,14 0,17 0,05 0,02 0,02

Total -0,03 0,02 0,09 0,01 0,08 0,01

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbildung 
sind, ohne Soldaten. - Relative Utilisierung: Standardisierte Alltagsmathematikkompetenz abzüglich standardisierter Nutzung im Job. - Unteruti-
lisierung: relative Utilisierung >1,5; Überutilisierung: relative Utilisierung <-1,5 (vgl. Allen, Levels & Van der Velden, 2013). - SE: Standardfehler, LE: 
Lehre, FS: Berufsbildende mittlere Schule (Fachschule), AHS: Allgemeinbildende höhere Schule, BHS: Berufsbildende höhere Schule, AK: Akade-
mie, UNIFH: Universität/Fachhochschule. - () Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind sehr stark zufallsbehaftet.
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Übersicht  6 
Anteile der (Nicht-)Übereinstimmung zwischen Alltagsmathematikkompetenz und der beruflichen Nutzung 
mathematischer Tätigkeiten nach Bildungsebene und Fachrichtung (Ausbildungsklassifikation)

Hohe Kompetenz  
(>0.5 SD) Mittlere Kompetenz Niedrige Kompetenz  

(<-0.5 SD)

Nutzung 
hoch

Nutzung 
niedrig

Nutzung 
mittel

Nutzung 
niedrig

Nutzung 
hoch

Nutzung 
niedrig

Nutzung 
hoch

Max. Pflichtschule 0,02 0,01 0,03 0,01 0,06 0,01 0,15 0,02 0,04 0,01 0,57 0,03 0,13 0,02
LE Wirtsch. (z.B. Handel, Büro) 0,10 0,02 0,05 0,01 0,11 0,02 0,15 0,02 0,11 0,02 0,32 0,03 0,16 0,02
LE Technik/Gewerbe 0,11 0,01 0,11 0,01 0,12 0,02 0,17 0,02 0,12 0,01 0,27 0,02 0,10 0,02
LE Kunstgewerbe (0,20) (0,07) (0,05) (0,04) (0,12) (0,06) (0,17) (0,07) (0,17) (0,06) (0,23) (0,07) (0,06) (0,04)
LE Landwirtschaft 0,06 0,04 0,00 0,00 0,13 0,05 0,16 0,05 0,11 0,05 0,44 0,07 0,11 0,05
LE Dienstl. (z.B. Gast-, Friseurgew.) 0,03 0,01 0,06 0,02 0,13 0,03 0,20 0,03 0,11 0,02 0,35 0,04 0,13 0,03
LE/FS Gesundheit/Soziales 0,13 0,06 0,03 0,03 0,11 0,05 0,20 0,07 0,05 0,04 0,44 0,10 0,05 0,03
FS HAS (Handelsschule) 0,14 0,03 0,06 0,02 0,10 0,02 0,18 0,03 0,17 0,03 0,19 0,03 0,16 0,03
FS Technik 0,41 0,09 0,07 0,05 0,08 0,05 0,06 0,04 0,20 0,07 0,18 0,07 0,00 0,00
FS/BHS Landwirtschaft 0,12 0,04 0,06 0,03 0,18 0,06 0,07 0,03 0,19 0,06 0,21 0,06 0,17 0,06
FS Dienstl.  (z.B. Gastgew.) 0,07 0,04 0,12 0,04 0,18 0,06 0,19 0,06 0,15 0,04 0,14 0,05 0,13 0,04
Krankenpflegeschule 0,04 0,02 0,12 0,04 0,20 0,05 0,23 0,05 0,02 0,02 0,31 0,06 0,08 0,04
Meister Technik 0,33 0,05 0,09 0,03 0,07 0,03 0,12 0,04 0,26 0,05 0,05 0,02 0,08 0,03
AHS 0,39 0,04 0,17 0,04 0,12 0,03 0,10 0,03 0,15 0,03 0,04 0,02 0,03 0,02
BHS BAKIP (0,05) (0,04) (0,16) (0,07) (0,25) (0,09) (0,36) (0,09) (0,05) (0,04) (0,13) (0,06) (0,00) (0,00)
BHS HAK 0,43 0,05 0,13 0,04 0,05 0,03 0,05 0,02 0,22 0,04 0,04 0,02 0,07 0,02
BHS HTL 0,64 0,04 0,05 0,02 0,06 0,02 0,04 0,02 0,18 0,03 0,00 0,00 0,03 0,02
BHS HLW 0,28 0,06 0,08 0,04 0,18 0,05 0,13 0,04 0,24 0,05 0,02 0,02 0,07 0,03
AK Padagogik 0,24 0,04 0,18 0,05 0,09 0,03 0,15 0,05 0,18 0,05 0,12 0,03 0,05 0,02
AK Gesundheit/Soziales (0,16) (0,06) (0,30) (0,09) (0,08) (0,05) (0,28) (0,08) (0,03) (0,03) (0,16) (0,10) (0,00) (0,00)
UNIFH Padagogik 0,36 0,08 0,31 0,06 0,08 0,04 0,06 0,04 0,05 0,03 0,12 0,06 0,02 0,02
UNIFH Geisteswissenschaft 0,20 0,06 0,27 0,07 0,08 0,07 0,27 0,07 0,09 0,04 0,09 0,04 0,00 0,00
UNIFH Sozialwissenschaft 0,55 0,04 0,18 0,03 0,04 0,02 0,04 0,02 0,14 0,03 0,03 0,01 0,02 0,01
UNIFH Naturwissenschaft (0,74) (0,07) (0,12) (0,06) (0,02) (0,02) (0,00) (0,00) (0,06) (0,04) (0,06) (0,04) (0,00) (0,00)
UNIFH Technik 0,80 0,06 0,01 0,01 0,04 0,02 0,00 0,00 0,12 0,05 0,00 0,00 0,03 0,02
UNIFH Gesundheitswesen 0,40 0,07 0,35 0,07 0,02 0,02 0,06 0,04 0,13 0,05 0,01 0,01 0,02 0,02

Total 0,20 0,01 0,10 0,01 0,10 0,01 0,14 0,01 0,13 0,01 0,24 0,01 0,10 0,01

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - Unselbstständige in bezahlter Erwerbstätigkeit, die nicht in formaler Ausbil-
dung sind, ohne Soldaten. - SE: Standardfehler. LE: Lehre, FS: Berufsbildende mittlere Schule (Fachschule), AHS: Allgemeinbildende höhere Schule, 
BHS: Berufsbildende höhere Schule, AK: Akademie, UNIFH: Universität/Fachhochschule. - () Werte mit weniger als ungewichtet 40 Personen sind 
sehr stark zufallsbehaftet. - Summe über alle Kategorien von Kompetenz und Nutzung je Ausbildungskategorie ergibt 100% (Zeilenprozente).



PIAAC 2011/12 – Die berufliche Nutzung mathematischer Kompetenzen: Determinanten der Utilisierung und Effekte auf das Einkommen

375



376 www.statistik.at

18 
Technologiebasiertes Problemlösen im Kontext 
der Erwerbstätigkeit

Peter Baumgartner, Christian Tarnai, Birgit Wolf & Bernhard Ertl

Der vorliegende Beitrag untersucht verschiedene Ein-
flussfaktoren auf das Leistungsniveau technologieba-
sierter Problemlösekompetenz1 bei Erwerbstätigen in 
Österreich. Unsere Untersuchung zeigt, dass das Alter 
und die Häufigkeit der Computernutzung2 im Beruf 
und/oder in der Freizeit die wichtigsten Merkmale für 
die Erklärung der Unterschiede bei der Problemlöse-
kompetenz im Kontext neuer Technologien darstellen. 
Demgegenüber ist das Geschlecht für die Erklärung 
von deutlich geringerer Bedeutung. Überraschend ist 
die Erkenntnis, dass der höchste erreichte Bildungs-
abschluss nicht mit einer sehr hohen technologieba-
sierten Problemlösekompetenz verbunden ist. In den 
mittleren Alterskohorten (25 bis 54 Jahre) haben Per-
sonen mit Matura als höchstem Bildungsabschluss min-
destens gleich gute Testergebnisse wie Personen mit 
Universitätsabschlüssen. Außerdem schneiden Frauen 
mit Matura in diesen Altersgruppen teilweise besser ab 
als Männer mit dem gleichen Bildungsabschluss. Trotz 
des nicht-linearen Zusammenhangs von Bildungsab-
schluss und Testleistung erklärt die Ausbildungsdauer 
als Indikator für das Bildungsniveau zusätzlich zum Alter 
einen hohen Anteil der Unterschiede in der technologie-
basierten Problemlösekompetenz.

18.1 
Zur Bedeutung von IKT-Kompetenzen im 
Alltag und im Beruf

Der Bereich der Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) stellt mit 28% Wirtschaftswachstum 
einen bedeutenden Faktor der österreichischen Volkswirt-
schaft dar. Mehr als 90.000 Menschen arbeiten bereits im 

1) In diesem Artikel verwenden wir für „Problem Solving in Tech-
nology-Rich Environments“ (vgl. Rouet et al., 2009) den Begriff 
„technologiebasiertes Problemlösen“, wie dies auch im deutschen 
PIAAC-Bericht der Fall ist (vgl. Rammstedt, 2013). Im österreichi-
schen PIAAC-Erstbericht und auch in diesem Band wird derselbe 
Sachverhalt mit „Problemlösen im Kontext neuer Technologien“ 
umschrieben. Eine inhaltliche Begründung für unsere Modifika-
tion findet sich in der Diskussion im Abschnitt 18.5.

2) Der Begriff „Computernutzung“ wird gleichbedeutend mit dem 
im Annex in diesem Band erklärten Begriff „IKT-Aktivitäten“ ver-
wendet, siehe auch genauere Beschreibung der Computernut-
zung in diesem Artikel, Abschnitt 18.2.

IKT-Wirtschaftssektor (vgl. RTR-GmbH, 2012). Die Progno-
sen für diesen Bereich gehen insgesamt von einer wei-
teren Steigerung der Wertschöpfung aus, die allerdings 
vor allem von neueren innovativen Bereichen (wie z.B. 
Cloud Computing, Smart Grids und Green IT) getragen 
wird, während für andere Bereiche (wie z.B. für den Tele-
kommunikationssektor) eine rückläufige Entwicklung vor-
ausgesagt wird (vgl. Business Network Switzerland, 2011; 
Statistisches Bundesamt Deutschland, 2013).

Die wirtschaftliche Bedeutung dieses Sektors erfasst aber 
noch keineswegs die überragende Rolle von IKT in Alltag 
und Beruf. Nicht umsonst werden IKT als eine universelle, 
allgegenwärtige („ubiquitous“) Technologie bezeichnet. 
Gemeint ist damit, dass nach den Großrechneranlagen und 
dem persönlichen Computer (PC) nun als dritte „Welle“ ein 
Trend zur Omnipräsenz dieser Technologie vorherrscht 
(vgl. Weiser, 1991). IKT dringen in alle Lebensbereiche ein, 
auch wenn (oder besser: gerade weil) Computertechno-
logie immer kleiner und unsichtbarer wird: Vom Note-
book über das Netbook zum Tablet PC und Smartphone 
bis hin zu „intelligenten“ Objekten („Internet der Dinge“), 
wo miniaturisierte Computer in Gebrauchsgegenstände 
eingebettet werden. Schlagwörter wie „Ambient Intelli-
gence“ (Umgebungsintelligenz), „Wearable Computing“ 
(Minicomputer, die am Körper getragen werden, wie z.B. 
in einer Uhr oder Brille) oder „Pervasive Computing“ (all-
gegenwärtige Computer, die alle Bereiche durchdringen) 
kennzeichnen diesen Trend. Ein aktuelles Beispiel für die 
Verschmelzung von Computer mit einer Brille ist die Markt-
einführung von „Google Glass“ (vgl. „Google Glass“, o. J., 
„Google Glass Geeks“, o. J.), die durchaus kontrovers dis-
kutiert wird (vgl. ARD: Kontraste – Das Magazin aus Ber-
lin, o. J.). Dies stellt auch ein anschauliches Beispiel für 
neuartiges Kommunikationsverhalten dar, das durch die 
Möglichkeiten von IKT initiiert wird.

Informations- und Kommunikationstechnologien haben 
den beruflichen und privaten Alltag so grundlegend ver-
ändert, dass sich die Beherrschung ihrer wesentlichen 
Funktionen bereits zu einer Schlüsselkompetenz entwi-
ckelt hat. Rund drei Viertel der Bevölkerung nutzen das 
Internet täglich und die Hälfte verwendet es für unter-
schiedlich komplexe Aufgaben wie Einkaufen, Tätigen 
von Bankgeschäften, Fahrplanabfragen, Steuererklärun-
gen und dergleichen mehr (vgl. RTR-GmbH, 2012). Digitale 
und mobile Technologien durchdringen in einer globali-
sierten Informationsgesellschaft alle Gesellschaftsberei-
che und sind sowohl im Alltag außerhalb der Arbeit sowie 
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im Beruf als auch in der gesellschaftlichen Teilhabe (z.B. 
Nutzung internetbasierter Dienstleistungen von Ämtern, 
Gemeinden, Krankenkassen etc.) unverzichtbar geworden.

18.2 
Was ist unter technologiebasierter 
Problemlösekompetenz zu verstehen?

Technologiebasierte Problemlösekompetenz in 
PIAAC

Unter „Problemlösekompetenz im Kontext neuer Techno-
logien“ bzw. „technologiebasierter Problemlösekompe-
tenz“ verstehen wir die Fähigkeit, berufliche Anforderun-
gen im Zusammenhang mit der Anwendung der IKT bzw. 
Computernutzung zu bewältigen3. Generell verstehen wir 

3) Unter Computernutzung werden in PIAAC Anwendungen elek-
tronischer Geräte verstanden, welche das Verwenden von Inter-
net, E-Mail, Tabellenkalkulationsprogrammen (z. B. Excel), Text-
verarbeitungsprogrammen (z. B. Word), das Durchführen von 
Transaktionen im Internet (z. B. Kauf oder Verkauf von Produkten 
und Dienstleistungen, Online-Banking) sowie die Teilnahme an 
Echtzeitdiskussionen im Internet (z. B. Onlinekonferenzen, Chats) 
ermöglichen (vgl. Rammstedt, 2013; siehe auch Annex  in diesem 
Band unter dem Begriff „IKT-Aktivitäten“).

als Kompetenz verfügbare oder durch diese erlernbare 
kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten einer Person, um 
bestimmte Probleme zu lösen, „sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fähigkeiten, um Problemlösungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll 
nutzen zu können“ (Weinert, 2001, S.  27). D.h. Kompetenz 
umfasst nicht nur inhaltliches oder fachliches Wissen, son-
dern erschließt sich auch aus der Ausführung bestimm-
ter Handlungen (vgl. Erpenbeck & Rosenstil 2007; Erpen-
beck & Sauter 2007).

Eine Handlungssituation wird dann als Problem wahrge-
nommen, wenn sie nicht unmittelbar und routinemäßig 
aufgelöst bzw. bewältigt werden kann (vgl. Rouet et al., 
2009). Durch die Referenz auf eine konkrete Handlungs-
situation wird die allgemeine (abstrakte) Fähigkeit, Pro-
bleme zu lösen, mit einer pragmatischen Handlungs-
komponente verknüpft. Bei der Bewältigung komplexer 
problematischer Handlungssituationen spielt natürlich 
eine kognitive Komponente eine zentrale Rolle, weil 
(Unter-)Ziele gesetzt, strukturiert und bei erfolgreicher 
Handlungsausführung in ihrem Beitrag zur Erreichung 
des Handlungsziels beobachtet und kritisch bewertetet 
werden müssen. Diese Umsetzungsschritte sind aller-
dings erst dann möglich, wenn das Problem erkannt und 
verstanden wird. Selbständiges Erkennen und Verstehen 
von Problemen („problem finding“, „problem statem-
ent“) ist daher häufig eine Voraussetzung technologie-
basierter Problemlösekompetenz. Dies ist z.B. dann der 

Grafik  1 
Konzeption technologiebasierter Problemlösekompetenz in PIAAC

Q: Eigene Darstellung.

