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Vorwort

Nach PISA kommt PIAAC

Fast 20 Jahre nach der Teilnahme Deutschlands am International Adult Literacy Survey
(IALS, 1994) und mehr als zehn Jahre nach Beginn der regelmiflig bei uns stattfindenden
PISA-Studien (Programme for International Student Assessment, seit 2000) hat Deutschland
2012 erstmals an PIAAC, das heif$t am Programme for the International Assessment of Adult
Competencies der OECD, teilgenommen. Nach der Messung von Kompetenzen bei 15-J4h-
rigen nun also die ,,Kompetenzvermessung™ bei Erwachsenen im internationalen Vergleich
- wieso?

In PIAAC werden Lese- und alltagsmathematische Kompetenzen sowie technologie-
basierte Problemlosekompetenzen bei Erwachsenen im Alter von 16 bis 65 Jahren in
Deutschland und mehr als 20 weiteren Landern gemessen. Kritische Stimmen kénnten ein-
wenden, dass mit diesen eher allgemeinen kognitiven Grundkompetenzen keine berufsspe-
zifischen und sozialen Kompetenzen gemessen werden, die insbesondere Gegenstand des
deutschen Ausbildungssystems und des betrieblich eingebetteten Lernens sind. Das ist rich-
tig. Doch zum einen sind die in PIAAC gemessenen allgemeinen Kompetenzen auch dafiir
von zentraler Bedeutung und zum anderen besteht das Leben nicht nur aus Arbeit und
Beruf.

Die in PIAAC erhobenen Kompetenzen sind von hochster Relevanz. Sie sind als Schliis-
sel- oder Basiskompetenzen zentrale Voraussetzungen, um berufsspezifische Kompeten-
zen im Ausbildungs- und Hochschulsystem, am Arbeitsplatz sowie durch Weiterbildungs-
aktivititen zu erwerben, aufrechtzuerhalten und weiterzuentwickeln. Dies ist fiir ein
erfolgreiches Arbeitsleben von Erwachsenen ebenso wie fiir die Produktivitdt von Betrie-
ben und Unternehmen bedeutsam. Im Hinblick auf individuelle Wiinsche und wirtschaftli-
che Veranderungen stellen sie wichtige Potenziale fiir berufliche Umorientierungen im spa-
teren Erwerbsverlauf dar. Im privaten Bereich sind allgemeine Grundkompetenzen, wie sie
in PIAAC gemessen werden, von grofier Bedeutung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben und die soziale Integration. Sie sind beispielsweise Grundlage dafiir, sich durch Print-
medien oder im Internet iiber Belange in der Gesellschaft oder Gesundheitsrisiken von Arz-
neimitteln informieren, am kulturellen Reichtum (wie Belletristik oder auch Comics) teilha-
ben oder Grafiken in Verdffentlichungen unterschiedlichster Art interpretieren zu konnen.

Bei den in PIAAC gemessenen Informationsverarbeitungskompetenzen handelt es sich
somit im wahrsten Sinne des Wortes um Grundkompetenzen, die fiir eine grofie Bandbreite
von Aktivitaten in unserer Gesellschaft erforderlich sind. Es sind zudem Kompetenzen, die
im gesamten Bildungssystem - vom Kindergarten bis hin zu formellen Bildungsaktivititen
im spiteren Erwachsenenleben - sowie durch informelle Lernprozesse in anregenden All-
tags- und Arbeitsumwelten erworben werden konnen. Es ist also nie zu spit, sie zu erlernen
und weiterzuentwickeln.

Mit PIAAC koénnen keine Aussagen dariiber getroffen werden, wo und wie diese Kom-
petenzen konkret am besten erworben werden konnen - durch welche Lerngelegenheiten,
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Vorwort

Bildungsprogramme oder gar Bildungsmaterialien. Dazu wiren Langsschnittuntersuchun-
gen erforderlich, in denen Personen iiber mehrere Jahre befragt, ihre Bildungsgelegenhei-
ten erhoben und Kompetenzen gemessen werden. Der wesentliche Vorteil von PIAAC als
internationaler Studie besteht allerdings darin zu identifizieren, wo Stdrken und Schwichen
des deutschen Bildungssystems in seiner Gédnze (nicht nur in der Schule) liegen. Der Ver-
gleich des Kompetenzniveaus und der Kompetenzverteilung in Deutschland mit anderen
wirtschaftlich entwickelten Lindern wird Hinweise dafiir liefern, wo Verbesserungsbedarfe
liegen; ob besonders grofie oder eher geringe Unterschiede zwischen Bevélkerungsgruppen
bestehen, die auf Barrieren fiir den Kompetenzerwerb hinweisen; und welche Potenziale Bil-
dungssysteme und Arbeitsplitze fiir den Kompetenzerwerb bieten. Interessant ist hierbei
beispielsweise, ob in der Sekundarstufe II (Jahrgangsstufen 10 bis 12/13) allgemeinbildende
Systeme — wie in Kanada oder den USA - erfolgreicher sind, die in PIAAC gemessenen all-
gemeinen Kompetenzen zu vermitteln, als stirker beruflich orientierte Systeme, in denen
- wie in Deutschland oder Osterreich — ein Teil der Lernaktivititen auf berufsspezifische
Kompetenzen ausgerichtet ist und wo Lernen in der direkten Arbeitstatigkeit stattfindet.
Oder ob Erwachsene in Landern mit einer hohen Weiterbildungsbeteiligung auch héhere
Kompetenzen aufweisen — sei es, weil sie diese durch Weiterbildung erworben haben, oder
sei es, weil sie aufgrund ihrer Kompetenzen bildungsorientierter sind. Interessant ist ferner
im Hinblick auf den Arbeitsmarkt, ob Arbeitsmérkte mit anspruchsvolleren Arbeitsplitzen
auch mit hoheren kognitiven Kompetenzen der Beschiftigten einhergehen. Ob die Chancen
auf Arbeitsmarkten eher iiber kognitive Grundkompetenzen oder iiber Bildungsabschliisse
strukturiert sind und welche Konsequenzen dies beispielsweise fiir Arbeitslosigkeitsrisiken
und Lohne hat.

Von PISA und dem internationalen Vergleich bei Jugendlichen gingen wichtige Impulse
fiir die (bildungs-)politische Debatte in Deutschland aus. Von PIAAC - das unseren Blick
auf das Erwachsenenalter, die Berufswelt und die soziale Integration erweitert — ist Glei-
ches zu erwarten. In der Wissenschaft werden bereits die Daten der eingangs erwédhnten
IALS-Studie in zahlreichen Untersuchungen verwendet. PIAAC erméglicht nun neu, nicht
nur Lese-, sondern auch alltagsmathematische und technologiebasierte Problemldsekompe-
tenzen zu betrachten. Ferner konnen die Nutzung von Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt
im internationalen Vergleich sowie Verdnderungen im Kompetenzerwerb im Zeitverlauf mit
den zukiinftigen PIAAC-Wellen erforscht werden.

Prof. Dr. Heike Solga

(Vorsitzende des wissenschaftlichen Beirats PIAAC/Deutschland,

Direktorin am WZB - Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung und
Professorin an der Freien Universitat Berlin)

Berlin, den 12.8.2013



PIAAC 2012:
Die wichtigsten Ergebnisse im Uberblick

Beatrice Rammstedt

1.1 Ziele von PIAAC

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) untersucht
mit dem Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) zentrale
Grundkompetenzen in der erwachsenen Bevolkerung — wie die Lesekompetenz, die alltags-
mathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problemlésen —, von denen angenom-
men wird, dass sie fiir die erfolgreiche Teilhabe an der heutigen Gesellschaft von zentraler
Bedeutung sind. Sie sind ein wichtiger Grundstein fiir die Entwicklung zahlreicher weiterer
spezifischer Kompetenzen und Fertigkeiten. Mittels PIAAC sollen diese Schliisselkompeten-
zen im Erwachsenenalter international verglichen werden. Der Fokus liegt hierbei auf der
Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter (16 bis 65 Jahre). Ergédnzend hierzu werden in einigen
Landern, so auch in Deutschland, die Kompetenzen im hoheren Alter untersucht, was ins-
besondere vor dem Hintergrund der Verschiebung des Renteneintrittsalters in Deutschland
wichtige Informationen iiber den Kompetenzerhalt liefert.