Definition von Problemlösekompetenz
Problem wahrnehmen und verstehen

Aspekte und Bedingungen der Situation
analysieren, die das Problem verursacht

Technologie
* Geräte verfügbar: Desktop, 

Maus, Internetanschluss etc.
* Geräte bedienen können
* Software verfügbar: Webbrowser, 

E-Mail Client, Kalkulationsprogramm
* Allgemeine Funktionen beherrschen:

Schaltfläche, Hyperlink, Mauszeiger, 
scrollen, suchen, selektieren, 
kopieren und einfügen

Kognition
* (Sub-)Ziele festlegen und beobachten
* Planung und Selbstorganisation
* Erwerb und Bewertung von Information
* Verwendung von Information

Zweck/Kontext
* Persönlich (Freizeit)
* Beruflich (Arbeit)
* Staatsbürgerlich (Gesellschaft)

Komplexität
* Problem explizit und exakt vorgegeben

(= „well-defined“)
* Zahl der Operatoren
* Optionen, Schritte, Transformationen
* Einschränkungen
* Widersprüche, Unerwartetes
* Grad der Spezifikation

Kommunikation
* Kommunikationssoftware, 

z.B. E-Mail
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Fall, wenn die bisherige Dateiordnung der inzwischen 
angewachsenen Informationsmenge oder neu erwachse-
nen Anforderungen nicht mehr gerecht wird und anders 
strukturiert werden muss. D.h., es werden nicht nur vor-
gegebene Probleme gelöst, sondern auch selbständig 
Probleme erkannt bzw. generiert. Dies ist eine Fähigkeit, 
die in einem standardisierten Verfahren wie der PIAAC-Er-
hebung naturgemäß sehr schwierig zu untersuchen ist. 
Mit Grafik  1 haben wir eine Übersicht zur theoretischen 
PIAAC-Konzeption zusammengestellt.

18.3 
Untersuchungsansatz und 
Fragestellungen

Auf der Grundlage der PIAAC-Konzeption und der dabei 
modellierten Aspekte der technologiebasierten Problem-
lösekompetenz lassen sich nun einige Annahmen gene-
rieren, die näher untersucht werden sollen.

Hohe IKT-Kompetenz kein Garant für hohe 
technologiebasierte Problemlösekompetenz

Im Jahr 2012 waren 99% der Unternehmen und 70% 
der Haushalte mit Computern, 98% der Unternehmen 
und 74% der Haushalte mit Internet ausgestattet, 78% 
der Computernutzerinnen und -nutzer verwenden täg-
lich den Computer (vgl. Statistik Austria 2012a, 2012b), 
dennoch schneidet Österreich in der höchsten Kom-
petenzstufe technologiebasierten Problemlösens nur 
unterdurchschnittlich ab. Bei den 16- bis 65-Jährigen 
mit ungenügenden Computerkenntnissen liegt Öster-
reich mit 15,5% im OECD-Durchschnitt, während der 
Anteil in der höchsten Kompetenzstufe (Stufe 3) mit 
4,3% unter dem OECD-Schnitt (5,8%) liegt (vgl. Statistik 
Austria, 2013). Woran liegt das? Dieses Ergebnis ist ins-
besondere auch deshalb verwunderlich, weil Österreich 
in der Alltagsmathematikkompetenz, die unter anderem 
auch für allgemeine Problemlösefähigkeiten notwendig 
ist, besser als der OECD-Durchschnitt abschneidet (vgl. 
Statistik Austria, 2013).

Eine mögliche Erklärung könnte darin liegen, dass die reine 
IKT-Nutzung (und damit verbunden „Computer Literacy“ 
oder auch „Digitale Kompetenz“) zwar eine notwendige 
Vorbedingung darstellt, aber allein betrachtet noch nicht 
ausreichend für die höchste Kompetenzstufe der Prob-
lemlösung ist4. Wenn diese Annahme stimmt, dann sind 
beispielsweise die österreichischen Schullehrpläne dar-
aufhin zu untersuchen, inwieweit sie nicht nur auf „Digi-
tale Kompetenz“ fokussieren, sondern auch dem Erwerb 
und Aufbau der „Informationskompetenz“ einen gebüh-
renden Rahmen geben (vgl. bm:ukk, 2010).

4) In Abschnitt 18.5 gehen wir dieser Frage nochmals nach.

Alter als wichtigste Variable zur Erklärung 
technologiebasierter Problemlösekompetenz

Für die Dauer der Erwerbstätigkeit zeigt sich hinsichtlich 
des erreichten Kompetenzniveaus im technologiebasier-
ten Problemlösen deutlich: Personen mit 0 bis 19 Jahren 
Berufserfahrung haben den größten Anteil in den Kom-
petenzstufen 2 und 3, danach sinkt dieser Anteil mit den 
Jahren der Berufserfahrung. Personen mit viel Berufserfah-
rung schneiden im Vergleich demnach schlechter ab als 
Personen mit geringer Berufserfahrung (vgl. Statistik Aus-
tria, 2013). Dieses – auf den ersten Blick – überraschende 
Ergebnis lässt sich durch zweierlei Überlegungen erklä-
ren: Einerseits weisen ältere Generationen einen höhe-
ren Anteil an niedrigeren Bildungsabschlüssen auf bzw. 
ist ein Trend zur Höherqualifizierung der jüngeren Gene-
rationen festzustellen (vgl. Bock-Schappelwein, Langer & 
Reinstaller, 2012). Das bedeutet, dass sich hinter dem Indi-
kator der längeren Erwerbstätigkeit ältere Personen mit 
relativ niedrigem Bildungsgrad verbergen und dadurch 
der Vorteil der Berufserfahrung aufgehoben wird. Ande-
rerseits gab es in den Ausbildungen älterer Alterskohor-
ten geringere Computernutzung, da die starke Verbrei-
tung der neuen Technologien erst in den letzten Jahren 
stattgefunden hat.

Da eine weitverbreitete Nutzung von IKT erst vor etwa 
30 Jahren mit dem Erscheinen des Personalcomputers 
(PC) begonnen hat5, gilt das Alter aktuell als die zentrale 
Variable für Erfahrung in Computernutzung und davon 
abgeleitet auch für die technologiebasierte Problemlö-
sekompetenz. Dies zeigt sich vor allem darin, dass die 
jüngste Alterskohorte der PIAAC-Studie, die 16- bis 24-jäh-
rigen Personen, in allen Ländern einen höheren Anteil 
an Personen mit hoher Problemlösekompetenz (Stufen 
2 und 3) aufweisen (vgl. Statistik Austria, 2013). Prensky 
(2001) hat mit seiner Gegenüberstellung von „digital 
natives“ und „digital immigrants“ auf diesen Sachverhalt 
verwiesen, die jedoch als Vereinfachung durchaus nicht 
nur zustimmende Reaktionen hervorgerufen hat (vgl. 
Bennett, Maton & Kervin, 2008; Schulmeister, 2008). Ob 
in den nächsten 25 Jahren die Bedeutung des Alters für 
technologiebasierte Problemlösekompetenz zurückgeht, 
bleibt abzuwarten. Die rasante Entwicklung der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien macht es 
wahrscheinlich, dass ständig neue Technologien auf dem 
Markt erscheinen, die unterschiedliche Handlungsstra-
tegien ermöglichen und dafür den Erwerb neuer Kom-
petenzen erfordern.

Gender Gap bei der IKT-Nutzung

Österreich gehört zu den Ländern in Europa, die einen 
sehr geringen Frauenanteil in der Technik aufweisen: 80% 

5) Einen kurzen Überblick zur Geschichte des PC findet man im Inter-
net unter: http://www.pcwelt.de/ratgeber/PC-Geschichte_im_ 
Zeitraffer-Rueckblick-7663425.html

www.pcwelt.de/ratgeber/PC-Geschichte_im_ Zeitraffer-Rueckblick-7663425.html
www.pcwelt.de/ratgeber/PC-Geschichte_im_ Zeitraffer-Rueckblick-7663425.html
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der Absolventinnen und Absolventen technischer Uni-
versitäten sind Männer und 20% sind Frauen, das glei-
che Ergebnis wie vor 12 Jahren (vgl. Austrian Council for 
Research and Technology, 2013). Betrachten wir vorerst 
nur die Computernutzung, so werden geschlechtsspezi-
fische Unterschiede erst mit steigendem Alter signifikant. 
Während bei den 16- bis 24-Jährigen 100% der Frauen 
und 99% der Männer den Computer nutzen, so sind es in 
der Altersgruppe der 55- bis 74-Jährigen rund zwei Drittel 
der Männer (64%) und knapp die Hälfte der Frauen (45%; 
vgl. Statistik Austria, 2012a). Geschlechterdifferenzen zei-
gen sich ebenso in der Relation von Computernutzung 
und Ausbildung, wobei diese Unterschiede allerdings mit 
steigendem Bildungsniveau sinken. Bei niedrigem Aus-
bildungsniveau (ISCED 0-2)6 nutzen rund die Hälfte der 
Frauen (52%) und drei Viertel der Männer (75%) Compu-
ter, bei mittlerem Ausbildungsniveau (ISCED 3-4) sind es 
82% der Frauen und 87% der Männer; bei höherem Aus-
bildungsniveau (ISCED 5-6) sind es jeweils 95% (vgl. Sta-
tistik Austria, 2012a).

Generell bleiben also die Zahlen des digitalen Gender 
Gap im Kontext der Präsenz von Frauen am IKT-Sektor 
trotz zahlreicher Maßnahmen und Projekte signifikant. 
In technischen und gewerblichen mittleren und höheren 
Schulen sind Mädchen mit nur 14% vertreten (vgl. Paseka 
& Wroblewski, 2009). Allgemeine geschlechter stereotype 
Konnotierungen von Mädchen und Frauen als tech-
nikfremder und Buben und Männern als technik affiner 
spiegeln sich in geschlechtersegregierten Ausbildungs-
wegen und Berufswahlen (vgl. Parycek, Maier-Rabler 
& Diendorfer, 2010) sowie am Arbeitsmarkt (vgl. Euro-
pean Commission, 2013) wider. Eine aktuelle europä-
ische Studie zu Frauen im IKT-Sektor belegt einmal mehr 
die Unterrepräsentation von Frauen in diesem Bereich: 
In der IKT-Branche ist der Anteil von Männern mit rund 
20% doppelt so hoch wie der von Frauen (vgl. European 
Commission, 2013).

Wenn sich unsere Annahme bestätigt, dass hohe digitale 
Kompetenz nicht automatisch mit einer hohen technolo-
giebasierten Problemlösekompetenz verknüpft ist, dann 
lässt sich bezüglich des Gender Gap bei der IKT-Nutzung 
nicht zwingend und automatisch auch auf eine geringere 
Problemlösekompetenz bei Frauen schließen. Vielleicht 
lässt sich sogar das Gegenteil zeigen? Obwohl Frauen 
als weniger technikaffin konnotiert sind, nutzen sie die 
Informations- und Kommunikationstechnologien stärker 
pragmatisch und problemorientiert und könnten daher 
durchaus sogar eine höhere Problemlösekompetenz als 
Männer aufweisen.

6) Hier beziehen wir uns auf die Auswertung von Statistik Austria 
zur Erhebung des IKT-Einsatzes in Haushalten (vgl. Statistik Aus-
tria, 2012a), welche die Klassifizierung nach den ISCED-Ausbil-
dungsniveaus (ISCED 1997: International Standard Classification 
of Education) der UNESCO anwendet.

Abgeschlossene Schulbildung und 
technologiebasierte Problemlösekompetenz

Empirische Studien haben immer wieder einen starken 
Zusammenhang zwischen höchster abgeschlossener 
Schulbildung und Kompetenzerwerb aufgezeigt (vgl. 
Desjardins, 2004; Statistics Canada & OECD, 2005). Es liegt 
daher auch die Vermutung nahe, dass der Stand der Aus-
bildung – gemessen am höchsten erreichten Bildungs-
abschluss – für die im Test gezeigte technologiebasierte 
Problemlösekompetenz entscheidend ist.

In Österreich zeigt sich für die Kompetenzbereiche Lesen 
und Alltagsmathematik ein deutlicher Unterschied zwi-
schen Personen mit Matura oder höherem Bildungsab-
schluss und Personen ohne Matura (vgl. Statistik Austria, 
2013). Die Matura wirkt den PIAAC-Ergebnissen zufolge 
wie eine Trennscheide: Personen ohne Matura weisen 
deutlich niedrigere Kompetenzwerte auf. Wir nehmen 
an, dass sich diese für die Kompetenzdomänen Lesen 
und Alltagsmathematik zu beobachtende Bedeutung 
der Matura als Trennlinie zwischen niedriger und hoher 
Kompetenz auch bei der technologiebasierten Problem-
lösekompetenz zeigt.

Technologiebasiertes Problemlösen im Spiegel 
multivariater Zusammenhänge

Bei den bisherigen Ergebnissen von PIAAC wurden zwar 
Signifikanzen bezüglich Alter, Geschlecht und Bildungs-
abschlüssen festgestellt (vgl. Statistik Austria, 2013), 
allerdings noch nicht die Gleichzeitigkeit dieser Katego-
rien berücksichtigt. Unsere Fragestellung geht auf den 
Zusammenhang von Problemlösen im Kontext neuer 
Technologien mit der Computernutzung im Alltag und 
im Beruf ein. Ausgehend von der Annahme, dass es kor-
respondierende multivariate Zusammenhänge gibt, 
wird im vorliegenden Beitrag für die Teilstichprobe der 
Erwerbstätigen untersucht, wie dieser Zusammenhang 
gestaltet ist.

Der höchste erreichte Schulabschluss spielt für die Arbeits-
platzcharakteristik eine wichtige Rolle, da der Arbeitsmarkt 
in Österreich wie in anderen Industriestaaten (z.B. Deutsch-
land) stark nach dem Bildungsniveau stratifiziert ist. Das 
duale Ausbildungssystem in Deutschland, Österreich und 
der Schweiz hat geringe berufliche Mobilität und geringe 
Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer 
Bildung zur Folge. Dieser hohe Grad an Stratifizierung geht 
auch einher mit der großen Bedeutung von Bildungszerti-
fikaten und einer frühen Einstufung auf bestimmte Hierar-
chieebenen (vgl. Allmendiger & Hinz, 1997; BIBB, 2013). Das 
erreichte Bildungsniveau ist vom Geschlecht der Befrag-
ten und von ihrer Zugehörigkeit zu einer Alterskohorte 
nicht unabhängig. Ältere Erwerbstätige haben aufgrund 
ihrer geringeren Bildungschancen in der Vergangenheit 
ein geringeres Bildungsniveau, Frauen mehr als Männer 
(vgl. Statistik Austria, 2005). Dieser Zusammenhang von 
Geschlecht, Alter und Bildungsabschluss wird bei der Ana-
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lyse von Computernutzung und Kompetenzen miteinbe-
zogen. Zusätzlich wird auch noch der Beitrag, den die Häu-
figkeit der Computernutzung in Beruf und Alltag erklärt, 
in unseren Analysen berücksichtigt.