PIAAC liefert Informationen dariiber, inwieweit sich die erwachsene Bevolkerung in den
jeweiligen Lindern in den untersuchten Grundkompetenzen unterscheidet. Dariiber hin-
aus werden Faktoren untersucht, die mit dem Erwerb und dem Erhalt dieser Kompeten-
zen in Zusammenhang stehen. SchliefSlich wird mittels PIAAC auch beleuchtet, welche Aus-
wirkungen diese Kompetenzen auf die gesellschaftliche und insbesondere wirtschaftliche
Teilhabe haben. Die Ergebnisse bieten somit zum einen Informationen dariiber, inwieweit
Schul-, Aus- und Weiterbildungssysteme in der Lage sind, diese Schliisselkompetenzen zu
vermitteln und so die Menschen in der jeweiligen Gesellschaft erfolgreich auf eine aktive
gesellschaftliche Teilhabe vorzubereiten. Zum anderen erméglicht PIAAC Hinweise darauf,
welche Kompetenzpotenziale in der Gesellschaft vorhanden sind und wie gut diese durch
die Wirtschaft und Gesellschaft genutzt werden. PIAAC liefert somit wissenschaftlich fun-
dierte Ergebnisse zur Bedeutung und Verwendung von Schliisselkompetenzen als Informa-
tionsbasis fiir politische Entscheidungstragerinnen und -triger. Durch den internationalen
Vergleich wird deutlich, wo Stirken liegen, wo Verbesserungsbedarfe fiir den Erwerb und
Erhalt von Kompetenzen bestehen und welche Rolle beispielsweise Bildungsinstitutionen,
Weiterbildungsaktivitidten und das Lernen am Arbeitsplatz fiir die Deckung dieser Bedarfe
spielen konnen.
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Kapitel 1
1.2 Die gemessenen Grundkompetenzen

In PIAAC werden drei zentrale Grundkompetenzen gemessen: die Lesekompetenz, die all-
tagsmathematische Kompetenz und die technologiebasierte Problemlosekompetenz.

Unter Lesekompetenz wird das Verstehen, Nutzen und Interpretieren von geschriebenen
Texten verstanden. Die Lesekompetenz ist Voraussetzung, um das eigene Wissen und Poten-
zial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. In diesem Bereich
sind in PIAAC Aufgaben wie das Lesen und Verstehen eines Medikamentenbeipackzettels
oder eines kurzen Zeitungsartikels enthalten. Ferner gibt es Aufgaben, die sich auf elektro-
nische Medien beziehen, wie zum Beispiel das Lesen einer Stellenanzeige in einem Online-
portal.

Alltagsmathematische Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, alltagliche mathematische
Informationen abzurufen, zu verwenden und zu interpretieren und somit den unterschied-
lichen mathematischen Anforderungen im Alltag erfolgreich zu begegnen. Erfasst wird diese
beispielsweise mit Aufgaben zur Bewertung eines Sonderangebots oder zur Interpretation
von numerischen Informationen in Abbildungen und Tabellen.

Technologiebasiertes Problemlosen wurde mit PIAAC erstmals in eine internationale Stu-
die aufgenommen. Es bezeichnet die Kompetenz, digitale Technologien, Kommunikations-
hilfen und Netzwerke erfolgreich fiir die Suche, Vermittlung und Interpretation von Infor-
mationen zu nutzen. Im Fokus der ersten Befragungswelle bei PIAAC steht, wie Personen
sich Informationen in einer computergestiitzten Umgebung erfolgreich beschaffen und
wie sie diese verwenden. Hierzu wurden Aufgaben wie das Sortieren und Versenden von
E-Mails, die Bearbeitung von virtuellen Formularen sowie die Beurteilung des Informations-
gehalts und der Vertrauenswiirdigkeit verschiedener Internetseiten eingesetzt.

Zur Messung der Grundkompetenzen wurden entlang der jeweiligen theoretischen Kon-
zeption der Kompetenzdoméne entsprechende Aufgaben entwickelt. Diese Aufgaben wur-
den im Vorfeld von PIAAC umfangreich hinsichtlich ihrer Qualitit und Angemessenheit
gepriift. Die Aufgaben wurden basierend auf Modellen der Item-Response-Theorie skaliert.
Jede Kompetenzdomine wurde auf einer eigenen Skala abgebildet. Zum besseren Verstind-
nis und zur Einordnung der Werte wurde diese Skala dhnlich wie in vergleichbaren Studien
(z.B. PISA) jeweils in Kompetenzstufen mit Intervallen von jeweils 50 Kompetenzpunkten
unterteilt. Daraus resultieren fiinf Kompetenzstufen fiir die Lese- und alltagsmathematische
Kompetenz und drei fiir das technologiebasierte Problemlésen, wobei zusitzlich der Bereich
unterhalb der niedrigsten Stufe klassifiziert wird (,,Unter Stufe I%).

1.3 Die Anlage der Studie

PIAAC wurde 2008 von den OECD-Mitgliedsstaaten initiiert und soll dhnlich wie PISA in
regelmifigen Rhythmen wiederholt werden. Die aktuelle Welle PIAAC 2012 stellt hierbei
den Startpunkt dar, wobei wiederholte Erhebungswellen in einem 10-Jahres-Turnus geplant
sind. Diese angestrebte Wiederholung von PIAAC wird zukiinftig eine Beobachtung und
Bewertung von Kompetenzverdnderungen in der Erwachsenenbevolkerung erlauben und
erste Hinweise darauf geben, wo Verbesserungen erreicht wurden und wo weiterhin Defizite
bestehen.
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An der ersten Welle von PIAAC nahmen 24 Linder teil. In neun weiteren Lindern
bestand das Interesse, sich ebenfalls an PIAAC zu beteiligen. Diese wurden zu einer PIAAC-
Runde II zusammengefasst, die PIAAC mit einem spéteren Erhebungsstart durchfithrt und
deren Ergebnisse voraussichtlich in 2016 publiziert werden.

Die OECD hat den Anspruch, dass PIAAC den hochsten Qualitdtsstandards — insbeson-
dere hinsichtlich Stichprobendesign und Studiendurchfithrung - geniigt, um Regierungen,
der Wissenschaft und weiteren Nutzerinnen und Nutzern zuverldssige Daten zur Verfiigung
zu stellen. Die Einhaltung dieser verbindlichen Qualitatsstandards konnte in PIAAC-Runde I
bislang 23 der 24 Liander bescheinigt werden. AusschliefSlich fiir diese Lander werden die
Ergebnisse berichtet. Zum Zeitpunkt der Berichtslegung war die Datenqualitat fiir die Russi-
sche Foderation noch nicht abschlieflend gepriift.

Pro Land wurden zufillig mindestens 5000 Personen im Alter zwischen 16 und 65
Jahren ausgewihlt und ca. 1.5 bis 2 Stunden getestet und befragt. Diese Erhebung fand
zunidchst in Form eines personlichen Interviews statt, gefolgt von der Kompetenzmessung,
die die Befragten selbststindig unter Anwesenheit der Interviewerin oder des Interviewers
am Computer oder in Papierform bearbeiteten.

In Deutschland konnten ca. 5400 Interviews realisiert werden. Dies entspricht einer - fir
solche Studien und fiir Deutschland - sehr hohen Beteiligungsquote von 55%. Im Rahmen
der Qualitétssicherung von PIAAC wurde gepriift, inwieweit sich die befragungsbereiten
Personen von den Personen, die die Teilnahme verweigert haben, unterscheiden. Es wurden
keine Hinweise auf grofie Unterschiede gefunden. Damit gilt PIAAC als reprasentativ fiir die
Bevolkerung der 16- bis 65-Jdhrigen in Deutschland.

1.4 Die zentralen Ergebnisse von PIAAC
1.4.1 Wie kompetent sind deutsche Erwachsene im internationalen Vergleich?

... in Bezug auf die Lesekompetenz

Erwachsene in Deutschland erzielen im Mittel 270 Punkte und liegen damit zwar numerisch
nur knapp, aber statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt von 273 Punkten. Die
mittlere Lesekompetenz der verschiedenen Teilnehmerldnder variiert zwischen 250 Punk-
ten (Italien) und 296 Punkten (Japan). Der vergleichsweise geringe Wert fiir Deutschland ist
vor allem durch Schwichen im unteren Kompetenzbereich verursacht. Zwar weisen Erwach-
sene aller Leistungsgruppen in Deutschland leicht geringere Werte als der Durchschnitt aller
OECD-Lander auf, am auffilligsten ist dieser Unterschied jedoch im unteren Leistungs-
bereich. Bei den 25% Leistungsschwichsten verstirkt sich die Differenz zum OECD-
Durchschnitt auf bis zu 6 Kompetenzpunkte. Auch hat Deutschland mit 18 % einen - im
Vergleich zum OECD-Durchschnitt - leicht hoheren Anteil an Personen, die nicht tiber die
niedrigste Kompetenzstufe I hinaus kommen.

Neben Japan erzielen auch Finnland (288 Punkte), die Niederlande (284 Punkte), Aus-
tralien (280 Punkte), Schweden (279 Punkte), Norwegen (278 Punkte), Estland (276 Punkte)
und Flandern (Belgien; 275 Punkte) eine iiberdurchschnittliche mittlere Lesekompe-
tenz. Auffallend niedrige Lesekompetenzen finden sich neben Italien auch fiir Spanien mit
252 Punkten im Mittel. England/Nordirland (GB; 272 Punkte), Danemark (271 Punkte), die
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Vereinigten Staaten (270 Punkte), Osterreich und Zypern (jeweils 269 Punkte) erreichen
dhnliche Mittelwerte wie Deutschland.