18.4 
Datenanalyse und Diskussion

Messung von Problemlösekompetenz und 
Computererfahrung

Im Fokus unserer Analysen stehen Erwerbstätige, wie sie 
in PIAAC nach dem ILO-Konzept (vgl. International Labour 
Organization, 1982; Statistik Austria, 2013) definiert wer-
den. Von der Gesamtstichprobe der PIAAC-Erhebung mit 
verwertbaren Angaben (n=5.025) sind 73,5% (n=3.737) 
erwerbstätig, 3,5% (n=156) arbeitslos und 23,1% (n=1.132) 
nicht erwerbstätig (in Ausbildung, Ruhestand u.Ä.). Alle 
nachfolgenden Auswertungen und Prozentzahlen bezie-
hen sich daher nur auf diese Teilstichprobe der Erwerbs-
tätigen, die etwa drei Viertel aller Befragten umfasst.7

94,0% (n=3.539) der Erwerbstätigen geben an, dass sie Com-
putererfahrung haben, d.h. sie haben schon einmal einen 
Computer, ein Handy oder ein anderes tragbares Gerät, 
das zur Internetnutzung, zum Lesen und Versenden von 
E-Mails etc. verwendet werden kann, genutzt.8 Da jedoch 
3,8% der sich selbst als „computernutzend“ Bezeichnen-
den den Computer-Maus-Test nicht bestanden haben (z. B. 
Scrollen der Bildlaufleiste mit der Maus) und weitere 10,8% 
die Messung der Problemlösekompetenz mittels Computer 
verweigerten, haben insgesamt nur 79,5% der Erwerbstä-
tigen an der Messung der technologiebasierten Problem-
lösekompetenz (d.h. Problemlösen im Kontext neuer Tech-
nologien, vgl. Statistik Austria, 2013) teilgenommen. Für 
immerhin mehr als ein Fünftel der Erwerbstätigen können 
wir daher keine Aussagen über ihre technologiebasierte 
Problemlösekompetenz treffen. Dies ist bei der Interpre-
tation der folgenden Ergebnisse zu beachten, vor allem 
auch deshalb, weil wir die Motive der den Computertest 
verweigernden Personen nicht kennen.

Die Gruppe der Erwerbstätigen ohne Messung der tech-
nologiebasierten Problemlösekompetenz (20,5%) unter-
scheidet sich von der Teilstichprobe aller Erwerbstätigen 
in Alter und Geschlecht9 – also Variablen, die eventuell rele-

7) Alle angeführten Prozente und statistischen Kennwerte sind Popu-
lationsschätzungen, die auf der Grundlage der (Teil-)Stichproben 
erfolgen, für die der jeweilige Stichprobenumfang n angegeben 
wird, der für die Schätzungen maßgebend ist.

8) Fast dieselbe Quote an Computernutzung haben übrigens auch 
Arbeitslose (94,2%), wohingegen nur 77,4% der Nicht-Erwerbs-
personen Computererfahrung aufweisen.

9) Die Zugehörigkeit zu einer Alterskohorte (AGEG10LS) und das 
Geschlecht (GENDER_R) der Personen werden in einer Variablen 

vant für die Problemlösekompetenz sind: Es sind vor allem 
die älteren Alterskohorten beider Geschlechter, die über-
repräsentiert sind. Die männliche Alterskohorte der 45- bis 
54-Jährigen ist um 9,3 Prozentpunkte stärker vertreten als 
es ihrem Gesamtanteil (14,1%) in der Bevölkerung ohne 
Computererfahrung entspricht. Der Anteil dieser Altersko-
horte ist bei der Teilgruppe der Nichtbestehenden des 
Computer-Maus-Tests um 5,8 Prozentpunkte höher, bei 
den Verweigernden jedoch lediglich um 1 Prozentpunkt 
höher als ihr Gesamtanteil. Ähnlich verhält es sich bei der 
männlichen Alterskohorte der 55- bis 65-Jährigen (Gesamt-
anteil 5,7%): 7,5 Prozentpunkte mehr ohne Computerer-
fahrung, 6,2 Prozentpunkte mehr bei den Personen, die 
den Computer-Maus-Test nicht geschafft haben und immer-
hin noch 2,9 Prozentpunkte mehr bei den Verweigerern. 
Auch bei den Frauen sind es die beiden älteren Altersko-
horten, die überproportional keine Computererfahrung 
haben: 7,8 Prozentpunkte bei der Kohorte der 45- bis 54-Jäh-
rigen und 14,2 Prozentpunkte bei den 55- bis 65-Jährigen, 
bei einem Gesamtanteil von 13,7% bzw. 4,7%. Die Anteile 
bei den Frauen, die den Test nicht bestanden haben, sind 
im Gegensatz zu den Männern jedoch niedriger als es dem 
Gesamtanteil entspricht: Der Anteil der beiden Altersko-
horten liegt mit 2,2 Prozentpunkten bei den 45- bis 54-Jäh-
rigen und mit 1,1 Prozentpunkten bei den 55- bis 65-Jäh-
rigen unter den jeweiligen Gesamtanteilen. Bei der 
Verweigerung der Teilnahme an der computerbasierten 
Form der Befragung sind die Anteile der Frauen dieser bei-
den Alterskohorten wie bei den Männern überproportio-
nal repräsentiert: 6,5 Prozentpunkte bei den 45- bis 54-Jäh-
rigen und 4 Prozentpunkte bei den 55- bis 65-Jährigen 
mehr.

Wenn wir die Computernutzung im Beruf und im nicht-be-
ruflichen Alltag betrachten, dann unterscheiden sich die 
Erwerbstätigen mit Computererfahrung danach, ob sie 
den Computer am Arbeitsplatz und/oder im nicht-beruf-
lichen Alltag verwenden. Fast drei Viertel (72,1%) verwen-
den entsprechende elektronische Geräte sowohl am 
Arbeitsplatz als auch im nicht-beruflichen Alltag. Bloß 
von 4,5% wird der Computer ausschließlich am Arbeits-
platz und nicht auch in der Freizeit verwendet, während 
immerhin 18,8% eine Nutzung ausschließlich im nicht-be-
ruflichen Alltag angeben. Ein geringer Teil der Erwerbs-

abgebildet (ALTERMF), wodurch der Interaktion der beiden Merk-
male Rechnung getragen wird.

Es sind vor allem die älteren erwerbstätigen 
Personen (45 bis 65 Jahre), deren technolo-
giebasierte Problemlösekompetenz nicht 
gemessen werden konnte. Für die Messung 
der Problemlösekompetenz bedeutet dies, 
dass die jüngeren Alterskohorten etwas 
über- und die älteren etwas unterrepräsen-
tiert sind.
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tätigen (4,2%), die schon einmal einen Computer genutzt 
haben, verwendet ihn zum Zeitpunkt der Befragung 
weder am Arbeitsplatz noch im Alltag.

Technologiebasierte Problemlösekompetenz 
und Muster in der Computernutzung

Im Rahmen von PIAAC wurden folgende Aktivitäten in 
Bezug auf einen Computer abgefragt: (1) E-Mail; (2) Nut-
zung des Internets um Informationen zu erhalten; für (3) 
Transaktionen im Internet (z.B. für Kauf oder Verkauf von 
Produkten); (4) Tabellenkalkulation (z.B. Excel); (5) Text-
verarbeitungsprogramm (z.B. Word); (6) Programmieren 
und um an (7) Echtzeitdiskussionen im Internet teilzu-
nehmen (z.B. Chat).10

Wenig überraschend wird am häufigsten E-Mail einge-
setzt (siehe Grafik  2): 77,7% nutzen E-Mail mindestens 
einmal pro Woche bzw. jeden Tag, wobei die tägliche 
Nutzung durch 67,9% der Befragten deutlich überwiegt. 
Es folgt die Anwendung des Internets zur Informations-

10) Die sieben abgefragten IKT-Aktivitäten (vgl. Annex in diesem 
Band) werden im vorliegenden Beitrag als Computernutzung 
bezeichnet. Die Antwortkategorien werden gegenüber der Frage-
bogenvorgabe rekodiert, indem die beiden Kategorien ‚Weniger 
als einmal im Monat‘ und ‚Weniger als einmal die Woche, jedoch 
mindestens einmal im Monat‘ zu ‚Weniger als einmal die Woche‘ 
(<1x/Woche) zusammengefasst werden. In der Kurzbezeichnung 
lauten die im Beitrag verwendeten Kategorien der Nutzungshäu-
figkeit: (1) nie, (2) <1x/Woche, (3) 1x/Woche und (4) täglich.

suche: 65,8% der Befragten geben an, dies mindestens 
einmal pro Woche bzw. jeden Tag zu tun. Die Anwendung 
von Textverarbeitungsprogrammen erfolgt ähnlich häu-
fig (61,5%). Das sind die vier häufigsten Arten der Com-
puternutzung am Arbeitsplatz. Die Verwendung von 
Tabellenkalkulationsprogrammen zählt noch zu den häu-
figeren Anwendungen: 45,5% geben an, entsprechende 
Programme mindestens einmal pro Woche oder häufiger 
zu verwenden. Transaktionen im Internet (z.B. Kauf oder 
Verkauf von Produkten oder Dienstleistungen, Online-Ban-
king) weisen bereits eine seltenere Nutzung (22,6%) auf. 
Programmieren und Teilnahme an Echtzeitdiskussionen 
(Chat) sind demgegenüber weit abgeschlagen, wobei 
Chatten gegenüber Programmieren noch geringfügig 
häufiger vorkommt.

Von den insgesamt im Rahmen von PIAAC befragten 3.245 
Erwerbstätigen, die einen Computer im außerberuflichen 
Alltag verwenden, nutzen 74,1% E-Mail und 72,0% Inter-
net zur Informationssuche mindestens einmal pro Woche 
bzw. jeden Tag, also ähnlich häufig wie am Arbeitsplatz. 
Allerdings ist die Nutzung weniger regelmäßig, d.h. spo-
radischer, was sich in dem deutlich kleineren Anteil der 
täglichen Verwendung zeigt (siehe Grafik  3). Ähnliches 
gilt für die Verwendung von Textverarbeitungsprogram-
men. Tabellenkalkulation hingegen wird in der Freizeit 
überhaupt nur von etwas mehr als der Hälfte der Befrag-
ten genutzt und nur von 10,0% zumindest einmal pro 

Rund 10% der Erwerbstätigen haben keine 
bzw. nur geringe Erfahrungen im Umgang 
mit IKT.

Am Arbeitsplatz werden E-Mail und Internet-
recherche am häufigsten genutzt, gefolgt 
von Textverarbeitung und Tabellenkalkula-
tion. Andere Nutzungsformen kommen nur 
selten vor.

Grafik  2 
Computernutzung am Arbeitsplatz

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=2.801.
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Woche. Transaktionen im Internet und Chatten werden 
in der Freizeit wesentlich häufiger genutzt als am Arbeits-
platz. Programmieren in der Freizeit ist – ähnlich wie am 
Arbeitsplatz – nur eine Randerscheinung.

Der Anteil der Nicht-Nutzung von E-Mail, Internetrecher-
che und Textverarbeitung ist im Beruf und Alltag ähnlich. 
Allerdings werden die betreffenden Anwendungen in der 
Freizeit sporadischer, d.h. weniger regelmäßig, genutzt. 
Bei Tabellenkalkulation und Internettransaktionen ver-
tauschen sich jedoch die Rangplätze, weil in der Frei-
zeit Programme wie Excel von einem größeren Teil der 
Erwerbstätigen gar nicht genutzt werden, wohingegen 
Internet-Einkauf und Online-Banking im nicht-beruflichen 
Alltag bereits recht verbreitet sind.

Vergleicht man die verschiedenen Arten der Computer-
nutzung am Arbeitsplatz und im nicht-beruflichen Alltag 
hinsichtlich der Nutzungshäufigkeiten, so geben im All-
tag generell bei allen Arten weniger Befragte eine tägli-
che Nutzung an (siehe Grafiken  2 und  3). Auf der Basis der 
Zusammenfassung der beiden Kategorien „mindestens 
einmal pro Woche“ und „jeden Tag“ wird deutlich, dass die 
Anwendung von Textverarbeitungs- und Tabellenkalkula-
tionsprogrammen stärker berufsbezogen ist (62% vs. 27% 
und 46% vs. 10%). Die Verwendung des Internets zur Infor-
mationssuche und für Transaktionen ist hingegen etwas 
stärker alltagsbezogen (66% vs. 72% und 23% vs. 33%). 
Während E-Mail sowohl am Arbeitsplatz als auch im Alltag 
von der größten Anzahl der Befragten mindestens einmal 

pro Woche bzw. jeden Tag verwendet wird (78% vs. 74%), 
ist die Kommunikation in Echtzeit (z.B. Chats) nicht so ver-
breitet und wird im Alltag häufiger genutzt (4% vs. 17%).

Diese Unterschiede in der Computernutzung am Arbeits-
platz und im Alltag werden auch durch multivariate Ana-
lysen der Zusammenhänge zwischen den oben genann-
ten sieben Arten der Computernutzung getrennt nach 
Arbeitsplatz und Alltag sichtbar. Am Arbeitsplatz findet 
eine intensivere Nutzung einiger weniger Anwendungs-
programme statt. In der Freizeit herrscht höhere Varia-
bilität, sind die Nutzungsmuster vielfältiger, auch wenn 
jede einzelne Anwendung weniger intensiv verwendet 
wird. Wir haben für die beiden Computernutzungsbe-
reiche – Arbeitsplatz und Alltag – Skalenwerte auf der 
Basis der angeführten Arten mit ihren vier Häufigkeits-
mustern (nie, <1x/Woche, 1x/Woche, täglich) berechnet.11 
Die Korrelation zwischen den beiden Indizes von 16,9% 
gemeinsamer Varianz12 unterstreicht, dass die Compu-

11) Es wird die Summe der sieben Arten der Computernutzung geteilt 
durch ihre Anzahl berechnet, so dass der Wertebereich der Skala 
den vier Häufigkeitskategorien entspricht. Die innere Konsistenz 
der beiden Skalen ist ausreichend hoch (Nutzung am Arbeitsplatz: 
Cronbach‘s alpha=0,772 und im Alltag: Cronbach‘s alpha=0,701).

12) r=0,411.

Die Nutzungsmuster in der Freizeit sind brei-
ter gestreut, allerdings werden die einzelnen 
Nutzungsformen weniger häufig, d.h. spora-
discher als am Arbeitsplatz verwendet.

Die Nutzung von Textverarbeitung und 
Tabellenkalkulation ist stark berufsbezogen, 
während die Kommunikation per Chat stark 
alltagsbezogen ist. Internet zur Informations-
suche und für Transaktionen wird etwas häu-
figer im Alltag als am Arbeitsplatz genutzt.

Grafik  3 
Computernutzung im Alltag

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=3.245.
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ternutzung am Arbeitsplatz und in der Freizeit ähnlich 
häufig erfolgt.

Technologiebasierte Problemlösekompetenz, 
Nutzungsmuster und Bildungsabschluss

Entsprechend dem in Abschnitt 18.3 dargelegten Unter-
suchungsansatz ist für die weiteren Analyseschritte die 
Frage maßgebend, inwieweit sich die Leistung im Test zum 
technologiebasierten Problemlösen durch allgemeine Fak-
toren wie Alter, Geschlecht und Bildungsabschluss erklä-
ren lässt. Wir beschränken uns dabei auf jene Erwerbstä-
tigen, die den Computer sowohl in der Arbeit als auch in 
der Freizeit nutzen, und auf diejenigen, die den Compu-
ter nur in der Freizeit verwenden. So können wir sowohl 
die beiden Nutzungsmodi gegenüberstellen als auch 

Am Arbeitsplatz findet eine intensivere 
Nutzung von einigen wenigen Anwendungs-
programmen statt. In der Freizeit herrscht 
höhere Variabilität, sind die Nutzungsmuster 
vielfältiger.