Der bereits geringe Abstand von Deutschland zum OECD-Durchschnitt verringert sich
in der jiingsten Altersgruppe der 16- bis 24-Jdhrigen, was vermuten lédsst, dass insbesondere
die vergleichsweise alteren Altersgruppen geringere Lesekompetenzen aufweisen, wéihrend
die jiingeren hier bessere Werte erzielen.

... in Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz

In der alltagsmathematischen Kompetenz erreicht Deutschland 272 Punkte und liegt damit
leicht, aber statistisch signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt von 269 Punkten. Hier-
fiir ist der vergleichsweise hohe Anteil an Personen im oberen Kompetenzbereich aus-
schlaggebend. Im Gegensatz zur Lesekompetenz erzielen Erwachsene in Deutschland im
unteren Leistungsbereich vergleichbare Werte zum OECD-Durchschnitt; im oberen Leis-
tungsbereich hingegen hohere Werte. Die leistungsstirksten 25% der deutschen Erwach-
senen erreichen bis zu 5 Kompetenzpunkte mehr als der entsprechende OECD-Durch-
schnitt. Ahnlich wie bei der Lesekompetenz ist in Spanien (246 Punkte) und Italien
(247 Punkte) die alltagsmathematische Kompetenz im Mittel am niedrigsten und wiederum
in Japan (288 Punkte) gefolgt von Finnland (282 Punkte) am hochsten. Ahnliche Werte wie
Deutschland erzielt Estland mit 273 Punkten.

. in Bezug auf das technologiebasierte Problemldsen

Die Erhebung der technologiebasierten Problemlosekompetenz war eine internationale
Option. Das heifdt, es stand den Teilnehmerlidndern frei, sie fiir ihr Land zu erheben oder
nicht. Sie wurde in allen Landern aufler Frankreich, Italien, Spanien und Zypern gemessen.

Da diese Kompetenzdomine definitionsbedingt ausschliefllich computerbasiert erhoben
wurde, konnten fiir Personen, die keine hinreichenden Computerkenntnisse hatten oder die
Befragung am Computer aus anderen Griinden verweigerten, keine Werte fiir diese Kom-
petenz bestimmt werden. Daher konnen auch keine Mittelwerte fiir die Gesamtbevélkerung
geschitzt werden. Stattdessen werden die Resultate lediglich in Form von Bevélkerungsan-
teilen in den drei Kompetenzstufen des technologiebasierten Problemldsens berichtet.

Insgesamt konnten fiir 81 % der deutschen Bevolkerung und somit fiir 5% mehr als im
OECD-Durchschnitt die Werte in technologiebasiertem Problemldsen bestimmt werden. In
der deutschen Bevolkerung insgesamt verfiigen 45 % nur iiber geringe (Stufe I oder weniger),
29 % tiber mittlere (Stufe II) und 7 % tiber hohe (Stufe IIT) technologiebasierte Problemldse-
kompetenzen. Diese Anteile sind jeweils zwar numerisch etwas hoéher, jedoch vergleichbar
zum OECD-Durchschnitt. Wihrend in Deutschland also 36 % der Bevolkerung tiber eine
mittlere oder hohe technologiebasierte Problemlésekompetenz verfiigen, weist Schweden
mit insgesamt 44 %, gefolgt von Finnland und den Niederlanden mit jeweils rund 42 % die
vergleichsweise hochsten Bevolkerungsanteile in den Stufen II und IIT auf. Die niedrigsten
Anteile in den beiden oberen Kompetenzstufen haben Polen mit 19 % und Irland mit 25 %.
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1.4.2 Wie unterscheiden sich die Grundkompetenzen in der Bevolkerung?

Deutlicher als die Lander untereinander unterscheiden sich bestimmte Bevolkerungsgrup-
pen innerhalb der Linder in den Grundkompetenzen. Am deutlichsten sind diese Differen-
zen — iber alle Linder hinweg - fiir die formale Bildung. Auch Personen mit und ohne
Migrationshintergrund und Personen aus verschiedenen Geburtsjahrgingen unterscheiden
sich in den meisten Landern deutlich in ihren Grundkompetenzen. Sdmtliche dieser Diffe-
renzen reduzieren sich jedoch mafigeblich, wenn der Einfluss weiterer Merkmale, wie zum
Beispiel bei Betrachtung der Geburtsjahrginge die Bildung, beriicksichtigt wird.

... zwischen Personen mit unterschiedlichem Bildungsabschluss

In allen Lindern zeigen sich die deutlichsten Unterschiede in den Grundkompetenzen in
Abhingigkeit vom Bildungsniveau. In Deutschland ist die Lesekompetenz von Personen, die
hochstens {iber einen Hauptschulabschluss verfligen, im Durchschnitt ca. 75 Punkte und
somit eineinhalb Kompetenzstufen niedriger als von Personen mit Hochschulabschluss.

Der Vergleich der Kompetenzunterschiede zwischen verschiedenen Bildungsabschliis-
sen zeigt, dass jede zusitzliche Bildung nach dem Hauptschulabschluss, sei es durch einen
weiteren Schulbesuch, eine Ausbildung oder ein Studium, im Mittel mit deutlich héheren
Kompetenzen einhergeht. Personen, die nach einem Hauptschulabschluss eine Ausbildung
absolviert haben, erreichen ebenfalls hohere Werte in der Lese- und alltagsmathematischen
Kompetenz als Hauptschulabsolventen ohne berufliche Ausbildung.

Besorgniserregend sind insbesondere die im Durchschnitt sehr niedrigen Lese- und all-
tagsmathematischen Kompetenzen von Personen, die keinen Schulabschluss oder nur einen
Hauptschulabschluss haben. Uber die Hilfte dieser Personen erreichen maximal die Kompe-
tenzstufe I und sind also lediglich in der Lage, sehr einfache, elementare Aufgaben zu bewil-
tigen. Im Hinblick auf diese Personengruppe ist insofern zu befiirchten, dass sie aufgrund
ihrer geringen Grundkompetenzen und ihres niedrigen Bildungsabschlusses schlechte Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt haben, die - wie in einem Teufelskreis - wiederum mit gerin-
geren Moglichkeiten des Lernens und Kompetenzerwerbs am Arbeitsplatz einhergehen.
Dariiber hinaus ist auffillig, dass besonders in Deutschland das Kompetenzniveau auch im
Erwachsenenalter noch stark vom elterlichen Bildungshintergrund gepragt ist.

... zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund

In fast allen Landern erzielen Erwachsene mit Migrationshintergrund im Durchschnitt
geringere Kompetenzwerte als jene ohne Migrationshintergrund. Im Vergleich zu den Bil-
dungsunterschieden ist diese Differenz in Deutschland jedoch nur etwa halb so grofi. Diese
Disparitét ist nicht iiberraschend, da der Migrationshintergrund mit dem Kriterium der
Muttersprache bestimmt wurde und die Kompetenzmessung in PIAAC in den entsprechen-
den Landessprachen erhoben wurde. Auffillig sind jedoch die Unterschiede zwischen den
Landern. So bestehen in klassischen Einwanderungslandern, wie beispielsweise Kanada und
Australien, vergleichsweise geringere Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern
und Nichtmuttersprachlern, wihrend in Deutschland und Nachbarlindern (z. B. Osterreich,
Frankreich oder Niederlande) hohere und teils sehr dhnliche Disparititen bestehen. Zu ver-
muten ist daher, dass neben der Tatsache, dass es sich um angelsdchsische Lander handelt,
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auch die Einwanderungspolitik in den jeweiligen Landern die sprachliche Integration und
somit die gefundenen Kompetenzunterschiede in der Landessprache beeinflusst.

... zwischen Geburtsjahrgingen

Frither geborene und demnach iltere Erwachsene weisen niedrigere Grundkompetenzen
auf als entsprechend spiter geborene, jiingere. Auch diese Unterschiede sind deutlich gerin-
ger als die entsprechenden Bildungsdifferenzen und variieren stark zwischen den Landern.
So gibt es in Lindern wie Zypern oder England/Nordirland (GB) so gut wie keine Kompe-
tenzdifferenzen zwischen Geburtsjahrgingen, wihrend diese in Stidkorea sehr deutlich vor-
handen sind. Dies deutet darauf hin, dass die gefundenen Unterschiede zwischen Geburts-
jahrgingen nicht allein durch biologische Alterungsprozesse hervorgerufen werden, sondern
auch aus einer unterschiedlichen Sozialisation sowie aus Unterschieden in den Bildungsan-
geboten und den Bildungsdauern in bestimmten Zeitrdumen in den Landern resultieren. In
Deutschland sind die Grundkompetenzen der 16- bis 44-Jahrigen im Mittel sehr &hnlich.
Hingegen weisen Personen, die zwischen 1947 und 1967 geboren wurden (45- bis 65-Jdh-
rige), vergleichsweise geringere Kompetenzen auf.