Grafik  4 
Durchschnittliche Testleistung im technologiebasierten Problemlösen für Befragte mit Computernutzung im 
Beruf und in der Freizeit: Bildungsabschluss in Abhängigkeit der Alter-Geschlecht-Kohorten

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=2.462.
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Grafik  5 
Durchschnittliche Testleistung im technologiebasierten Problemlösen für Befragte mit Computernutzung nur 
in der Freizeit: Bildungsabschluss in Abhängigkeit der Alter-Geschlecht-Kohorten

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=469.
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vergleichen, wie die alleinige Nutzung in der Freizeit mit 
technologiebasiertem Problemlösen zusammenhängt.

Wir untersuchen die Testleistung der Computernutzen-
den in Abhängigkeit von Bildungsabschluss, Alter und 
Geschlecht. Zur besseren Übersicht und zur Prüfung der 
in Abschnitt 18.3 angeführten These, dass die Matura eine 
Wegscheide für das Kompetenzniveau darstellt, haben wir 
die Bildungsabschlüsse dafür zu drei Stufen zusammenge-
fasst: (1) ohne Matura; (2) Matura; (3) Hochschulabschluss.

Wie zu erwarten war, zeigen sich deutliche Effekte der 
Zugehörigkeit zu einer Alterskohorte und dem Niveau 
des Bildungsabschlusses, sowohl bei den Erwerbstätigen, 
die den Computer im Beruf und in der Freizeit nutzen, als 
auch bei den Erwerbstätigen, die den Computer nur in 
der Freizeit verwenden (siehe Grafiken 4 und  5).

Bei den Nutzern in Beruf und Freizeit schneiden Männer 
mit Matura in technologiebasierter Problemlösekom-
petenz gleich gut ab wie Männer mit Hochschulabschluss. 
Bei Frauen, die Computer sowohl in der Arbeit als auch 
in Freizeit nutzen, ergibt sich auf einem generell niedri-
geren Niveau ein ähnliches Bild.13

Bei der Gruppe derjenigen, die den Computer nur in 
der Freizeit verwenden, ist das Ergebnis differenzierter 
(siehe Grafik  5). Bei den männlichen Hochschulabsolven-
ten ist besonders das niedrige Kompetenzniveau auffäl-
lig. Es erreichen die Hochschulabsolventen der mittleren 
Alterskohorten (35 bis 44 Jahre und 45 bis 54 Jahre) nicht 
einmal das Niveau der männlichen Erwerbstätigen ohne 
Matura. Dem Alterstrend widersprechend ist die durch-
schnittliche Testleistung der älteren Hochschulabsolven-

13) Der auffällige Unterschied bei den Männern in der jüngsten 
Alterskohorte (16 bis 24 Jahre) zwischen Maturanten und Hoch-
schulabsolventen ist zwar statistisch signifikant, aber aufgrund 
der geringen Anzahl von Hochschulabsolventen nicht bedeutsam.

ten (55 bis 65 Jahre) höher als die der anderen Kohorten 
(siehe Grafik  5 linker Teil).

Bei den Frauen, die den Computer nur in der Freizeit nut-
zen, ist die durchschnittliche Testleistung im technolo-
giebasierten Problemlösen durchgehend niedriger als 
bei den erwerbstätigen Frauen, die den Computer sowohl 
im Beruf als auch in der Freizeit verwenden (siehe Gra-
fik  5 rechter Teil). Entgegen den Erwartungen sind die 
Testleistungen der Hochschulabsolventinnen durchge-
hend niedriger als die der Maturantinnen, in der Altersko-
horte 35 bis 44 Jahre sogar höher als bei den männlichen 
Hochschulabsolventen. Maturantinnen und Hochschul-
absolventinnen dieser Alterskohorte übertreffen Männer 
mit den entsprechenden Abschlüssen in ihrer Testleis-
tung des technologiebasierten Problemlösens.

Berücksichtigt man die Einteilung nach Kompetenzstu-
fen, dann liegen bei allen Gruppen der Erwerbstätigen 
die durchschnittlichen Testleistungen im Bereich der Kom-
petenzstufen 1 und 2. Der Grenzwert zwischen den Stu-
fen 1 und 2 beträgt 290 Punkte, d.h. ≤290 Punkte bedeu-
tet Stufe 1.14 Es ist eindeutig, dass die gleichzeitige 
Computernutzung sowohl im Beruf als auch in der Frei-
zeit mit der höheren Kompetenzstufe 2 verbunden ist. 
Bei den Männern sind lediglich die älteste Kohorte (55 bis 
65 Jahre) und die Erwerbstätigen ohne Matura der 
Alterskohorte 45 bis 54 Jahre in Stufe 1 lokalisiert, bei den 
Frauen sind es alle älteren Erwerbstätigen (45 Jahre und 
älter) aller Bildungsabschlüsse (siehe Grafik  4). Demge-
genüber sind bei den Computer ausschließlich Freizeit-
nutzenden fast alle Kohorten in Stufe 1 zu finden (siehe 
Grafik  5). Ausnahmen bilden hier die beiden jüngsten 
Kohorten bei Matura und Hochschulabschlüssen. Dieser 
fast durchgehende und große Niveauunterschied der 
beiden Nutzungsmuster (Beruf und Freizeit vs. nur Frei-
zeit) zeigt auf, dass Erwerbstätige mit ausschließlicher 
Freizeitnutzung von Computern eine deutlich niedrigere 
technologiebasierte Problemlösekompetenz haben als 
die Erwerbstätigen, die Computer am Arbeitsplatz und 
in der Freizeit verwenden.

Die durchschnittliche technologiebasierte Problemlö-
sekompetenz aller Erwerbstätigen in Österreich beträgt 

14) Der Grenzwert zwischen Stufe 2 und 3 beträgt 341 Punkte.

Je älter die Befragten sind, desto niedriger ist 
das Leistungsniveau im technologiebasierten 
Problemlösen. Eine Rangfolge der Bildungs-
abschlüsse hinsichtlich der durchschnittli-
chen Testleistung ist hingegen überraschen-
derweise nicht durchgehend gegeben.

Ein Hochschulabschluss bedeutet nicht 
automatisch ein höheres Leistungsniveau 
beim technologiebasierten Problemlösen. 
Personen, deren höchster Bildungsabschluss 
Matura ist, schneiden mindestens gleich gut 
ab wie Personen mit Hochschulabschluss.

Bei Personen, die den Computer nur in  
der Freizeit nutzen, übertreffen Frauen  
der Altersgruppe 35 bis 44 Jahre mit  
Matura bzw. Hochschulabschluss die Test-
leistungen gleichaltriger Männer mit dem-
selben Bildungsniveau.

Erwerbstätige, die Computer am Arbeitsplatz 
und in der Freizeit verwenden, haben eine 
deutlich höhere technologiebasierte Prob-
lemlösekompetenz als Erwerbstätige mit aus-
schließlicher Freizeitnutzung des Computers.
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285 Punkte und der OECD-Durchschnitt 283 Punkte15. 
Dies bedeutet, dass die meisten Bildungsgruppen der 
Erwerbstätigen mit Computernutzung im Beruf und in 
der Freizeit, auch wenn sie teilweise in Stufe 1 lokali-
siert sind, überdurchschnittliche Problemlösekompetenz 
haben. Dies unterstreicht noch einmal die Bedeutung der 
Computernutzung in beiden Bereichen gegenüber der 
reinen Freizeitnutzung.

Alter, Geschlecht, Bildungsabschluss und 
Häufigkeit der Computernutzung (multivariate 
Analyse)

In einem weiteren Schritt haben wir die aufgezeigten 
Unterschiede in der technologiebasierten Problemlö-
sekompetenz in Form einer Varianzaufklärung durch 
die wichtigen Einflussfaktoren Alter, Geschlecht und Bil-

15) Eigene Berechnung für die bei PIAAC an der Messung der Prob-
lemlösekompetenz teilnehmenden Länder ohne Australien.

dungsabschluss untersucht. Wir haben dazu hierarchische 
Regressionen berechnet, damit sich die (zusätzlichen) 
Effekte der einzelnen Prädiktoren für die Kompetenzmes-
sung abschätzen lassen.16 Ausgehend von der Bedeutung 
verschiedener Variablen in der Sozialisation beginnen 
wir mit dem Beitrag der Variable Alter17 und berechnen 
nacheinander den zusätzlichen Erklärungsbeitrag von 
Geschlecht, Bildungsabschluss (operationalisiert durch 
die Ausbildungsjahre18) gefolgt von der Computernut-
zung. Zunächst werden die Regressionen für Erwerbstä-

16) Die hierarchischen Regressionen gehen von einer Erklärung der 
Kriteriumsvarianz durch alle Prädiktoren aus (Gesamt-R-Quadrat). 
Sukzessive werden Regressionen ohne die Prädiktoren berech-
net, die in der angenommenen Abfolge der Erklärung des Krite-
riums an späterer Stelle stehen. Die Differenzen „benachbarter“ 
erklärter Kriteriumsvarianzen (R-Quadrat) ergeben die durch 
die jeweiligen zusätzlichen Prädiktoren erklärten Varianzanteile 
(Änderung in R-Quadrat, siehe Übersichten  1 und  2).

17) Die Dauer der Berufstätigkeit wird für die Erklärung der Testleis-
tung im technologiebasierten Problemlösen nicht verwendet, weil 
die Korrelation mit dem Alter sehr hoch ist (r=0,899). Die gleich-
zeitige Berücksichtigung in einer Regression würde zu Kollinea-
ritäten führen. Die Bevorzugung der Variable Alter gegenüber 
der Berufsdauer ergibt sich aus ihrer Bedeutung als Sozialisati-
onsvariable, die auch die Bedeutung der Zugehörigkeit zu einer 
Geburtskohorte repräsentiert.

18) YRSQUAL: Die Anzahl der Ausbildungsjahre ist ein gutes Äquiva-
lent für die Bildungsabschlüsse, da deren Unterschiede hinsicht-
lich der Ausbildungsjahre zu 91,6% (Eta-Quadrat=0,916) erklärt 
werden.

ten (55 bis 65 Jahre) höher als die der anderen Kohorten 
(siehe Grafik  5 linker Teil).

Bei den Frauen, die den Computer nur in der Freizeit nut-
zen, ist die durchschnittliche Testleistung im technolo-
giebasierten Problemlösen durchgehend niedriger als 
bei den erwerbstätigen Frauen, die den Computer sowohl 
im Beruf als auch in der Freizeit verwenden (siehe Gra-
fik  5 rechter Teil). Entgegen den Erwartungen sind die 
Testleistungen der Hochschulabsolventinnen durchge-
hend niedriger als die der Maturantinnen, in der Altersko-
horte 35 bis 44 Jahre sogar höher als bei den männlichen 
Hochschulabsolventen. Maturantinnen und Hochschul-
absolventinnen dieser Alterskohorte übertreffen Männer 
mit den entsprechenden Abschlüssen in ihrer Testleis-
tung des technologiebasierten Problemlösens.

Berücksichtigt man die Einteilung nach Kompetenzstu-
fen, dann liegen bei allen Gruppen der Erwerbstätigen 
die durchschnittlichen Testleistungen im Bereich der Kom-
petenzstufen 1 und 2. Der Grenzwert zwischen den Stu-
fen 1 und 2 beträgt 290 Punkte, d.h. ≤290 Punkte bedeu-
tet Stufe 1.14 Es ist eindeutig, dass die gleichzeitige 
Computernutzung sowohl im Beruf als auch in der Frei-
zeit mit der höheren Kompetenzstufe 2 verbunden ist. 
Bei den Männern sind lediglich die älteste Kohorte (55 bis 
65 Jahre) und die Erwerbstätigen ohne Matura der 
Alterskohorte 45 bis 54 Jahre in Stufe 1 lokalisiert, bei den 
Frauen sind es alle älteren Erwerbstätigen (45 Jahre und 
älter) aller Bildungsabschlüsse (siehe Grafik  4). Demge-
genüber sind bei den Computer ausschließlich Freizeit-
nutzenden fast alle Kohorten in Stufe 1 zu finden (siehe 
Grafik  5). Ausnahmen bilden hier die beiden jüngsten 
Kohorten bei Matura und Hochschulabschlüssen. Dieser 
fast durchgehende und große Niveauunterschied der 
beiden Nutzungsmuster (Beruf und Freizeit vs. nur Frei-
zeit) zeigt auf, dass Erwerbstätige mit ausschließlicher 
Freizeitnutzung von Computern eine deutlich niedrigere 
technologiebasierte Problemlösekompetenz haben als 
die Erwerbstätigen, die Computer am Arbeitsplatz und 
in der Freizeit verwenden.

Die durchschnittliche technologiebasierte Problemlö-
sekompetenz aller Erwerbstätigen in Österreich beträgt 

14) Der Grenzwert zwischen Stufe 2 und 3 beträgt 341 Punkte.

Bei Personen, die den Computer nur in  
der Freizeit nutzen, übertreffen Frauen  
der Altersgruppe 35 bis 44 Jahre mit  
Matura bzw. Hochschulabschluss die Test-
leistungen gleichaltriger Männer mit dem-
selben Bildungsniveau.

Erwerbstätige, die Computer am Arbeitsplatz 
und in der Freizeit verwenden, haben eine 
deutlich höhere technologiebasierte Prob-
lemlösekompetenz als Erwerbstätige mit aus-
schließlicher Freizeitnutzung des Computers.

Übersicht  1 
Hierarchische Regression der Problemlösekompetenz auf Alter (Modell 1), Geschlecht (Modell 2), Ausbildungs-
jahre (Modell 3), Computernutzung (Internet und Anwendungsprogramme) im Beruf und in der Freizeit (Mo-
dell 4): R-Quadrat der einzelnen Modelle und Regressionskoeffizienten der Gesamtanalyse

Modell R-Quadrat Änderungen in R-Quadrat

1:  Alter 0,073 0,073
2:  + Geschlecht 0,084 0,011
3:  + Anzahl Ausbildungsjahre 0,147 0,063
4:  + Computernutzung  

(Beruf: Internet  
Beruf: Anwendungsprogramme 
Freizeit: Internet 
Freizeit: Anwendungsprogramme)

0,226 0,079

Regressionskoeffizienten (Gesamtanalyse bezogen auf das Modell 4)

Variable
Standard. Regressionskoeffizient

Standardfehler
Beta (b)   

Alter -0,315 **   0,018
Geschlecht -0,070 **     0,020
Anzahl Ausbildungsjahre  0,178 **      0,028
Computernutzung:

Beruf: Internet  0,039      0,035
Beruf: Anwendungsprogramme  0,172 **      0,030
Freizeit: Internet  0,130 **      0,027
Freizeit: Anwendungsprogramme  0,042      0,029

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=2.462. -  ** Signifikanz: p<0,01..
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tige berechnet, die Computer sowohl im Beruf als auch 
in der Freizeit nutzen (siehe Übersicht  1).19

Weil sich oben gezeigt hat, dass Anwendungsprogramme 
(Textverarbeitung, Tabellenkalkulation) stärker arbeitsplatz-
bezogen eingesetzt werden, hingegen das Internet rela-
tiv stärker freizeitbezogen verwendet wird, haben wir die 
Skala der Computernutzung aufgeteilt: Wir unterscheiden 
einerseits Gebrauch des Internets und andererseits Anwen-
dungsprogramme, die kein Internet voraussetzen. Die Skala 
„Internet“ fasst damit die Verwendung von E-Mail, Infor-
mationssuche und Transaktionen zusammen. Die Skala 
„Anwendungsprogramme“ hingegen aggregiert Tabel-
lenkalkulations- und Textverarbeitungsprogramme. Die 
Nutzungsarten Programmieren und Chat bleiben unbe-
rücksichtigt, da sie insgesamt gesehen relativ selten ver-
wendet werden.20

Die einzelnen Modelle 1 bis 4 (siehe Übersicht  1) der 
Regression repräsentieren die Hierarchie der Vorhersage. 
In Modell 1 erfolgt die Vorhersage der Problemlösekom-
petenz durch die Variable Alter, die immerhin 7,3% der 
Kriteriumsvarianz erklärt. Im Modell 2 wird die Variable 
Geschlecht zum Prädiktor Alter hinzugefügt. Die Diffe-
renz zur vorhergehenden erklärten Varianz beträgt 1,1% 
(Änderung in R-Quadrat), d.h. das Geschlecht hat zusätz-

19) Die Syntax für die Berechnungen mit SPSS wurde mit dem IEA 
IDB Analyzer (Version 3.1.11) erstellt.