... zwischen Minnern und Frauen

Minner und Frauen unterscheiden sich in den erhobenen Grundkompetenzen nur mar-
ginal. Dabei variiert die Richtung des Unterschieds fiir die Lesekompetenz zwischen den
Landern. In einigen Lindern weisen Frauen eine hohere Lesekompetenz auf, in anderen
Landern Minner. Fir die alltagsmathematische Kompetenz zeigt sich hingegen sehr ein-
heitlich, dass Médnner im Mittel leicht hohere Werte aufweisen als Frauen - eine Differenz,
die in Deutschland leicht hoher ausgeprégt ist als im OECD-Durchschnitt. In den jiingeren
Geburtsjahrgingen ist dieser Unterschied fiir Deutschland allerdings deutlich geringer.

1.4.3 Welche Bedeutung haben die Grundkompetenzen fiir den Arbeitsmarkt?

Die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen messen nicht berufsspezifische Kompe-
tenzen. Gleichwohl sind sie auch auf dem beruflich strukturierten Arbeitsmarkt Deutsch-
lands fiir Beschaftigungschancen, Arbeitsmarktplatzierung und die Einkommen von grofier
Relevanz. Trotz der hohen Bedeutung von beruflichen Bildungsabschliissen auf dem deut-
schen Arbeitsmarkt stehen die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen in einem star-
ken Zusammenhang mit unterschiedlichen Aspekten der Beschiftigungsmoglichkeiten von
Erwachsenen.

... im Hinblick auf Arbeitsmarktbeteiligung

Es besteht ein starker Zusammenhang zwischen den grundlegenden Kompetenzen und der
Partizipation am Arbeitsmarkt. In nahezu allen PIAAC-Teilnehmerldndern und so auch in
Deutschland besitzen 25- bis 54-jahrige Erwerbstdtige (das sind geméfl der internationa-
len ILO-Definition Personen, die mindestens eine Stunde pro Woche erwerbstitig sind) im
Mittel hohere Grundkompetenzen als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. In Deutsch-
land sind diese Differenzen mit 23 beziehungsweise 24 Punkten in der Lesekompetenz und
35 beziehungsweise 36 Punkten in der alltagsmathematischen Kompetenz etwas stirker
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ausgeprégt als im OECD-Durchschnitt. So unterscheiden sich Erwerbstitige und Nichter-
werbspersonen beispielsweise in Japan um lediglich 3 beziehungsweise 12 Punkte. Erwerbs-
lose und Nichterwerbspersonen weisen in Deutschland - wie auch im OECD-Durch-
schnitt — dhnliche Kompetenzmittelwerte auf. Grofiere Kompetenznachteile haben jedoch
insbesondere Langzeiterwerbslose, das heifit Erwerbslose, die 12 Monate und ldnger keiner
Erwerbstitigkeit nachgegangen sind. Sie erreichen im Mittel in beiden Kompetenzdoméanen
auffallend geringe Kompetenzwerte, die unter dem OECD-Durchschnitt fiir diese Gruppe
liegen.

... im Hinblick auf ihre berufliche Verwendung

Je nach Arbeitsplatz werden an Erwerbstitige ganz unterschiedliche Anforderungen hin-
sichtlich ihrer kognitiven und nicht kognitiven Tétigkeiten gestellt. So werden sowohl in
Deutschland wie auch im Durchschnitt tiber alle OECD-Lédnder an etwa 80 % der Arbeits-
plitze Rechentdtigkeiten gefordert. Erwartungsgemifl variieren diese Arbeitsplatzanfor-
derungen stark zwischen den Berufsgruppen, wobei diese Variationen in den einzelnen
Landern unterschiedlich stark ausfallen. So iiben Fithrungskrifte sowie Beschiftigte in aka-
demischen und Biiroberufen in Deutschland haufiger Rechentitigkeiten aus als im OECD-
Durchschnitt, Hilfsarbeitskrifte hingegen deutlich seltener. Uber fast alle Berufsgruppen
hinweg zeichnen sich Arbeitspldtze in Deutschland insbesondere durch einen vergleichs-
weise hoheren Grad an Ermessensfreiheit aus.

In allen Lindern zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den Arbeitsplatzan-
forderungen hinsichtlich Lesen und Rechnen und den vorhandenen grundlegenden Kompe-
tenzen. So haben Erwerbstitige, die hdufiger Lese- und Rechentitigkeiten ausiiben, in allen
Landern im Durchschnitt eine deutlich hohere Lese- und alltagsmathematische Kompetenz
als Erwerbstitige, deren Arbeitsplitze diese Fertigkeiten nie erfordern. Ob diese Zusammen-
hénge aus einer Selektion von Personen auf Arbeitsplatze entsprechend ihrer Kompetenzen
oder aus einem (zusitzlichen) Erwerb dieser Kompetenzen aufgrund einer haufigeren Aus-
tibung entsprechender Tétigkeiten oder aus beidem resultieren, kann mit den Querschnitts-
daten von PIAAC nicht gekldrt werden.

Die tiberwiegende Mehrheit der Beschiftigten in Deutschland, namlich rund zwei Drittel,
verfiigt tiber einen Bildungsabschluss, der den Qualifikationsanforderungen des jeweiligen
Arbeitsplatzes entspricht. Gleichwohl werden — wie in anderen Lindern - nicht alle vorhan-
denen Qualifikationspotenziale auf dem Arbeitsmarkt genutzt. In Deutschland ist der Anteil
tiberqualifizierter Erwerbstatiger (die einen hoheren Bildungsabschluss besitzen als fiir den
Arbeitsplatz erforderlich) mit 23 % doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil an unter-
qualifizierten Erwerbstdtigen (11 %). Wahrend der Anteil Uberqualifizierter in Deutschland
tber dem entsprechenden OECD-Durchschnitt liegt, ist der Anteil Unterqualifizierter ver-
gleichsweise niedriger.

... im Hinblick auf das Einkommen

Unterschiede in den grundlegenden Kompetenzen gehen mit substanziellen Einkommens-
unterschieden einher. In allen an PIAAC teilnehmenden Lindern erreichen abhingig
Beschaftigte mit einer hoheren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im Durch-
schnitt hohere Einkommen als Beschiftigte mit geringeren Kompetenzniveaus. So verdienen
im Durchschnitt aller OECD-Lander Erwerbstitige auf der hochsten Lesekompetenzstufe
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im Mittel 40% mehr als jene auf Kompetenzstufe II und rund 61% mehr als Erwerbs-
tatige auf der niedrigsten Kompetenzstufe. In Deutschland sind die entsprechenden Einkom-
mensunterschiede mit 52 % beziehungsweise 86 % sogar noch deutlicher ausgepragt. Durch
die Beriicksichtigung weiterer Einflussfaktoren, wie der Bildungsdauer und des Geschlechts,
reduziert sich dieser Effekt zwar, bleibt aber substanziell. Selbst nach Kontrolle dieser wei-
teren Einflussfaktoren geht ein Zuwachs der Lesekompetenz um eine Kompetenzstufe von
50 Punkten in Deutschland im Durchschnitt mit knapp 10 % héherem Erwerbseinkommen
pro Stunde einher. Bei einem durchschnittlichen Erwerbseinkommen von ungefihr 16 Euro
pro Stunde entspricht dies einer Einkommenserhohung von etwa 1,60 Euro pro Stunde oder
bei Vollerwerbstatigkeit von ungefihr 265 Euro pro Monat.

1.5 Gesamtschau und Ausblick

Die mittlere Kompetenz in Deutschland entspricht in allen drei untersuchten Grund-
kompetenzen in etwa dem internationalen Durchschnitt. So ergeben sich in der Lese-
kompetenz leicht unterdurchschnittliche, in der alltagsmathematischen Kompetenz leicht
tiberdurchschnittliche und in der technologiebasierten Problemlésekompetenz durchschnitt-
liche Werte, die maximal drei Kompetenz- beziehungsweise Prozentpunkte vom jeweiligen
OECD-Mittelwert abweichen. Die niedrigeren Werte in der Lesekompetenz sind insbeson-
dere durch Schwichen im unteren Leistungsbereich verursacht, wiahrend der leichte Vorteil
in der alltagsmathematischen Kompetenz auf Stirken im oberen Leistungsbereich zuriickzu-
fithren ist.

Im internationalen Vergleich féllt Japan mit auffallend hohen Werten in der Lese- und
alltagsmathematischen Kompetenz auf, Spanien und Italien hingegen mit sehr niedrigen
Werten. Abgesehen von diesen drei Landern ergibt sich fiir die verbleibenden 20 Lénder
ein relativ homogenes Bild mit Linderdifferenzen, die sich zwischen 26 beziehungsweise
29 Punkten bewegen.