20) Es wird die Summe der drei bzw. zwei Arten der Computernut-
zung geteilt durch ihre Anzahl berechnet, so dass der Wertebe-
reich der Skala den vier Häufigkeitskategorien entspricht.

lich zum Alter nur einen geringen Erklärungswert. Die 
Ausbildungsjahre hingegen erklären weitere 6,3% der 
Varianz der Problemlösekompetenz. Die Computernut-
zung im Beruf und in der Freizeit erklärt gemeinsam dann 
nochmals zusätzlich 7,9% der Kriteriumsvarianz, den rela-
tiv höchsten Beitrag aller Prädiktoren. Aus dem Vergleich 
der Betagewichte ist ersichtlich: Im Beruf hat die Nutzung 
von Anwendungsprogrammen wie Textverarbeitung und 
Tabellenkalkulation einen höheren Erklärungswert als die 
Internetnutzung,21 während in der Freizeit umgekehrt die 
Verwendung des Internets ein größeres Gewicht hat als 
lokale Anwendungsprogramme.22

Der geringe Varianzbeitrag des Geschlechts weist darauf 
hin, dass über die altersbedingten Unterschiede hinaus 
kaum geschlechtsspezifische Differenzen bestehen: Vor 
allem ältere Erwerbstätige haben eine geringere Prob-
lemlösekompetenz als jüngere; Frauen nur etwas weniger 
als Männer (siehe Übersicht  1 Regressionskoeffizienten 
Beta). Zusätzlich zum Alter sind die Ausbildungsjahre für 
die Höhe der Kompetenz bedeutsam: Mehr Ausbildungs-
jahre führen zu einer höheren Kompetenz. Dies unter-
streicht die Bedeutung höherer Bildungsabschlüsse für 
das Erreichen höherer Kompetenzen. Die Bedeutung der 
Häufigkeit der Computernutzung wird durch den höchs-
ten (zusätzlichen) Erklärungsbeitrag von 7,9% deutlich 
(siehe Übersicht  1).

21) Internet: Beta=0,039 (nicht signifikant) und Anwendungspro-
gramme: Beta=0,172 (signifikant).

22) Internet: Beta=0,130 (signifikant) und Anwendungsprogramme: 
Beta=0,042 (nicht signifikant).

Übersicht  2 
Hierarchische Regression der Problemlösekompetenz auf Alter (Modell 1), Geschlecht (Modell 2), Ausbildungs-
jahre (Modell 3), Computernutzung (Internet und Anwendungsprogramme) nur in der Freizeit (Modell 4): 
R-Quadrat der einzelnen Modelle und Regressionskoeffizienten der Gesamtanalyse

Modell R-Quadrat Änderungen in R-Quadrat

1:  Alter 0,084 0,084
2:  + Geschlecht 0,103 0,019
3: + Anzahl Ausbildungsjahre 0,173 0,070
4:  + Computernutzung 

(Freizeit: Internet 
Freizeit: Anwendungsprogramme)

0,270 0,097

Regressionskoeffizienten (Gesamtanalyse bezogen auf das Modell 4)

Variable
Standard. Regressionskoeffizient

Standardfehler  
Beta (b)

Alter -0,281 **    0,053
Geschlecht -0,104 *     0,051
Anzahl Ausbildungsjahre  0,212 **    0,053
Computernutzung:

Freizeit: Internet  0,184 **     0,050
Freizeit: Anwendungsprogramme  0,189 **     0,061

Q: STATISTIK AUSTRIA, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen. - n=469. - Signifikanz: * p<0,05. ** p<0,01.
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Für die Erwerbstätigen, die Computer nur in der Freizeit 
nutzen, ergibt sich folgendes Bild (siehe Übersicht  2): Im 
Modell 1 wird die Testleistung in der technologiebasierten 
Problemlösekompetenz durch das Alter zu 8,4% vorher-
gesagt. Geschlecht (Modell 2) und die Anzahl der Ausbil-
dungsjahre (Modell 3) erklären zusätzlich 1,9% bzw. 7,0% 
der Kriteriumsvarianz. Insgesamt tragen Alter, Geschlecht 
und Ausbildungsjahre hier etwas mehr zur Erklärung der 
Unterschiede in der Problemlösekompetenz bei als es bei 
den Erwerbstätigen mit Computernutzung sowohl im 
Beruf als auch in der Freizeit der Fall ist (17,3% vs. 14,7%). 
In beiden Fällen hat das Alter den größten Anteil an der 
Varianzerklärung, gefolgt von den Ausbildungsjahren, 
das Geschlecht hat hingegen den relativ geringsten Bei-
trag. Den relativ höchsten zusätzlichen Erklärungsbeitrag 
der Unterschiede in der Problemlösekompetenz mit 9,7% 
leistet bei den Erwerbstätigen, die den Computer nur in 
der Freizeit verwenden, die Nutzung von Internet und 
Anwendungsprogrammen, die eine etwa gleich große 
Bedeutung haben23 (siehe Übersicht  2).

Wir können festhalten, dass die Varianzerklärung für die 
Freizeit alleine etwas höher ist als für die Nutzung im 
Beruf und in der Freizeit (27,0% vs. 22,6%). Insgesamt gese-
hen aber zeigt sich, dass alle betrachteten Variablen 
zusammengenommen nur einen Teil, nämlich etwa ein 
Viertel, der Unterschiede in der technologiebasierten Pro-
blemlösekompetenz erklären. Neben Alter und Ausbil-
dungsjahren24 hat die Häufigkeit der Computernutzung 
eine gleichwertige Bedeutung. Bei den Erwerbstätigen 
mit Nutzung in Beruf und Freizeit ist die Verwendung von 
Anwendungsprogrammen im Beruf und die Verwendung 
des Internets in der Freizeit für die Erklärung der Kompe-
tenzunterschiede bedeutsam. Bei den Erwerbstätigen 
mit ausschließlicher Computernutzung in der Freizeit 
bzw. im Alltag haben die beiden Anwendungsarten Inter-
net und Anwendungsprogramme das gleiche Gewicht. 
Da es sich in beiden Analysen um einen zusätzlichen Erklä-
rungsbeitrag handelt, wird besonders deutlich, dass die 
Erfahrung im Umgang mit IKT zur Testleistung im Prob-
lemlösen in ganz besonderer Weise beiträgt, und zwar 
unabhängig von Alter, Geschlecht und Ausbildungsjah-
ren. Konfundierungen der Computernutzung mit diesen 
grundlegenden Faktoren können somit ausgeschlossen 
werden. Konfundierungen mit anderen Faktoren, vor 
allem anderen Anforderungen am Arbeitsplatz, können 
nicht völlig ausgeschlossen werden. Wenn sie offensicht-
lich sind, wie die Arbeitsplatzanforderungen hinsichtlich 
Lesen, Schreiben und Rechnen – hier wird bereits in den 
Operationalisierungen explizit auf IKT Bezug genommen, 

23) Internet: Beta=0,184 (signifikant) und Anwendungsprogramme: 
Beta=0,189 (signifikant).

24) In der Regression der Problemlösekompetenz auf die Prädiktoren 
Alter, Geschlecht und Ausbildungsjahre wird bei allen Erwerbstä-
tigen mit Testergebnissen gemeinsam 16,6% der Varianz erklärt: 
6,2% durch Alter, 1,2% zusätzlich durch Geschlecht und 9,2% 
zusätzlich durch Ausbildungsjahre.

können sie zugunsten der Computernutzung aufgelöst 
werden.

Die Bedeutung der Computernutzung für die Vorhersage 
der Problemlösekompetenz, die über das rein Technolo-
gische hinausgeht, wird auch dadurch deutlich, dass die 
Häufigkeit der Computernutzung bei den beiden ande-
ren Kompetenzdomänen, die bei einem Teil der Befragten 
ebenfalls per Computer gemessen wurden, auch einen 
Varianzbeitrag leisten: Beide Arten der Computernut-
zung gemeinsam erklären zusätzlich zu den Prädiktoren 
Alter, Geschlecht und Ausbildungsjahre 4,9% der Kriteri-
umsvarianz bei der Lesekompetenz und 3,9% bei der All-
tagsmathematikkompetenz.25 Für das uns hier interessie-
rende Problemlösen im Kontext neuer Technologien ist 
von besonderer Bedeutung, dass bei den beiden ande-
ren Kompetenzdomänen Alter und Geschlecht nur eine 
geringe Rolle bei der Erklärung spielen. Die Unterschiede 
in diesen beiden Kompetenzbereichen werden fast aus-
schließlich durch die Ausbildungsjahre erklärt.26 Dies 
unterstreicht, dass die Unterschiede in der Kompetenz im 
Problemlösen im Kontext neuer Technologien nicht nur 
durch die Dauer und damit durch das Ausbildungs niveau 
bedingt sind, sondern auch durch den Unterschied der 
Generationen hinsichtlich ihrer Möglichkeiten, sich mit 
neuen Technologien vertraut zu machen.

18.5 
Verbesserung des PIAAC-Modells – Ein 
Ausblick

Bevor wir ein abschließendes Resümee geben, wollen 
wir zum PIAAC-Modell zurückkehren und seine Beschrän-
kungen diskutieren. Ein charakteristisches Merkmal tech-
nologiebasierter Problemlösekompetenz ist es, dass 
weder die Fähigkeit, abstrakte Probleme zu lösen, noch 
der gewandte Umgang mit Computern ausreichend ist. 

25) Die Berechnungen erfolgen mittels hierarchischer Regressions-
analyse für die Teilstichprobe der Erwerbstätigen, die den Com-
puter im Beruf und in der Freizeit nutzen (n=2.462), in Analogie 
zur Problemlösekompetenz (siehe Übersicht  1).

26) Lesekompetenz: 1,2% Alter, 1,4% Geschlecht und 11,9% Aus-
bildungsjahre. Alltagsmathematikkompetenz: 0,0% Alter, 2,3% 
Geschlecht und 11,7% Ausbildungsjahre.

Unabhängig von Alter, Geschlecht und 
Ausbildungsjahren ist IKT-Erfahrung in Form 
der Computernutzung im Beruf und in der 
Freizeit („Computer Literacy“) beim techno-
logiebasierten Problemlösen ein wesentli-
cher Faktor.
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Computer sind Maschinen, die Daten erfassen, speichern, 
sortieren, filtern, transformieren, d.h. verarbeiten von „in 
Form gebrachten Daten“ (= Informationen; Baumgart-
ner, 1987, S. 244). Entscheidend beim Problemlösen im 
Kontext neuer Technologien ist es daher, dass in infor-
mationsreichen Umgebungen gearbeitet wird, wo eine 
Vielzahl von Informationen in unterschiedlichen Reprä-
sentationsformen (Text, Grafik, Animation, Bild, Ton, 
Video) gesichtet und ihre Relevanz und Glaubwürdigkeit 
bewertet werden müssen. Computer mit entsprechen-
den Softwarepaketen bedienen zu können („Computer 
Literacy”), ist daher nur eine (wichtige) Vorbedingung für 
technologiebasiertes Problemlösen (vgl. OECD, 2013). Die 
Fähigkeit, mit Informationen umgehen zu können, wird 
als „Information Literacy“ bezeichnet und untergliedert 
sich in sechs weitere Fertigkeiten: (1) Definition der Auf-
gabe, (2) Auswahl geeigneter Informationsquellen, (3) 
Lokalisierung der und Zugriff auf Informationen, (4) Ex-
traktion der relevanten Informationen, (5) Zusammenfas-
sung/Synthese der relevanten Informationen und (6) kri-
tische Bewertung der Genauigkeit und Glaubwürdigkeit 
der Informationen (vgl. Eisenberg, 2008).

Unter diesem Gesichtspunkt lassen sich eine Reihe von 
Einschränkungen im PIAAC-Modell erkennen (siehe Box 1), 
die mit unserem Vorschlag für ein komplexeres Modell 
(siehe Grafik  6) behoben werden könnten.

Box 1 
Einschränkungen der PIAAC-Erhebung bei der 
technologiebasierten Problemlösekompetenz

Konzeption und Erhebung: Beschreibung und Inter-
pretation der Test-Einschränkungen

1. Hardware: Als Testgeräte wurden Computer (Lap-
tops plus PC-Maus) verwendet. Das ist aus unserer Sicht 
für zukünftige Messungen insofern problematisch, als 
bereits heute klar ist, dass es eine Vielzahl an compu-
terisierten Umgebungen gibt. Insbesondere Smart-
phones, aber auch Tablet PCs unterscheiden sich in 
der Bedienung (z.B. Touchscreen vs. Maus) und bieten 
auch ganz andere Möglichkeiten der (im Gerät bereits 
integrierten) Kommunikation. Dies ist vor allem für 
zukünftige Generationen von Nutzerinnen und Nut-
zern wichtig, weil Studien zeigen, dass bereits 31% der 
3- bis 10-Jährigen ein Handy (meistens Smartphone) 
nutzen (vgl. Education Group, 2012).

2. Kommunikationskanal: In den Testszenarien wurde 
mit einer Ausnahme bloß die Simulation einer E-Mail-An-
wendung verwendet. Abgesehen von der Problematik 
der technischen Umsetzung und Auswertung anderer 
Kommunikationskanäle (Gespräch zwischen Personen, 
Chat, Skype) ist dies eine inhaltliche Engführung, weil 

Grafik  6 
Aspekte der technologiebasierten Problemlösekompetenz (eigene theoretische Modellierung)

Q: Eigene Darstellung. - 1) Problem wahrnehmen und verstehen, Aspekte und Bedingungen der Situation analysieren, die das Problem verur-
sacht, Problem für eine machbare (zeitlich,  finanziell etc.) Lösung „herrichten“.

Technologie-Hardware
* Geräte verfügbar: Desktop, Laptop, 

Notebook, Netbook, Smartphone, 
integriertes digitales Gadget, Maus,
Trackball, Modem, Internetanschluss etc.

* Geräte bedienen können

Kommunikation
* Personen
* Kommunikationssoftware, 

z.B. E-Mail
* Social Software/soziale 

Netzwerke

Technologie-Software
* Software verfügbar: Webbrowser,�E-Mail-Cli-

ent, Textverarbeitung,�Kalkulationsprogramm, 
andere Apps etc.

* Allgemeine Funktionen beherrschen: 
Schaltfläche, Hyperlink, Mauszeiger; scrollen, 
suchen, selektieren, kopieren und einfügen

Komplexität intrinsisch
* Zahl der Operatoren, Optionen, 

Schritte, Transformationen
* Diversität der Modi
* Einschränkungen
* Widersprüche, Unerwartetes
* Grad der Spezifikation

Definition von Problemlösekompetenz
„Problem finding“1

„Problem shaping“

Komplexität extrinsisch
* Problem explizit und exakt 

vorgegeben („well-defined“)
* Problem implizit und ungenau 

vorgegeben („ill-defined“)
* Problem muss selbst definiert 

werden

Kognition
* Problem generieren/verstehen
* (Sub-)Ziele festlegen und beobachten
* Planung und Selbstorganisation
* Repräsentationsmodi umwandeln
* Evaluation der Zielerreichung
* Gegebenenfalls weitere/andere 

Maßnahmen setzen

Zweck/Kontext
* Persönlich (Freizeit)
* Beruflich (Arbeit)
* Staatsbürgerlich (Gesellschaft)

Information
* Definition der Aufgabe formulieren
* Wahl adäquater Informationsquellen
* Lokalisierung und Zugriff auf Informationen
* Extraktion relevanter Informationen
* Zusammenschau, Synthesis
* Genauigkeit und Glaubwürdigkeit bewerten
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Unterschiede unseres Modells zur PIAAC-Kon-
zeption

Es sind vor allem zwei Unterschiede, nach denen sich 
unsere Modellierung von der PIAAC-Konzeption unter-
scheidet: Einerseits haben wir die Fähigkeit im Umgang 

mit IKT in Hard- und Software-Nutzung getrennt. Das 
erscheint uns aus mehreren Gründen angebracht: Die 
Nutzung einer speziellen Anwendungssoftware kann 
zwar besondere Kenntnisse erforderlich machen, muss 
sich dabei aber nicht auf das zentrale Paradigma techno-
logiebasierter Problemlösekompetenz der „Information 
Literacy“, d.h. den kritisch-kompetenten und verantwor-
tungsbewussten Umgang mit Informationen, beziehen. 
So kann zwar die Formatierung einer komplexen Text-
vorlage für ein Buch unter die „Problemlöse-Definition“ 
fallen (z.B. weil es keine Routinetätigkeit darstellt und 
bestimmte Anforderungen des Verlags erfüllt werden 
müssen), doch werden hier keine unterschiedlichen Infor-
mationen gesammelt, bewertet, transformiert oder kom-
muniziert. Eine Messung würde sich hier auf die Fertigkeit 
im Rahmen einer speziellen Anwendungssoftware redu-
zieren. Richtigerweise gab es daher bei der PIAAC-Erhe-
bung, wo technologiebasierte Kompetenzen in informati-
onsreichen Umgebungen fokussiert werden, auch keinen 
Test komplexer Textverarbeitungsfunktionen. Allerdings 
wurde der Umgang mit Tabellenkalkulationsprogrammen 
getestet, was aus unserer Sicht problematisch ist. Para-
digmatisch wären in erster Linie solche Anwendungspro-
gramme bei der Messung von IKT-Kompetenzen einzu-
beziehen, die sich auf die Nutzung des Internets (E-Mail, 
Internetbrowser etc.) als die zentrale Informations- und 
Kommunikationstechnologie stützen.

Auch die zu beobachtende Tendenz am Softwaremarkt, 
der statt einiger weniger Anwendungsprogramme nun 
viele kleine spezielle Software-Apps oder Dienste anbie-
tet, stützt unsere Begründung, Hard- und Softwarefunk-
tionalitäten zu trennen. Dabei werden komplexe Soft-
wareprogramme immer weniger auf dem eigenen Gerät 
selbst installiert, sondern ihre Funktionen werden mittels 
Internetbrowser von zentralen IT-Infrastrukturen bezo-
gen (das sogenannte „Cloud Computing“ oder „Rechnen 
in der Wolke“). Große Anbieter stellen ihren Softwarever-
trieb um: Software wird nicht mehr verkauft, sondern ver-
mietet bzw. ihre Nutzung wird von den Kundinnen und 
Kunden für einen gewissen Zeitraum „abonniert“. War es 
früher im PC-Zeitalter noch richtig, den Computer als uni-
verselle Maschine zu bezeichnen (vgl. Bammé et al., 1986), 
die erst durch die darauf laufende Software ihre entschei-
dende Identität bezieht, so ist nun ein gegenläufiger Trend 
zu beobachten: Die Vielfalt an unterschiedlichen Geräten 
nimmt zu – PC, Notebook, Netbook, Tablet PC, Smart-
phone, Spielekonsole und viele andere computerisierte 
Umgebungen („Gadgets“) mit Internetanbindung, wäh-
rend die Unterschiede in den Funktionalitäten von Soft-
ware vereinheitlicht werden. Um diesen unterschiedlichen 
Entwicklungstrends gerecht zu werden und gleichzeitig 
die wichtige Differenz zwischen Hard- und Softwarekennt-
nissen im Rahmen der IKT-Kompetenz nachvollziehen zu 
können, haben wir in unserem Modell den Umgang mit 
Geräten und Anwendungsprogrammen getrennt.

Andererseits haben wir zusätzlich zur allgemeinen Prob-
lemlösekompetenz („Kognition“) auch noch die speziell 
für technologiebasierte Anforderungen zentrale Informa-

gerade die Wahl der richtigen Kommunikationsart ein 
entscheidendes Merkmal technologiebasierter Problem-
lösekompetenz darstellt. Beispielsweise sind Terminan-
fragen und Terminvereinbarungen von Gruppen über 
E-Mail nicht effizient und es gibt hierfür andere kolla-
borative Internetwerkzeuge (wie z. B. „Doodle“, o. J.).

Gerade die Nutzung von „Social Software“ bzw. 
Web-2.0-Programmen („Mit-Mach-Web“) ist ein wich-
tiger Aspekt der Informationskompetenz und techno-
logiebasierten Problemlösekompetenz. Das betrifft 
einerseits die aktive Teilhabe, die Bürgererinnen und 
Bürger von Konsumentinnen und Konsumenten zu 
„Prosumer“ (Produzierende und Konsumierende in 
einer Rolle) werden lässt (vgl. Baumgartner & Himpsl, 
2008a, 2008b; Baumgartner, 2009). Andererseits werden 
über „Social Media“ bzw. „Social Software“ Kontakte 
mit gleichgesinnten Personen bei der Verfolgung von 
staatsbürgerlichen oder anderen (Lern-)Zielen ermög-
licht (vgl. Baumgartner, 2006).

3. Anwendungssoftware: Dass keine Textverarbei-
tungssoftware verwendet wurde, halten wir für adäquat. 
Allerdings hätte auch andere spezialisierte Software 
wie Tabellenkalkulation nicht in den Test einbezogen 
werden sollen. In Zukunft sollte ein reichhaltigeres Pot-
pourri von Internet-Applikationen getestet werden, da 
bereits heute schon fast alle Anwendungen über Inter-
net-Browser als Cloud-Dienste angeboten werden.

4. Problemfindung: Im Rahmen standardisierter quan-
titativer Testverfahren ist es natürlich schwer möglich, 
offene Problemstellungen zuzulassen. Hier wäre für die 
Zukunft zu überlegen, ganz bestimmte Problemstel-
lungen detailliert mit Unterstützung spezieller Test-
software im Detail genauer zu untersuchen (wie z.B. 
Videoaufnahmen bzw. Protokollierung aller Aktivitä-
ten). Diese Möglichkeit ist bei der Erstellung des theo-
retischen Konzepts der PIAAC-Erhebung bereits ange-
dacht worden (vgl. Rouet et al., 2009).

5. Komplexitätsgrade: Weil die verschiedenen Aspekte 
der Informationskompetenz nicht detailliert einbezo-
gen wurden, konnten auch nicht alle Elemente, die zum 
Schwierigkeitsgrad einer Problemstellung beitragen, bei 
den Testaufgaben genutzt werden. Allerdings wäre eine 
detaillierte Untersuchung im Rahmen der PIAAC-Erhe-
bung sowieso nur schwer möglich gewesen. „The cons-
traints of a large-scale international assessment […] 
do not allow the application of the relevant fine-grain 
measurement procedures“ (Rouet et al., 2009, S. 17).
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tionskompetenz in unserem erweiterten Modell ange-
führt und damit in ihrem Stellenwert hervorgehoben. In 
der PIAAC-Konzeption werden die unter „Information“ 
angeführten Punkte bloß als ein weiterer mentaler Pro-
zess unter „Kognition“ subsummiert. Unseres Erachtens 
werden damit aber die Besonderheiten technologieba-
sierter Problemstellungen nicht ausreichend berücksich-
tigt. Das ist insbesondere bei der Abgrenzung zur Lese- 
und Alltagsmathematikkompetenz von Bedeutung und 
hat vor allem im Bereich systematischer Bildungsmaß-
nahmen negative Auswirkungen, weil damit zielgenaue 
Trainingsmaßnahmen zur Verbesserung der wichtigen 
„Information Literacy“ erschwert werden.

18.6 
Resümee

Auf Grundlage der vorhandenen Daten war es nicht mög-
lich unsere komplexe Modellierung vollständig zu ope-
rationalisieren (siehe Grafik  6). Grundsätzlich wird in der 
PIAAC-Erhebung das technologiebasierte Problemlösen, 
für das es differenzierte psychologische Betrachtungen 
gibt, aus unserer Sicht auf das Bearbeiten von spezifi-
schen Aufgaben reduziert, bei denen zudem ganz spe-
zielle Hard- und Softwarelösungen verwendet werden. 
Dadurch erfasst die Kompetenzdomäne eher die Perfor-
mance häufig durchgeführter Routinen und weniger das 
Verständnis. Um Problemlösen in seiner ganzen Band-
breite analysieren zu wollen, müsste man die Befragung 
beispielsweise dahingehend erweitern, dass die Teilneh-
menden gebeten werden,  eine Problemdefinition zu 
artikulieren und den Lösungsweg zu elaborieren – ent-
weder per Freitext oder mit Hilfe von Laut-Denken-Pro-
tokollen. Wir mussten uns daher vorwiegend auf den 
Zusammenhang der technologischen Problemlösekom-
petenz mit allgemeinen demographischen Faktoren wie 
Alter, Geschlecht und Bildungsabschluss konzentrieren.

Wir haben uns aus zwei Gründen bei unseren Analysen 
auf die Gruppe der Erwerbstätigen beschränkt. Erstens 
sind deren Kompetenzen für die wirtschaftliche Entwick-
lung von herausragender Bedeutung und zweitens hat 
uns das Zusammenspiel von beruflicher Anforderung 
und freiwilliger Beschäftigung mit IKT in der Freizeit in 
ihrer Wirkung auf die in PIAAC gemessene technologie-
basierte Problemlösekompetenz interessiert.

Wichtig ist es zu betonen, dass die Messung der techno-
logiebasierten Problemlösekompetenz im Gegensatz zu 
den beiden anderen Kompetenzdomänen Lesen und All-
tagsmathematik nicht bei allen Befragten erfolgte, son-
dern lediglich bei rund 80%. Die Teilstichprobe, bei der 
die Messung nicht erfolgte, ist dadurch charakterisiert, 
dass hier vor allem ältere Erwerbstätige (Männer sowie 
Frauen) überrepräsentiert sind. Das sind aber gerade jene 
Alterskohorten, bei denen wir generell eine niedrigere 
Problemlösekompetenz festgestellt haben.

In unseren Analysen betrachten wir die Computererfah-
rung differenziert nach ihrer Nutzungshäufigkeit im Beruf 
und in der Freizeit. Am Arbeitsplatz überwiegt die Nut-
zung von IKT in Form von E-Mail und Verwendung des 
Internets für Recherchen und ähnliche Informationsaufga-
ben. Textverarbeitung und Tabellenkalkulation sind wei-
tere arbeitsplatzcharakteristische Anwendungen von IKT. 
Die Freizeitnutzung hingegen ist durch eine breitere Ver-
wendung verschiedener Nutzungsarten gekennzeichnet. 
Auch hier wird das Internet vorwiegend für E-Mail einge-
setzt, aber auch für die am Arbeitsplatz seltene Form der 
internetbasierten Transaktionen (z.B. Online-Banking) und 
Kommunikation (z.B. Chat).

In den weiteren Analysen konzentrieren wir uns auf die 
Erwerbstätigen, die IKT sowohl im Beruf als auch in der 
Freizeit verwenden. Diese Teilstichprobe vergleichen wir 
mit den Erwerbstätigen, die Computer nur in der Frei-
zeit nutzen. Für diese beiden Gruppen zeigt das Zusam-
menwirken von Alter, Geschlecht und Bildungsabschluss 
deutlich die Abhängigkeit der gemessenen technologie-
basierten Problemlösekompetenz vom Alter: Je älter die 
Befragten sind, desto niedriger ist ihr Leistungsniveau. 
Auch eine Abhängigkeit von der Höhe des Bildungsab-
schlusses ist gegeben, allerdings nicht in der zu erwar-
tenden Hierarchie, dass höhere Abschlüsse automatisch 
mit höherer Problemlösekompetenz einhergehen. Häufig 
sind Erwerbstätige mit Matura (Männer und Frauen) in der 
Problemlösekompetenz mindestens so gut wie Erwerbs-
tätige mit Hochschulabschluss. Matura ist somit keine 
eindeutige Trennlinie zwischen niedrigem und hohem 
Kompetenzniveau im technologiebasierten Problemlö-
sen wie wir angenommen haben (siehe Abschnitt 18.4). 
Ein Hochschulabschluss bedeutet daher nicht zugleich, 
dass die betreffende Person ein höheres Niveau an tech-
nologiebasierter Problemlösekompetenz erreicht.

Ein Vergleich der beiden Nutzungsgruppen zeigt, dass 
die Erwerbstätigen mit ausschließlicher Freizeitnutzung 
von IKT eine deutlich niedrigere technologiebasierte Pro-
blemlösekompetenz haben als jene Erwerbstätigen die 
Computer sowohl im Beruf als auch in der Freizeit nut-
zen. Eine Ausnahme bilden hier die jungen (bis 34 Jahre) 
männlichen Erwerbstätigen mit Matura, die in beiden 
Gruppen das gleiche hohe Kompetenzniveau aufweisen.

In Zusammenhang mit dem uneinheitlichen Bild hin-
sichtlich der Abschlüsse ist auch der Unterschied zwi-
schen erwerbstätigen Männern und Frauen zu sehen. 
Es stimmt nicht, dass Frauen generell eine geringere 
durchschnittliche Problemlösekompetenz haben. Bei 
ausschließlicher Freizeitnutzung übertreffen Frauen mit 
Matura im Alter von 35 bis 44 Jahren gleichaltrige Män-
ner derselben Nutzergruppe in der technologiebasierten 
Problemlösekompetenz.

Inwieweit die aufgezeigten Unterschiede in der tech-
nologiebasierten Problemlösekompetenz hinsichtlich 
Alter, Geschlecht und Bildungsabschluss relevant sind, 
wird durch die Bestimmung ihres Anteils an der Erklä-
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rung der Varianz der Problemlösekompetenz bestimmt. 
Hier ist von einer Hierarchie der erklärenden Variablen 
bei der Sozialisation auszugehen, so dass zunächst das 
Alter vor allem in seiner Bedeutung als Zugehörigkeit zu 
einer Geburtskohorte der erklärende Faktor ist. Danach 
folgen Geschlecht und Bildungsabschluss. Es zeigt sich 
für beide Gruppen der Computernutzung, dass das Alter 
den stärksten Anteil an der Erklärung der Unterschiede in 
der Problemlösekompetenz hat. Der Bildungsabschluss in 
Form der Anzahl der Ausbildungsjahre hat einen vergleich-
bar großen zusätzlichen Anteil an der Varianzaufklärung. 
Das Geschlecht hingegen hat nur einen geringen Einfluss 
auf das Abschneiden beim Test der technologiebasierten 
Problemlösekompetenz und erklärt entgegen allgemei-
ner Annahmen nur einen sehr kleinen Teil der Varianz. 
Das Ergebnis zeigt, dass die Betrachtung der Mittelwerte 
alleine ohne Berücksichtigung der Varianz zu kurz greift. 
Die Kompetenzverteilungen beider Geschlechter über-
schneiden sich zu einem sehr großen Teil.