Die Ergebnisse von PIAAC Deutschland weisen viele Parallelen zu den Ergebnissen von
PISA auf, insbesondere das leicht unterdurchschnittliche Abschneiden von Deutschland in
der Lesekompetenz, verursacht durch Schwichen im unteren Leistungsbereich, und ein auf-
fallend hoher Zusammenhang der Kompetenzen mit der sozialen Herkunft entsprechen den
Befunden von PISA 2000. Dies deutet erstens darauf hin, dass die hier und mit PISA 2000
identifizierten Probleme nicht erst im Schulsystem der 1990er Jahre entstanden sind, son-
dern vielmehr das deutsche Bildungssystem schon ldngerfristig kennzeichnen. Die Betrach-
tung der jiingsten Geburtsjahrginge - also jener Personen, die in Deutschland eventuell
schon von den Bildungsreformen und Initiativen ,,nach PISA” profitiert haben - zeigt zudem
aus deutscher Sicht einen positiven Ausblick. Diese Geburtsjahrgange erzielen im Mittel
deutlich hohere Lesekompetenzwerte, die etwa dem OECD-Durchschnitt fiir diese Alters-
gruppe entsprechen. Dies bestdtigt den positiven Trend, der bei PISA 2009 berichtet wurde.
Des Weiteren legen die Ergebnisse von PIAAC die Vermutung nahe, dass Personen, die
bestimmte grundlegende Kompetenzen im deutschen Schulsystem beziehungsweise wihrend
der Schulzeit nicht hinreichend erlernt haben (und daher in den PISA-Studien nur niedrige
Kompetenzstufen erzielten), diese Defizite spater kaum ausgleichen (kdnnen). Die Ursachen
dafiir diirften vielfiltig sein: Diese Personen haben geringe Chancen auf Ausbildung,
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Arbeitsmarktbeteiligung oder auf einen kognitiv herausfordernden und anregenden Arbeits-
platz; zudem sind sie vergleichsweise wenig an Weiterbildung beteiligt. Somit fehlen Chan-
cen, mangelnde Kompetenzen im Erwachsenenalter zu verbessern.

Die zentrale Funktion der formalen Bildung und der Bildungsbeteiligung fiir den Erwerb
der untersuchten Schliisselkompetenzen zeigt sich auch in den Befunden zu Bildungsdis-
parititen. Die Kompetenzunterschiede zwischen dem niedrigsten und dem hoéchsten Bil-
dungsabschluss sind in Deutschland eineinhalb mal so groff wie der Unterschied zwischen
Italien und Japan, also den beiden Landern mit dem niedrigsten und dem héchsten Mittel-
wert in der Lesekompetenz. Besorgniserregend sind in diesem Zusammenhang insbesondere
die iberwiegend nur elementaren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen der Per-
sonen, die maximal einen Hauptschulabschluss haben. Das deutsche Schulsystem und die
darauffolgenden Bildungsinstitutionen sind anscheinend nicht in der Lage, die gesamte deut-
sche Bevolkerung mit Grundkompetenzen auszustatten, die iiber das elementare Niveau von
Stufe I hinausgehen. Von daher bedarf es nach Ende der Schul- und Ausbildungszeit, das
heiflt auch im Erwachsenenalter, weiterer Bildungsangebote, die den Erwerb und die Weiter-
entwicklung von Grundkompetenzen fordern. Die Ergebnisse dieses Berichts zeigen, dass
die Personengruppe mit den geringsten Kompetenzen die vergleichsweise geringste Teil-
nahmequote an formaler Weiterbildung aufweist. Dies mag darin begriindet sein, dass zum
einen Weiterbildung in Deutschland hdufig im betrieblichen Kontext stattfindet und damit
eine — anspruchsvolle — Beschaftigung voraussetzt und zum anderen vorhandene Weiter-
bildungsangebote zu wenig auf die Bedarfe dieser Personengruppe zugeschnitten sind.

Mit den Befunden zu den Bildungsdisparititen liegt im internationalen Vergleich auch
die Frage nahe, ob bestimmte Bildungssysteme die Grundkompetenzen effektiver vermit-
teln als andere. So konnte beispielsweise vermutet werden, dass allgemeinbildende Sys-
teme, die die Vermittlung dieser grundlegenden Kompetenzen linger fokussieren, im Mittel
hohere Kompetenzen erzielen als Berufsbildungssysteme, die stiarker auf die Vermittlung von
berufsspezifischer Kompetenz ausgerichtet sind. In den Ergebnissen zeigt sich, dass die deut-
schen Kompetenzverteilungen denen von anderen Landern mit Berufsbildungssystemen wie
Dinemark und Osterreich relativ dhnlich sind. Ahnliche Mittelwerte finden sich aber auch
in Lindern mit ganz anderen Bildungssystemen, so beispielsweise in den Vereinigten Staa-
ten, in denen die Sekundarbildung (Jahrgangsstufen 10 bis 12) keine beruflichen Schulen
umfasst, und die einen deutlich hoheren Anteil an Personen mit Hochschulabschluss auf-
weisen. Samtliche dieser Mittelwerte liegen nahe beim OECD-Durchschnitt. Insofern zeigt
sich in den Ergebnissen weder eine eindeutige Uberlegenheit eines Systems noch schneiden
die berufsbildenden Systeme im OECD-Vergleich besonders schlecht ab, wenn es um die
Vermittlung zentraler Schliisselkompetenzen geht.

Hervorzuheben ist, dass geringe Kompetenzen mit deutlichen Arbeitsmarktproblemen
einhergehen. Erwerbstitige weisen in Deutschland und auch in nahezu allen anderen betei-
ligten Landern hohere Grundkompetenzen auf als Nichterwerbspersonen oder Erwerbslose.
Dieser Unterschied kann zum einen aus einer Selektion am Arbeitsmarkt entstehen, auf dem
nur Personen mit hinreichenden Kompetenzen erfolgreich sind. Andererseits kann diese
Differenz aber auch dadurch verstirkt werden, dass Kompetenzen verloren gehen, wenn sie
nicht im Beruf aktiv genutzt werden. Die besorgniserregenden Befunde fiir die Langzeit-
erwerbslosen deuten jedoch erneut darauf hin, dass Mafinahmen nétig sind, mit denen die
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vergleichsweise niedrigen Grundkompetenzen dieser Personengruppe gefordert werden, um
ihre Chancen fiir den beruflichen Wiedereinstieg zu erhdhen.

Dass es sich auch fiir das Individuum lohnt, in die Férderung der eigenen Grundkom-
petenzen zu investieren, zeigen unter anderem die Befunde zum Einkommen. Je hoher
die Grundkompetenzen, desto hoher das Einkommen. Mit PIAAC wird somit - auch fir
Deutschland - deutlich, dass nicht nur berufsspezifische Kompetenzen fiir die Arbeitsmarkt-
teilhabe und den beruflichen Erfolg von Bedeutung sind, sondern auch die hier untersuch-
ten Schliisselkompetenzen.

Abschlieflend sei noch auf zwei Befunde hingewiesen, mit denen PIAAC zur Diskussion
um Chancengerechtigkeit in unserer Gesellschaft beitrdgt. Erstens bestehen unter Kontrolle
weiterer Merkmale wie beispielsweise der Erwerbstitigkeit kaum Unterschiede in den Kom-
petenzmittelwerten von Médnnern und Frauen in Deutschland wie auch international. Dieser
Befund tiberrascht vor dem Hintergrund der stark segregierten Arbeitsmarkte in fast allen
Teilnehmerlandern. Gerade die Tatsache, dass Arbeitsplitze, die von Minnern und Frauen
besetzt werden, sich unterscheiden, hitte eine Zunahme der Geschlechterdifferenzen im
Erwachsenenalter gegeniiber denen, die typischerweise in der Schulzeit gefunden werden
(z.B. bei PISA), vermuten lassen. Genau diese findet sich aber nicht. Von daher lassen sich
die unterschiedlichen Arbeitstétigkeiten von Mannern und Frauen nicht durch Unterschiede
in deren Grundkompetenzen erkléren.

Zweitens gibt es in Deutschland substanzielle Unterschiede in den Grundkompetenzen
zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Die fir Deutschland gefundenen
Differenzen sind jedoch weder im Vergleich zur Gesamtheit der OECD-Staaten noch im
Vergleich zu Nachbarldndern auffillig. Insgesamt zeigt sich, dass das Beherrschen der Lan-
dessprache in Deutschland wie auch in den meisten anderen Liandern mit hoheren Schlis-
selkompetenzen fiir die gesellschaftliche Teilhabe einhergeht.
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Eine aktive und erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen Leben setzt die Verfiigbar-
keit grundlegender Kompetenzen — wie zum Beispiel das Vermdégen, sich Inhalte aus Texten
zu erschlieflen oder numerische Informationen zu verwenden und zu interpretieren - vor-
aus. Zunehmend spielt in diesem Zusammenhang auch ein versierter Umgang mit digitalen
Medien eine wesentliche Rolle. So verfiigten bereits in 2010 mehr als 80 % der deutschen
Privathaushalte tiber einen Internetzugang (OECD, 2013a). Gleiches gilt fiir den Arbeits-
markt: Uber 95% der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in gréferen Firmen haben
Zugang zu und arbeiten mit dem Internet (Giannakouris & Smihily, 2011).

Vor diesem Hintergrund untersucht die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung (OECD) mit dem Programme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC) zentrale Grundkompetenzen in der erwachsenen Bevolkerung — wie
die Lesekompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problem-
l6sen —, von denen angenommen wird, dass sie fiir die erfolgreiche Informationsverarbei-
tung in der heutigen Gesellschaft von hoher Bedeutung sind. Diese Kompetenzen bilden die
Grundlage fiir die Entwicklung zahlreicher weiterer, spezifischer Fahigkeiten und Fertigkei-
ten.