Unabhängig von Alter, Geschlecht und Ausbildungsjahren 
ist die Häufigkeit der Computernutzung und die damit 
verbundene IKT-Erfahrung ein bedeutsamer Faktor, der 
die Unterschiede in der technologiebasierten Problemlö-
sekompetenz erklärt. Dies lässt sich in beiden Nutzungs-
gruppen feststellen. Bei der Computernutzung sowohl 
im Beruf als auch in der Freizeit sind unterschiedliche 
Verwendungsarten relevant: Während Anwendungspro-
gramme im Beruf häufig genutzt werden, ist die Nutzung 
des Internets in der Freizeit für den hohen Erklärungsan-
teil verantwortlich. Bei reiner Freizeitnutzung haben beide 
Arten des IKT-Einsatzes gleiche Bedeutung.

Abgesehen von der bereits mehrfach erwähnten Schwie-
rigkeit, dass die für Problemlösen relevanten kognitiven 
Prozesse in einer repräsentativen Befragung nicht detail-
liert erfasst werden können (hierzu würden kleinere, kog-
nitionsgeleitete, experimentelle Testsettings benötigt), 
sind noch zwei weitere Einschränkungen bei der Inter-
pretation unserer Ergebnisse zu beachten.

Erstens bezweifeln wir, dass die untersuchten IKT-Nut-
zungsmuster tatsächlich die aktuell relevanten Faktoren 
bei der technologiebasierten Problemlösung erfassen. 
Die Annahme, dass Testarrangements mit Laptops bzw. 
Notebooks auch die Nutzungsmuster von immer kleiner 
werdenden, aber auch unterschiedlich organisierten End-

geräten (wie Tablet PCs und Smartphones) einschließt, ist 
aus unserer Sicht sehr fraglich. Das betrifft nicht nur die 
Veränderungen bei der Hardware-Nutzung, sondern auch 
die Entwicklungsdynamik beim Softwareeinsatz: Kleine 
spezielle Programme („Apps“) und über Internet zent-
ral organisierte Dienste („Cloud-Services“) als auch eine 
zunehmende Vernetzung („Social Media“) beginnen die 
bisher vorherrschenden Nutzungsmuster (lokal instal-
lierte multifunktionale Software) abzulösen.

Zweitens bedeutet die Konzentration unserer Auswer-
tungen auf Erwerbstätige, dass junge Menschen, die 
erst vor dem Eintritt in das Erwerbsleben stehen, in der 
Analyse der technologiebasierten Problemlösekompe-
tenz nicht berücksichtigt werden. Kinder wachsen nicht 
nur bereits in der Gesellschaft neuer Informations- und 
Kommunikationstechnologien auf, sondern nutzen sie 
zu einem erheblichen und immer größer werdenden 
Anteil bereits selbständig in ihrem Freizeitverhalten. Weil 
die technologische Entwicklung rasant vor sich geht, ist 
natürlich gerade das Alter in seiner Bedeutung als Zuge-
hörigkeit zu einer Geburtskohorte – wie unsere Analyse 
gezeigt hat – eine entscheidende erklärende Kategorie 
für technologiebasiertes Problemlösen. In Zukunft soll-
ten daher verstärkt die verschiedenen kognitiven Fakto-
ren der technologiebasierten Problemlösekompetenz 
untersucht werden. Das betrifft sowohl die in unserem 
Modell in Grafik  6 dargestellten kognitiven Aspekte als 
auch die für die Nutzung von IKT so wichtigen Kompo-
nenten der „Information Literacy“.

Für den Bereich der Erwachsenenbildung bzw. der betrieb-
lichen Weiterbildung ergibt sich die praktische Konse-
quenz, dass Bildungsmaßnahmen nicht auf das Erlernen 
von Software-Werkzeugen beschränkt bleiben dürfen. 
Die Funktionalitäten der IKT sollten verstärkt im Kontext 
praktischer Probleme der jeweiligen Anwendungsfelder 
im Umgang mit realen Daten erlernt werden. Nur dann 
ist sichergestellt, dass nicht bloß die technische Hand-
habung („Computer Literacy“), sondern auch der sorg-
same und kritische Umgang mit Informationen (relevante 
Informationen finden, auswählen, bewerten etc.) geübt 
wird („Information Literacy“). Mit dieser Bildungsstrate-
gie werden beide Seiten technologiebasierter Problem-
lösekompetenz adressiert (Kompetenz im Umgang mit 
der Technologie und Kompetenz im Problemlösen) und 
gleichermaßen entwickelt.
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Annex

PIAAC-Indizes1 über das Ausmaß der Ausübung bestimm-
ter Aktivitäten am Arbeitsplatz bzw. im Alltag: Zur Erhe-
bung der unterschiedlichen kompetenzrelevanten Akti-
vitäten am Arbeitsplatz bzw. im Alltag wurde den im 
Rahmen von PIAAC befragten Personen eine Reihe von 
Fragen bzgl. der Häufigkeit dieser Aktivitäten gestellt. Für 
jede dieser Fragen wurden die Teilnehmerinnen und Teil-

1) Die OECD hat in dem der Öffentlichkeit zur Verfügung stehenden 
Datensatz auf Basis der Item Response Theory (IRT) unter Bezug-
nahme anderer Hintergrundvariablen international standardisierte 
Skill-Use-Indexwerte berechnet (vgl. OECD, 2013; The Survey of 
Adult Skills: Reader’s Companion, Box 2.1). Allerdings besteht für 
Forscherinnen und Forscher auch die Möglichkeit, die Berechnun-
gen für jedes Land separat auf Basis des jeweiligen Mittelwerts aus 
den relevanten Items selbst durchzuführen. Entsprechende Anga-
ben zu der Berechnungsart finden Sie in den jeweiligen Beiträgen 
in diesem Band.

nehmer gebeten, auf folgender fünfstufigen Likert-Skala 
anzugeben hatten, wie häufig sie diese Aktivität ausüben 
bzw. ausgeübt haben:2 1: Nie, 2: Weniger als einmal im 
Monat, 3: Weniger als einmal pro Woche, jedoch mindes-
tens einmal im Monat, 4: Mindestens einmal pro Woche, 
jedoch nicht jeden Tag, 5: Jeden Tag.

2) Die Fragen bzgl. der Indizes „Arbeitsautonomie“ und „Lernbereit-
schaft“ nehmen Bezug auf die Stärke des Ausmaßes. Daher stehen 
die Antwortkategorien auf der fünfstufigen Likert-Skala für eine 
Bewertung von 1: Überhaupt nicht, 2: In einem sehr geringen Aus-
maß, 3: In einem gewissen Ausmaß, 4: In einem hohen Ausmaß, 5: 
In einem sehr hohen Ausmaß.

Anwendung der Schlüsselkompetenzen am Arbeitsplatz

Welcher Index? Was wurde in den Fragen erhoben? Wer wurde befragt? PIAAC-Variablen

Index Häufigkeit von 
Leseaktivitäten am 
Arbeitsplatz 

Lesen von kurzen Bedienungshinweisen 
oder Anweisungen; Bedienungsanleitungen, 
Handbüchern oder Nachschlagewerken; Dia-
grammen, Plänen und Karten oder schema-
tische Darstellungen; Artikeln in Zeitungen, 
Magazinen oder Newsletters; Artikeln in 
Fachzeitschriften oder wissenschaftlichen 
Veröffentlichungen; Rechnungen, Kontoaus-
zügen oder andere finanziellen Informatio-
nen; Büchern

Aktuell Erwerbstätige sowie nicht-erwerbstä-
tige Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit 
höchstens zwölf Monate zurückliegt

G_Q01a, G_Q01b, 
G_Q01c, G_Q01d, 
G_Q01e, G_Q01f, 
G_Q01g, G_Q01h

Index Häufigkeit von 
Schreibaktivitäten am 
Arbeitsplatz

Schreiben von Briefen, kurzen Mitteilun-
gen oder E-Mails; Artikeln für Zeitungen, 
Zeitschriften oder Newslettern; Berichten; 
Ausfüllen von Formularen

Aktuell Erwerbstätige sowie nicht-erwerbstä-
tige Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit 
höchstens zwölf Monate zurückliegt

G_Q02a, G_Q02b, 
G_Q02c, G_Q02d

Index Häufigkeit von 
Rechenaktivitäten am 
Arbeitsplatz

Preise, Kosten oder Budgets kalkulieren; 
Bruch-, Dezimal- oder Prozentzahlen berech-
nen; Taschenrechner oder einen Rechner am 
Computer verwenden, Diagramme, Grafiken 
oder Tabellen erstellen; Einfache Berechnun-
gen durchzuführen oder Formeln anwenden; 
Fortgeschrittene Mathematik oder Statistik 
verwenden

Aktuell Erwerbstätige sowie nicht-erwerbstä-
tige Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit 
höchstens zwölf Monate zurückliegt

G_Q03b, G_Q03c, 
G_Q03d, G_Q03f, 
G_Q03g, G_Q03h

Häufigkeit des IKT-Ein-
satzes am Arbeitsplatz

Nutzung von Computer oder Internet für 
E-Mail, Internet, Textverarbeitung, Tabellen-
kalkulation, Echtzeitdiskussionen, Durchfüh-
ren von Transaktionen am Arbeitsplatz

Aktuell Erwerbstätige sowie nicht-erwerbstä-
tige Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit 
höchstens zwölf Monate zurückliegt

G_Q05a, G_Q05c, 
G_Q05d, G_Q05e, 
G_Q05f, G_Q05h
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Kompetenzfördernde Arbeitsplatzanforderungen

Welcher Index? Was wurde in den Fragen erhoben? Wer wurde befragt? PIAAC-Variablen

Index Einflussnahme Durchführen von Schulungen, Präsentatio-
nen, Verkaufs- und Beratungsgesprächen, 
Verhandlungen, Überzeugen anderer 
Personen

Aktuell Erwerbstätige sowie nicht-erwerbstä-
tige Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit 
höchstens zwölf Monate zurückliegt

F_Q02b, F_Q02c, 
F_Q02e, F_Q03b, 
F_Q04a, F_Q04b

Index Informelles 
Lernen

Lernen von Mitarbeiter/innen oder Vorge-
setzten; praktische Durchführung neuer 
Aufgaben (learning-by-doing); sich über 
neue Produkte oder Dienstleistungen auf 
den neuesten Stand bringen

Aktuell Erwerbstätige D_Q13a, D_Q13b, 
D_Q13c

Index Arbeitsauto-
nomie

Die Reihenfolge der Erledigung der Aufga-
ben; wie Arbeit erledigt wird; Tempo der 
Arbeit; Bestimmung der Arbeitszeit

Aktuell Erwerbstätige D_Q11a, D_Q11b, 
D_Q11c, D_Q11d

Anwendung der Schlüsselkompetenzen im Alltag

Welcher Index? Was wurde in den Fragen erhoben? Wer wurde befragt? PIAAC-Variablen

Index Häufigkeit von 
Leseaktivitäten im 
Alltag

Lesen von kurzen Bedienungshinweisen 
oder Anweisungen; Bedienungsanleitungen, 
Handbüchern oder Nachschlagewerken; Dia-
grammen, Plänen und Karten oder schema-
tische Darstellungen; Artikeln in Zeitungen, 
Magazinen oder Newsletters; Artikeln in 
Fachzeitschriften oder wissenschaftlichen 
Veröffentlichungen; Rechnungen, Kontoaus-
zügen oder andere finanziellen Informatio-
nen; Büchern

Alle Personen H_Q01a, H_Q01b, 
H_Q01c, H_Q01d, 
H_Q01e, H_Q01f, 
H_Q01g, H_Q01h

Index Häufigkeit von 
Schreibaktivitäten im 
Alltag

Schreiben von Briefen, kurzen Mitteilun-
gen oder E-Mails; Artikeln für Zeitungen, 
Zeitschriften oder Newslettern; Berichten; 
Ausfüllen von Formularen

Alle Personen H_Q02a, H_Q02b, 
H_Q02c, H_Q02d

Index Häufigkeit von 
Rechenaktivitäten im 
Alltag

Preise, Kosten oder Budgets kalkulieren; 
Bruch-, Dezimal- oder Prozentzahlen berech-
nen; Taschenrechner oder einen Rechner am 
Computer verwenden, Diagramme, Grafiken 
oder Tabellen erstellen; Einfache Berechnun-
gen durchzuführen oder Formeln anwenden; 
Fortgeschrittene Mathematik oder Statistik 
verwenden

Alle Personen H_Q03b, H_Q03c, 
H_Q03d, H_Q03f, 
H_Q03g, H_Q03h

Index Häufigkeit des 
IKT-Einsatzes im Alltag

Nutzung von Computer oder Internet für 
E-Mail, Internet, Textverarbeitung, Tabellen-
kalkulation, Echtzeitdiskussionen, Durchfüh-
ren von Transaktionen oder Programmiertä-
tigkeiten

Alle Personen H_Q05a, H_Q05c, 
H_Q05d, H_Q05e, 
H_Q05f, H_Q05g, 
H_Q05h

Einstellungsbezogener Index

Welcher Index? Was wurde in den Fragen erhoben? Wer wurde befragt? PIAAC-Variablen

Index Lernbereitschaft
Neue Ideen in passende Situationen zu über-
tragen, positiv gegenüber Neuem, schwieri-
gen Dingen auf den Grund zu gehen etc.

Alle Personen I_Q04b, I_Q04d, 
I_Q04h, I_Q04j, 
I_Q04l, I_Q04m
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Allgemein bildende höhere Schule

Adult Literacy and Lifeskills Survey

Berufsbildende höhere Schule

Berufsbildende mittlere Schule

Eine Alterskohorte bezeichnet Personen die in einem bestimmen Zeitraum gebo-
ren wurden,  damit ähnliche Bedingungen vorfanden und daher mutmaßlich 
einander ähnlicher sind verglichen mit Personen deren Geburt in einem ande-
ren Zeitraum stattfand.

Schule für Gesundheits- und Krankenpflege

Mit Erstsprache ist jene Sprache gemeint, die zu Hause in der Kindheit gelernt 
wurde und noch immer verstanden wird.

Formale Bildung1 wird als institutionalisierte, bewusste und von öffentlichen 
Organisationen und anerkannten private Trägern geplante Bildung definiert, die 
in ihrer Gesamtheit das formale Bildungssystem eines Landes bildet. 

Formale Bildung findet in der Regel in Bildungseinrichtungen statt, mit einem 
Vollzeitbildungsangebot für die Bildungsteilnehmer innerhalb eines Bildungs-
systems mit fortlaufendem Bildungsweg. Diese wird als Erstausbildung bezeich-
net, definiert als formale Bildung von Einzelpersonen vor ihrem ersten Eintritt 
in den Arbeitsmarkt, d.h. wenn sie üblicherweise an einem Vollzeitbildungspro-
gramm teilnehmen. 

Die formale Bildung umfasst außerdem für alle Altersgruppen Bildungsange-
bote, die in ihrem Inhalt und den Qualifikationen den Angeboten der Erstausbil-
dung entsprechen. Bildungsprogramme, die teilweise am Arbeitsplatz angebo-
ten werden, können ebenfalls der formalen Bildung zugeordnet werden, wenn 
die erworbene Qualifikation von den nationalen Bildungsbehörden (oder zustän-
digen Stellen) anerkannt wird. 

International Adult Literacy Survey

Dies ist eine Abkürzung für „Informations- und Kommunikationstechnologien“ 
und bezeichnet Technologien wie beispielweise Computer, Tablets und Smart-
phones und diverse, damit verbundenen Aktivitäten im Internet.

Die Bildungssysteme der einzelnen Länder sind unterschiedlich aufgebaut und 
daher oft nur schwierig miteinander vergleichbar. Die „Internationale Standard-
klassifikation der Bildung (ISCED)“ der UNESCO stellt ein Regelwerk zur Einord-
nung von Bildungsgängen der nationalen Bildungs- und Ausbildungssysteme in 
eine hierarchische, nach der Komplexität der Ausbildungsinhalte gestufte Syste-
matik der Bildungsebenen zur Verfügung. In Datenerhebungen bis zum Jahr 2013 
wurde üblicher Weise die ISCED in der Fassung aus 1997 (ISCED 97) verwendet; 

1) Vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (2013). Internationale Standardklassifika-
tion des Bildungswesens (ISCED 2011). Deutsche Übersetzung von: UNESCO (2011). Revision of 
the International Standard Classification of Education (ISCED). 36 C/19 of the 36th Session of the 
General Conference based on 34 C/Resolution 20. Paris.
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IALS
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ISCED
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ab 2014 kommt die revidierte Fassung aus 2011 (ISCED 2011) zum Einsatz. Da die 
PIAAC-Erhebung 2011/12 durchgeführt wurde, werden die Ergebnisse in diesem 
Band, sofern sie Bezug auf die ISCED nehmen, in der Fassung 1997 dargestellt.

Die Bildungsgänge im ISCED-Bereich 1 sollen gemäß internationaler Definition 
den Schülerinnen und Schülern solide Grundkenntnisse in Lesen, Schreiben und 
Mathematik sowie ein Grundverständnis anderer Fächer wie Geschichte, Geo-
grafie, Naturwissenschaften, Sozialwissenschaften, Kunst und Musik vermitteln. 
Dieser Bereich bietet Bildung für Kinder, deren Eintrittsalter gemäß rechtlicher 
Vorgaben üblicherweise bei sechs  Jahren, in Ausnahmefällen bei fünf oder sie-
ben Jahren liegt. In Österreich umfasst dieser Bereich in der 1. bis 4. Schulstufe 
Volksschulen, Sonderschulen und sonstige allgemein bildende Statutschulen.

Die Bildungsinhalte in diesem Bereich sind gemäß internationaler Definition 
grundsätzlich so gestaltet, dass sie die im ISCED-Bereich 1 begonnene Grund-
bildung vervollständigen. Die Bildungsgänge in diesem Bereich sind in der Regel 
stärker fachorientiert, wobei verstärkt Fachlehrerinnen und -lehrer zum Einsatz 
kommen und der Unterricht häufiger von mehreren Fachlehrerinnen und -leh-
rern erteilt wird. In diesem Bereich werden die grundlegenden Fertigkeiten ver-
vollkommnet. Am Ende des Sekundarbereichs I endet häufig auch die Schul-
pflicht, so es eine solche gibt. In Österreich umfasst dieser Bereich die Hauptschulen 
und die 5. bis 8. Schulstufe der allgemein bildenden höheren Schulen und der 
sonstigen allgemein bildenden Statutschulen.

Für diesen Bildungsbereich ist es gemäß internationaler Definition kennzeich-
nend, dass er in den Ländern mit Schulpflicht am Ende des Vollzeitpflichtunter-
richts beginnt. In diesem Bereich ist eine größere fachliche Spezialisierung als 
im ISCED-Bereich 2 zu beobachten, und häufig müssen die Lehrerinnen und Leh-
rer besser qualifiziert oder stärker spezialisiert sein als im ISCED-Bereich 2. Das 
Eintrittsalter für diesen Bereich liegt in der Regel bei 14 oder 15 Jahren. Zugangs-
berechtigt zu Bildungsgängen in diesem Bereich ist, wer eine etwa neunjährige 
Vollzeitbildung (ab Beginn des ISCED-Bereichs 1) abgeschlossen oder Bildung in 
Verbindung mit Berufserfahrung erworben hat. In Österreich umfasst dieser 
Bereich die allgemein bildende höhere Schule und sonstige allgemein bildende 
Statutschulen ab der 9. Schulstufe, berufsbildende höhere Schule, berufsbil-
dende mittlere Schule und Berufsschule und die Polytechnische Schule. In Öster-
reich fällt in der Regel das letzte Jahr der Schulpflicht mit dem Beginn des Sekund-
arbereichs II zusammen.

Er umfasst gemäß internationaler Definition Bildungsgänge, die aus internatio-
naler Sicht an der Grenze zwischen dem Sekundarbereich II und dem Tertiärbe-
reich liegen, auch wenn sie im nationalen Kontext eindeutig in den Sekundar-
bereich II oder den Tertiärbereich eingeordnet werden könnten. ISCED 
4-Bildungsgänge können inhaltlich nicht als tertiäre Bildungsgänge betrachtet 
werden. Häufig liegen sie nicht wesentlich über dem Niveau von ISCED 3-Bil-
dungsgängen, aber sie erweitern das Wissen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer, die bereits einen Bildungsgang im ISCED-Bereich 3 abgeschlossen haben. 
In Österreich fallen darunter die letzten beiden Jahre der fünfjährigen BHS und 
die Schulen des Gesundheitswesens.

ISCED 5: Dieser Bereich umfasst gemäß internationaler Definition tertiäre Bil-
dungsgänge, die inhaltlich stärker wissenschaftlich orientiert sind als die Bil-
dungsgänge der ISCED-Stufen 3 und 4. Für den Zugang zu diesen Bildungsgän-
gen ist üblicherweise der erfolgreiche Abschluss des ISCED-Bereichs 3A oder 3B 
oder eine ähnliche Qualifikation im ISCED-Bereich 4A erforderlich. Sie führen 
nicht zu einer höheren Forschungsqualifikation (ISCED 6). Diese Bildungsgänge 
müssen insgesamt eine Dauer von mindestens zwei Jahren haben.

Tertiärbereich A (ISCED 5A): Darunter fallen weitgehend theoretisch orientierte 
tertiäre Bildungsgänge, die hinreichende Qualifikationen für den Zugang zu höhe-

ISCED 1  
(Primarbereich)

ISCED 2  
(Sekundarbereich I)

ISCED 3  
(Sekundarbereich II)

ISCED 4 (Nichttertiärer 
Postsekundarbereich)

ISCED 5 und 6  
(Tertiärbereich)
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ren forschungsorientierten Bildungsgängen und zu Berufen mit hohen Qualifi-
kationsanforderungen vermitteln sollen. Diesem Bereich sind in Österreich die 
Universitäten, Fachhochschulen und Pädagogischen Hochschulen zuzuordnen.

Tertiärbereich B (ISCED 5B): Darunter versteht man praktisch orientierte und 
berufsspezifische Bildungsgänge, die den Teilnehmerinnen und Teilnehmern 
hauptsächlich die Kenntnisse und praktischen Fertigkeiten vermitteln sollen, 
die sie für die Tätigkeit in einem bestimmten Beruf oder in einer bestimmten 
Berufsgruppe benötigen; mit erfolgreichem Abschluss dieser Bildungsgänge 
erwerben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in der Regel eine arbeitsmark-
trelevante Qualifikation. Dieser Bereich umfasst in Österreich die Kollegs und 
Akademien, aber auch Werkmeister- und Meisterausbildungen. Auch univer-
sitäre Lehrgänge, die nicht zur Verleihung eines akademischen Grades führen, 
werden dem Tertiärbereich B zugeordnet.

ISCED 6: Dieser Bereich ist gemäß internationaler Definition den tertiären Bil-
dungsgängen im Anschluss an ISCED 5A vorbehalten, die zu einer höheren For-
schungsqualifikation führen. In diesen Bildungsgängen geht es daher um wei-
terführende Studien und eigene Forschung und nicht nur um die Teilnahme an 
Lehrveranstaltungen. Üblicherweise ist die Vorlage einer veröffentlichungsfä-
higen, wissenschaftlichen Arbeit oder Dissertation erforderlich, die das Ergeb-
nis eigener Forschung ist und neue Erkenntnisse liefert. Diese Bildungsgänge 
bereiten Universitätsabsolventinnen und -absolventen auf Positionen in Institu-
tionen vor, die ISCED 5A-Bildungsprogramme anbieten sowie auf Forschungs-
positionen beim Staat oder in der Wirtschaft. Diesem Bereich sind die Dokto-
ratsstudien und PhD-Studien zugeordnet.

Die Internationale Standardklassifikation der Berufe 2008 (ISCO-08)2 ist ein Sys-
tem, mit dem man Informationen über Berufe, die man aus Volkszählungen, 
Arbeitsmarkterhebungen, Wirtschafts- und anderen statistischen Erhebungen 
als auch aus administrativen Quellen erhalten hat, klassifizieren und aggregie-
ren kann. Auf der obersten Ebene (1-Steller) können die verschiedenen Berufs-
gattungen folgenden 10 Berufshauptgruppen zusammengefasst werden: 0 Ange-
hörige der regulären Streitkräfte; 1 Führungskräfte; 2 Akademische Berufe; 3 
Technikerinnen und Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe; 4 Büro-
kräfte und verwandte Berufe; 5 Dienstleistungsberufe und Verkäuferinnen und 
Verkäufer; 6 Fachkräfte in Land- und Forstwirtschaft und Fischerei; 7 Handwerks- 
und verwandte Berufe; 8 Bedienerinnen und Bediener von Anlagen und Maschi-
nen und Montageberufe; 9 Hilfsarbeitskräfte.

Eine Kompetenzskala ist eine Zuordnungsvorschrift, die Leistungen von Perso-
nen in einem Kompetenztest auf einer metrischen Skala  abbildet.

Kompetenzstufen entsteht durch Diskretisierung einer kontinuierlichen Kom-
petenzskala (siehe: Kompetenzskala). Praktisch formuliert werden nicht über-
lappende Intervalle auf der metrischen Kompetenzskala definiert, die alle Per-
sonen innerhalb eines Intervalls einer Kompetenzstufe zuordnen.

Ein Konfidenzintervall ist ein Intervall um einen Punktschätzer, das bei vielfach 
wiederholter Messung mit einer gegebenen Wahrscheinlichkeit (1 - Alpha) den 
wahren Wert überdeckt.

Personen mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfähigkeit (Literacy related non res-
pondents „LRNR“ in den englischsprachigen Publikationen der OECD)

2) Statistik Austria (2011). Systematik der Berufe ÖISCO-08. Einführung, Grundstruktur, Erläuterun-
gen. Wien: Statistik Austria.
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Nicht formale Bildung3 wird wie die formale Bildung (jedoch im Gegensatz zum 
informellen, beiläufigen oder zufälligen Lernen) als institutionalisierte, bewusste 
und von einem Bildungsanbieter geplante Bildung definiert. Das definierende 
Merkmal der nicht formalen Bildung ist, dass es sich hierbei um einen Zusatz, 
eine Alternative zur und/ oder Ergänzung der formalen Bildung im Rahmen des 
lebenslangen Lernens handelt. (…) Sie richtet sich an Menschen jeden Alters, es 
besteht jedoch nicht unbedingt ein fortlaufender Bildungsweg; sie kann von 
kurzer Dauer und/ oder geringer Intensität sein und wird in der Regel in Form 
von kurzen Kursen, Workshops oder Seminaren angeboten.

Die sogenannten Odds sind ein Quotient aus zwei Wahrscheinlichkeiten – die 
Wahrscheinlichkeit von  Ereignis A dividiert durch die Wahrscheinlichkeit von 
Ereignis B (bei dichotomen Merkmalen auch Wahrscheinlichkeit und Gegen-
wahrscheinlichkeit). Die Odds liegen auf einer Skala von 0 bis Unendlich und 
drücken aus, um wie vielfach wahrscheinlicher Ereignis A gegenüber Ereignis B 
ist.

Organisation for Economic Cooperation and Development (Organisation für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)

Ein Perzentil bezeichnet jenen Punkt einer Skala, der die gezogene Stichprobe 
nach Anteile/anteilsmäßig gerade so aufteilt, dass der für das Perzentil charak-
teristische Anteil kleinere oder gleich große Werte wie der ausgewiesene Punkt 
aufweist. Als konkretes Beispiel: Das 25% Perzentil bezogen auf die Lesekompe-
tenz der Gesamtstichprobe bezeichnet jenen Wert auf der Lesekompetenzskala 
den 25% der Stichprobe nicht oder eben gerade erreicht haben.

Program for International Assessment of Adult Competencies

Program for International Student Assessment

Die Standardabweichung ist ein Maß für die Streubreite der Werte eines Merk-
mals rund um dessen Mittelwert (arithmetisches Mittel).

Der Standardfehler gibt die Standardabweichung der Verteilung des interessie-
renden Punktschätzers wieder die bei wiederholter Ziehung zu beobachten 
wäre und ist damit ein Maß für die Messgenauigkeit.

Der Urbanisierungsgrad ist definiert nach Vorgaben der europäischen Kommis-
sion. Basierend auf der Einwohnerdichte auf 1km-Raster werden dabei drei Kate-
gorien von Gemeinden unterschieden (gering besiedeltes Gebiet, Gebiet mit 
mittlerer Besiedlungsdichte, dicht besiedeltes Gebiet). Siehe auch: http://ec.europa.
eu/eurostat/ramon/miscellaneous/index.cfm?TargetUrl=DSP_DEGURBA

Absolvierung von Bildungsangeboten im Rahmen der formalen Bildung, die 
nicht im Laufe der  Erstausbildung, sondern später im Rahmen einer Weiterbil-
dung durchgeführt wurden. 

Mit Zweitsprache ist im Rahmen der PIAAC-Erhebung jene Sprache gemeint, die 
neben der Erstsprache zu Hause in der Kindheit gelernt wurde und noch immer 
verstanden wird.

3) Vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (2013). Internationale Standardklassifika-
tion des Bildungswesens (ISCED 2011). Deutsche Übersetzung von: UNESCO (2011). Revision of 
the International Standard Classification of Education (ISCED). 36 C/19 of the 36th Session of the 
General Conference based on 34 C/Resolution 20. Paris.
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http://ec.europa.eu/eurostat/ramon/miscellaneous/index.cfm?TargetUrl=DSP_DEGURBA
http://ec.europa.eu/eurostat/ramon/miscellaneous/index.cfm?TargetUrl=DSP_DEGURBA
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Aus dem Inhalt:

Das „Programme for the International Assessment of Adult Competencies“ (PIAAC) ist ein 
im Rahmen der OECD (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung) entwickeltes, umfassendes und fortlaufendes Programm zur empirischen Erfas-
sung und Analyse von Schlüsselkompetenzen im Erwachsenenalter. Die PIAAC-Erhebung 
2011/12 stellt die erste Erhebungsrunde dieses Programms dar. Nach einem ersten breit 
angelegten Blick auf die österreichischen PIAAC-Ergebnisse im Oktober 2013 arbeiteten 
Forscherinnen und Forscher aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zusammen mit dem 
PIAAC-Team von Statistik Austria an vertiefenden Analysen, die im Rahmen dieses Bandes 
gesammelt vorliegen.

Die Beiträge decken eine große Bandbreite an inhaltlichen Themenschwerpunkten ab 
und reichen von der Betrachtung und Analyse individueller Faktoren wie Geschlecht oder 
Alter und deren Zusammenhängen mit den PIAAC-Schlüsselkompetenzen bis zu den 
Auswirkungen dieser Kompetenzen auf die Partizipation am Arbeitsmarkt oder auf das 
Einkommen. Ebenso werden die Einflüsse verschiedener Lernaktivitäten (formale Bildung 
wie z.B. Schule und Hochschule, nicht-formale Bildung wie z.B. Kurse und Seminare und 
informelles Lernen wie z.B. Lernen am Arbeitsplatz) auf den Kompetenzerwerb näher be-
trachtet. Ein besonderer Schwerpunkt des Berichts liegt auf Personen mit niedrigen Kom-
petenzen und deren Lebenssituation.

Die Analysen fokussieren hauptsächlich auf die Situation in Österreich. Zusätzlich wird in 
einigen Beiträgen der Blickwinkel auf interessante Vergleichsländer erweitert und damit 
auch eine internationale Perspektive einbezogen.

ISBN 978-3-902925-47-3
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