Mittels PIAAC soll untersucht werden, wie sich die einzelnen Linder in diesen Schlis-
selkompetenzen unterscheiden und welche Faktoren bei der Entwicklung und Aufrechter-
haltung dieser Kompetenzen eine Rolle spielen. Aus politischer Sicht ermdglicht dies Infor-
mationen dariiber, wie diese Schliisselkompetenzen mit gesellschaftlicher und insbesondere
wirtschaftlicher Teilhabe einhergehen. So kann mittels PIAAC der Frage nachgegangen wer-
den, inwieweit Aus- und Weiterbildungssysteme in der Lage sind, diese Schliisselkompeten-
zen zu vermitteln und so die Menschen in der jeweiligen Gesellschaft erfolgreich zu einer
aktiven gesellschaftlichen Teilhabe zu befahigen. Zum anderen ermdglicht PIAAC Hinweise
darauf, welche Kompetenzpotenziale in der Gesellschaft vorhanden sind und wie gut diese
durch die Wirtschaft und Gesellschaft genutzt werden. Die Ergebnisse bieten somit eine wis-
senschaftlich fundierte Basis, die unter anderem politische Entscheidungstragerinnen und
-triger unterstiitzen kann, Optimierungsbedarfe beispielsweise in der Aus- und Weiterbil-
dungspraxis aufzuzeigen.

Das Studienprogramm PIAAC wurde 2008 von den OECD-Mitgliedstaaten initiiert und
soll ahnlich dem Programme for the International Student Assessment (PISA) zukiinftig regel-
méflig wiederholt werden. Die aktuelle Welle PIAAC 2012 stellt hierbei den Startpunkt dar;
wiederholte Erhebungswellen sind in einem 10-Jahres-Turnus geplant. Diese angestrebte
dekadische Wiederholung von PIAAC wird somit zukiinftig eine Beobachtung und Bewer-
tung von Kompetenzverinderungen in der Erwachsenenbevolkerung erlauben und erste



22

Kapitel 2

Hinweise darauf geben, wo Verbesserungen erreicht wurden und wo weiterhin Defizite
bestehen.

Der OECD ist es gelungen, mit PIAAC ein Programm zu initiieren, das sowohl inhalt-
lich wie auch methodisch dem state of the art entspricht. Es ist daher zu erwarten, dass die
Studie in zahlreichen Kontexten, innerhalb wie auflerhalb der wissenschaftlichen Forschung,
stark rezipiert wird und dass die Daten von PIAAC als Referenzrahmen fiir viele bildungs-,
wirtschafts- und arbeitsmarktbezogene Fragestellungen herangezogen werden.

Die OECD verfolgt gezielt eine Open-Source-Politik, im Rahmen derer auch die inter-
nationalen PIAAC-Daten der interessierten Offentlichkeit frei zur Verfiigung gestellt wer-
den. Hierfiir hat die OECD parallel zur Verdffentlichung des internationalen PIAAC-
Berichts am 8. Oktober 2013 einen freien und unentgeltlichen Zugang zu den PIAAC-Daten
auf ihrer Website (http://www.oecd.org/site/piaac/publicdataandanalysis.htm) geschaffen.
Um auch Personenkreisen, die mit der Analyse solcher Datensétze weniger erfahren sind,
einen einfachen Umgang mit den Daten zu erméglichen, ist dariiber hinaus der sogenannte
PIAAC-Data-Explorer auf der gleichen Website verfiigbar. Mit dieser Anwendung kénnen
Interessierte einfache Analysen mit anschaulich dargebotenen Ergebnisdarstellungen basie-
rend auf den PIAAC-Daten durchfithren. Erginzend zu den Aktivititen der OECD wird ein
detaillierterer deutscher PIAAC-Datensatz (Studiennummer ZA5645) zeitnah im Daten-
archiv von GESIS fiir die Wissenschaft verfiigbar sein.

2.1 Innovative Elemente von PIAAC

Inhaltlich baut PIAAC auf bereits erfolgreich durchgefithrten internationalen Studien zu
Kompetenzen Erwachsener auf. Dies ist zum einen der International Adult Literacy Survey
(TALS, OECD & Statistics Canada, 2000) und zum anderen der Adult Literacy and Life Skills
Survey (ALL, Statistics Canada & OECD, 2005).

Im Vergleich zu den genannten Vorlduferstudien IALS und ALL beschreitet PIAAC in
zahlreicher Hinsicht neue Wege, die es zu einer herausfordernden, aber auch innovativen
Untersuchung machen. Diese in PIAAC implementierten Innovationen sind teils inhalt-
licher, teils methodischer Natur. Von inhaltlicher Seite werden in PIAAC zwei neue Kom-
petenzdoménen, namlich das technologiebasierte Problemlésen und die grundlegenden
Komponenten der Lesekompetenz sowie die Job Requirements, also die beruflichen Anforde-
rungen, als ein neuer Aspekt im Fragebogen erhoben.

Die neue Kompetenzdoméne technologiebasiertes Problemlosen (Problem Solving
in Technology-Rich Environments) erfasst, inwieweit die erwachsene Bevolkerung iiber
Fahigkeiten im Umgang mit neuen Technologien wie Internet oder E-Mail verfiigt. Hier-
bei konzentrierte sich die erste PIAAC-Welle ausschliefSlich auf Computerkompetenzen.
Technologiebasierte Problemlosekompetenzen spielen gerade vor dem Hintergrund der
zunehmenden Technologisierung unserer Gesellschaft eine zentrale Rolle fiir die erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen und insbesondere beruflichen Leben, sodass die Unter-
suchung dieser Kompetenzdomine Politik und Offentlichkeit wichtige Hinweise dariiber
geben kann, inwiefern die jeweilige Gesellschaft auf die verdnderten Rahmenbedingungen
vorbereitet ist.
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Die zweite Innovation stellt die Erhebung der grundlegenden Komponenten der Lese-
kompetenz (Reading Components) dar. Frithere Studien konnten zeigen, dass selbst in vie-
len Industrienationen ein substanzieller Anteil der erwachsenen Bevolkerung nicht iiber ele-
mentare Lesefdhigkeiten verfiigt. So sind laut der jiingst publizierten leo. — Level-One-Studie
in Deutschland tiber 14 % der Erwachsenen als ,,funktionale Analphabeten® zu klassifizieren
(vgl. Grotliischen & Riekmann, 2012). Mit den bei PIAAC erhobenen grundlegenden Kom-
ponenten der Lesekompetenz werden — im Vergleich zu den Vorlduferstudien - genauere
und differenziertere Informationen gerade im unteren Bereich der Lesekompetenz bereit-
gestellt.

Auch im Fragebogen wurden in PIAAC neue Wege beschritten. Um den Zusammenhang
zwischen dem Kompetenzniveau und der tatsichlichen Verwendung der eigenen Kompe-
tenzen im beruflichen Alltag untersuchen zu kénnen, wurden in PIAAC erstmals die beruf-
lichen Anforderungen, die sogenannten Job Requirements, erhoben (Felstead, Gallie, Green
& Zhou, 2007; OECD, 2011a). Dieser Ansatz erlaubt zu priifen, wie hdufig bestimmte Tatig-
keiten im Beruf ausgeiibt werden. Der Vergleich dieser verwendeten Tatigkeiten mit den in
PIAAC erhobenen tatsichlichen Kompetenzen einer Person kann daher beleuchten, inwie-
fern die fiir den ausgeiibten Beruf grundlegenden kognitiven Kompetenzen vorhanden sind
oder ob Personen durch die berufliche Tétigkeit moglicherweise iiber- oder unterfordert
werden.

SchlieSlich ist PIAAC die erste internationale Erhebung von Erwachsenenkompetenzen,
die sowohl den Fragebogen als auch die Kompetenzmessung vollstindig computergestiitzt
durchfithrt. Hierzu verwendet PIAAC eine in Luxemburg und Deutschland entwickelte
Open-Source-Erhebungssoftware, die sogenannte TAO-Plattform (Testing Assisté par Ordi-
nateur). Dies stellte eine erhebliche Standardisierung der Befragungsprozesse und damit eine
hohe Vergleichbarkeit der Erhebung sowohl innerhalb eines Landes als auch zwischen den
Landern sicher und trug somit mafigeblich zur Qualitéitssicherung fiir PIAAC bei.

2.2 Die Qualitat von PIAAC

Die vollstindig computergestiitzte Datenerhebung war nur ein Baustein in den umfangrei-
chen Mafinahmen und Bemithungen, PIAAC mit den bestmdglichen Qualitatsstandards
durchzufithren, um somit den Regierungen, der Wissenschaft und weiteren Sekundarnut-
zern zuverldssige Daten zur Verfigung zu stellen. Nur eine solche Datenqualitat ermoglicht
es, tragfihige Schliisse und Implikationen aus den Ergebnissen abzuleiten. So muss beispiels-
weise sichergestellt werden, dass die Ubersetzungen der Erhebungsinstrumente in den unter-
schiedlichen in PIAAC verwendeten Sprachen &dquivalent sind, dass die Stichproben zwi-
schen den Landern vergleichbar sind, jeweils die entsprechende Bevolkerung reprisentieren
und dass die Datenerhebung vergleichbar durchgefiithrt wird (vgl. Kap. 6). Nur so kann die
methodische Vergleichbarkeit der PIAAC-Erhebungen in den verschiedenen Lidndern und
Sprachen gewdhrleistet werden.

Diese hohen methodischen Anforderungen von PIAAC setzten auf internationaler wie
auf nationaler Ebene eine intensive Vorbereitung und Abstimmung der Studie voraus. So
wurde die aktuelle PIAAC-Erhebung bereits seit 2008 geplant und ihr Design sowie ihre
Erhebungsinstrumente entwickelt. Die Kompetenzaufgaben und Fragebogen mussten in die
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verschiedenen nationalen Sprachen iibersetzt und teilweise adaptiert und in die computer-
gestiitzte Erhebungsplattform eingepflegt werden. Bereits nach zwei Jahren konnte in einer
umfangreichen Feldtestung basierend auf gut 35000 Befragten das Design fir PIAAC und
die einzusetzenden Instrumente auf ihre Angemessenheit fiir die Fragestellungen und fiir
die jeweiligen nationalen Bedingungen gepriift werden. Auf Basis dessen wurden die Erhe-
bungsinstrumente und das Design optimiert und entsprechend angepasst, sodass dann
im August 2011 zeitgleich in fast allen Landern die Datenerhebung fiir PIAAC beginnen
konnte. Die Erhebung dauerte acht Monate und endete somit im Mirz 2012; daher wird
diese erste PIAAC-Erhebung auch als PIAAC 2012 bezeichnet. Im Anschluss wurden die
Daten gepriift, aufbereitet und gewichtet. Seit Frithjahr 2013 wurden diese international und
national ausgewertet.

2.3 Teilnehmende Lander

PIAAC wird mit der aktuellen Erhebungswelle 2012 erstmals realisiert. An der ersten Welle
von PIAAC nahmen 24 Lander teil, die zwar nur rund ein Achtel der Staaten weltweit,
jedoch insgesamt tiber 70 % des weltweiten Bruttosozialprodukts reprisentieren. Als OECD-
Studie sind in PIAAC 2012 primir hoch entwickelte Industrienationen représentiert, was bei
der Interpretation der Ergebnisse im Blick behalten werden sollte. Die globale Verteilung der
Teilnehmerldnder ist in Abbildung 2.1 veranschaulicht.

PIAAC - teilnehmende Lander: Runde |

Australien, Ddnemark, Deutschland,
England/Nordirland (GB), Estland,
Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich,
Irland, Italien, Japan, Kanada, Niederlande,
Norwegen, Osterreich, Polen, Russische
Foderation, Schweden, Slowakische
Republik, Spanien, Stidkorea, Tschechische
Republik, Vereinigte Staaten, Zypern

PIAAC - teilnehmende Lénder: Runde Il

Chile, Griechenland, Indonesien,
Israel, Litauen, Neuseeland, Singapur,
Slowenien, Tiirkei

Abbildung 2.1: Ubersicht der an PIAAC teilnehmenden Lander getrennt fiir die PIAAC-Runden I und II
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Neben Deutschland nahmen noch 21 weitere OECD-Staaten an PIAAC teil, hiervon allein
16 europdische Lander. Nordamerika ist mit den Vereinigten Staaten und Kanada in PIAAC
vertreten, der asiatische Raum mit Japan und Stidkorea. Dariiber hinaus sind Australien als
weiteres OECD-Land sowie die Russische Foderation und Zypern als Nicht-OECD-Lénder
an der ersten PIAAC-Welle beteiligt. In wenigen Fillen wurde PIAAC lediglich in subnatio-
nalen Einheiten und nicht im ganzen Land durchgefiihrt. Dies gilt zum Beispiel fiir England
und Nordirland, sodass die Ergebnisse nicht Grofibritannien in seiner Gesamtheit reprasen-
tieren. Ahnliches gilt fiir Belgien, wo PIAAC lediglich in Flandern durchgefiihrt wurde. In
der Regel wurde PIAAC in den verschiedenen Lindern in der jeweiligen offiziellen Landes-
sprache durchgefiihrt. In einigen Landern, wie beispielsweise Kanada, existieren mehrere
Amtssprachen, sodass PIAAC in diesen Landern in verschiedenen Sprachversionen erhoben
wurde. Zum Zeitpunkt der Verdffentlichung lagen fiir alle genannten Lander, mit Ausnahme
der Russischen Foderation, die Daten aufbereitet und gepriift vor, sodass der vorliegende
Bericht sich auf die Daten dieser 23 Lander beziehungsweise subnationalen Einheiten stiitzt
und somit auf diese als die PIAAC-Teilnehmerlander Bezug genommen wird.'

Die starke Beteiligung an dieser ersten Welle von PIAAC weckte das Interesse zahlreicher
weiterer Staaten und motivierte sie, sich ebenfalls an PIAAC zu beteiligen. Neun zusétzliche
Linder bilden die sogenannte PIAAC-Runde II, die die Erhebung mit einer abweichenden
Zeitplanung durchfithrt und deren Ergebnisse voraussichtlich in 2016 publiziert werden.
Aktuell wird bereits eine dritte PIAAC-Runde, beginnend in 2014, von der OECD annon-
ciert.

2.4 Erginzende Studien zu PIAAC in Deutschland

Bereits flankierend zur ersten Welle von PIAAC fiithren zahlreiche Linder - so auch
Deutschland - erginzende Studien durch. In Deutschland sind hier insbesondere zwei
Erweiterungen und eine Weiterfithrung zu nennen: Zum einen werden im Rahmen der Stu-
die Competencies in Later Life (CiLL) unter der Leitung von Prof. Dr. Dieter Gnahs und
Prof. Dr. Rudolf Tippelt Kompetenzen von élteren Personen (66- bis 80-Jahriger) untersucht.
Zum anderen wird in einer weiteren Erganzungsstudie unter der Leitung von Prof. Dr.
Heike Solga der Zusammenhang von Kompetenzen und Arbeitsmarktchancen von gering
Qualifizierten in Deutschland untersucht. Dariiber hinaus ist geplant, die deutsche PIAAC-
Stichprobe in Kooperation mit dem Sozio-oekonomischen Panel (SOEP) und dem Bildungs-
panel (NEPS) langsschnittlich weiter zu begleiten, um somit unter anderem Erkenntnisse
tiber Bildungs- und Arbeitsmarktmobilitit und deren Zusammenhénge mit den untersuch-
ten Grundkompetenzen zu erzielen.

1 Da die Daten fiir Frankreich jedoch erst kurz vor Berichtslegung zur Verfiigung gestellt wurden, wurden
sie lediglich in den Kapiteln 3 und 4 inkludiert.
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2.5 Die Organisation von PIAAC

Als internationale Studie der OECD wird PIAAC lidndertibergreifend durch das entspre-
chende Sekretariat der OECD koordiniert. Mit der nationalen Durchfithrung der Studie sind
in jedem Land nationale Projektmanager beauftragt worden. Das Zusammenspiel der einzel-
nen im Folgenden detaillierter beschriebenen Partner ist schematisch in Abbildung 2.2 ver-
anschaulicht.

Die internationale Organisation

International wird PIAAC seit 2008 durch das Sekretariat der OECD (Direktion Bil-
dung) in Paris unter Leitung von Prof. Andreas Schleicher koordiniert. Die 22 beteiligten
OECD-Ldnder und die beiden Partnerldnder, die Russische Foderation und Zypern, bilden
das Board of Participating Countries (BPC), das auf internationaler Ebene PIAAC inhalt-
lich, strategisch und politisch steuert. Deutschland ist im BPC mit jeweils einem Vertreter
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF, Alexander Renner) und des
Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS, Andreas Henkes) vertreten.

Das OECD-Sekretariat hat ein international besetztes Konsortium mit dem interna-
tionalen Projektmanagement von PIAAC beauftragt. Dieses Konsortium ist unter ande-
rem verantwortlich fiir die Entwicklung des Erhebungsdesigns und der -instrumente, die
Spezifikation der internationalen Standards fiir PIAAC und das Monitoring der Einhal-
tung dieser Standards sowie die Produktion diverser Datenprodukte. In diesem Konsor-
tium arbeiten renommierte Institute unter der Federfithrung des Educational Testing Service
(ETS, Vereinigte Staaten), geleitet durch den Programmdirektor Dr. Irwin Kirsch, zusam-
men. Neben ETS sind beteiligt: cApStAn (Belgien), das Centre de Recherche Public Henri
Tudor (CRP, Luxemburg), das Deutsche Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung
(DIPE, Deutschland), das IEA Data Processing and Research Center (IEA DPC, Deutsch-
land), GESIS - Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften (Deutschland), das Research Centre
for Education and the Labour Market (ROA, Niederlande) und Westat (Vereinigte Staaten).
Die Arbeit dieses Konsortiums wird durch ein internationales Expertenkomitee, der Tech-
nical Advisory Group, unterstiitzt und kontrolliert. Dariiber hinaus wurden durch das BPC
internationale Expertengruppen fiir die drei Kompetenzdominen sowie fiir den Fragebogen
eingesetzt.
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Technical OECD-Sekretariat Board of
Advisory Group Participating
Countries
Internationale
Expertengruppe PIAAC-Konsortium
Nationales
Projektmanagement Auftraggeber

Wissenschaftlicher

Beirat
Unterauftragnehmer fiir
- Datenerhebung
- Ubersetzung
= DTy €137 Qs ATeEE: Nationale Experten IT-Koordination

- Auswertung der Testaufgaben

Abbildung 2.2: Schematische Darstellung der deutschen und internationalen Organisationsstruktur von PIAAC

Die Organisation in Deutschland

In jedem beteiligten Land wurde ein nationales Projektmanagement beauftragt, PIAAC in
dem entsprechenden Land zu implementieren. In Deutschland wurde der Auftrag fiir die
Durchfithrung von PIAAC nach Ausschreibung durch das BMBF an GESIS - Leibniz-Insti-
tut fiir Sozialwissenschaften vergeben. In der Infobox 2.1 ist das Projektmanagementteam bei
GESIS unter Leitung von Prof. Dr. Beatrice Rammstedt dargestellt. Fiir zentrale und rich-
tungsweisende Entscheidungen berit ein hochrangig besetzter wissenschaftlicher Beirat (vgl.
Infobox 2.1) die Arbeit des nationalen Projektteams.

Fir die Durchfithrung der Studie hat das Projektmanagementteam folgende Unter-
auftrage vergeben: Die Datenerhebung fiir PIAAC wurde (nach Ausschreibung) von TNS
Infratest Sozialforschung (Miinchen) durchgefiihrt; die Kodierung der offenen Angaben sowie
die Auswertung der Testaufgaben erfolgten durch das IEA DPC in Hamburg; die nationale
IT-Koordination fiir PIAAC wurde vom DIPF iibernommen und die Ubersetzungen der
Erhebungsinstrumente erfolgten durch staatlich gepriifte Ubersetzerinnen und Ubersetzer.
Erginzend hierzu wurde die Arbeit des nationalen PIAAC-Teams mafigeblich durch zahl-
reiche inhaltliche wie methodische Experten unterstiitzt (vgl. Infobox 2.1).

Alle genannten Institutionen und Personen haben mafigeblich zum Erfolg von PIAAC in
Deutschland beigetragen. Nicht tibersehen werden darf hier jedoch, dass nur durch die hohe
Bereitschaft der von uns kontaktierten Personen, an der PIAAC-Erhebung teilzunehmen
und sich somit der umfangreichen Befragung und Kompetenzmessung zu stellen, eine qua-
litativ hochwertige Datengrundlage fiir Deutschland geschaffen werden konnte. An dieser
Stelle mochten wir uns bei allen bedanken, die dazu beigetragen haben, PIAAC in Deutsch-
land zu realisieren.
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Infobox 2.1: Maf3geblich an PIAAC Deutschland beteiligte Personen

1. Das nationale Projektmanagementteam bei GESIS - Leibniz-Institut fiir Sozialwissen-
schaften:
Prof. Dr. Beatrice Rammstedt (nationale Projektmanagerin)
Anouk Zabal (stellvertretende nationale Projektmanagerin)
Daniela Ackermann
Susanne Helmschrott
Dr. Anja Klaukien
Dr. Débora Maehler
Silke Martin
Natascha Massing
Das Team wurde dariiber hinaus unterstiitzt durch die administrativen Mitarbeiterin-
nen Susanne Boetsch, Julia Khorshed, Maria Kreppe-Aygiin und Catharina Zimmer-
mann sowie durch zahlreiche studentische Hilfskrifte.

2. Der nationale wissenschaftliche Beirat von PIAAC:
Prof. Dr. Heike Solga (Leitung, Berlin)
Prof. Dr. Jiirgen Baumert (Berlin)
Prof. Dr. Eckhard Klieme (Frankfurt)
Prof. Dr. Ursula M. Staudinger (Bremen, jetzt New York)
Prof. Dr. Christof Wolf (Mannheim)
Prof. Dr. Ludger Wo68mann (Miinchen)
Die Auftraggeber von PTAAC in Deutschland, das BMBF und das BMAS, sind im Bei-
rat durch Dr. Thomas Greiner und Dr. Doerte Treuheit (BMBF) und Andreas Henkes
und Ulrike Frohlich (BMAS) vertreten. Als stindiger Gast nimmt die Kultusminister-
konferenz vertreten durch Generalsekretir Udo Michallik sowie der Prasident von
GESIS, Prof. Dr. York Sure-Vetter, an den Sitzungen des Beirats teil.

Folgende wissenschaftliche Expertinnen und Experten unterstiitzten das nationale
PIAAC-Team:

Prof. Dr. Cordula Artelt (Bamberg), Dr. Dorothée Behr (Mannheim), Michael Blohm
(Mannheim), Prof. Dr. Annelies Blom (Mannheim), PD Dr. Siegfried Gabler (Mannheim),
Dr. Matthias Ganninger (Mannheim, jetzt Miinchen), Alfons Geis (Mannheim), Prof. Dr.
Frank Goldhammer (Frankfurt), Dr. Sabine Hader (Mannheim), Prof. Dr. Aiso Heinze
(Kiel), Dr. Jan Hochweber (Frankfurt), Prof. Dr. Jirgen Hoffmeyer-Zlotnik (Mannheim),
Dr. Corinna Kleinert (Niirnberg), Achim Koch (Mannheim), Jan-Philipp Kolb (Mann-
heim), Prof. Dr. Frauke Kreuter (College Park, USA), Dr. Timo Lenzner (Mannheim),
Prof. Dr. Detlev Leutner (Duisburg-Essen), Rolf Porst (Mannheim), Dr. Johannes Nau-
mann (Frankfurt), Prof. Dr. Manfred Prenzel (Miinchen), Peter Priifer (Mannheim), Dr.
Jean-Paul Reeff (Frankfurt), Dr. Silke Schneider (Mannheim), Prof. Dr. Jiirgen Schupp
(Berlin), Prof. Dr. Petra Stanat (Berlin), Dr. Simon Wiederhold (Miinchen) und Dr. Heike
Wirth (Mannheim).
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2.6 Fokus und Inhalte des PIAAC-Berichts

Zeitgleich mit der internationalen Berichterstattung der OECD erscheint der vorliegende
Bericht des deutschen PIAAC-Projektmanagements. Ahnlich wie im OECD Skills Outlook
2013 (OECD, 2013b) werden auch im vorliegenden nationalen Bericht die zentralen Ergeb-
nisse der internationalen Vergleiche vorgestellt. Unser Bericht fokussiert und kommentiert
diese international vergleichenden Ergebnisse aus deutscher Perspektive. Des Weiteren liegt
der Schwerpunkt des ersten deutschen PIAAC-Berichts bewusst auf einigen zentralen Frage-
stellungen und ist daher weniger breit angelegt als der Bericht der OECD. Im Gegensatz zur
OECD stand den nationalen PIAAC-Projektmanagements fiir die Erstellung ihrer Berichte
lediglich ein eingeschrankter Zugang zu den internationalen Daten zur Verfiigung, sodass
auch einige intendierte Analysen nicht durchgefithrt werden konnten und daher erst in spi-
teren Publikationen dargestellt werden konnen.?

Nach der Darstellung der zentralen Ergebnisse von PIAAC aus deutscher Sicht (Kap. 1)
adressiert das nun folgende Kapitel 3 die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen und
stellt die mittleren Kompetenzwerte der einzelnen Lander im internationalen Vergleich dar.
Die beiden anschlielenden Kapitel untersuchen detaillierter die Zusammenhéange zentraler
soziodemografischer und arbeitsmarktspezifischer Merkmale mit der Lese- und alltagsma-
thematischen Kompetenz. So werden im folgenden Kapitel 4 die Kompetenzen in Abhén-
gigkeit von Alter, Geschlecht, Bildung und Migrationshintergrund untersucht. Das Kapi-
tel 5 betrachtet Kompetenzen am Arbeitsmarkt, u.a. inwiefern sich die Grundkompetenzen
Erwerbstitiger von Nichterwerbstitigen unterscheiden, die Frage, welche kognitiven und
nicht kognitiven Kompetenzen im Arbeitsalltag verwendet werden und wie die untersuch-
ten Grundkompetenzen mit dem Einkommen zusammenhéngen. Der vorliegende Bericht
schliefSt mit einer kurzen Darstellung des fiir PIAAC verwendeten Designs (Kap. 6).

2 Da den nationalen Projektmanagements zudem eine andere Datenbasis und andere Softwareanwen-
dungen als der OECD vorlagen, kann es in den Darstellungen zu geringfiigigen Abweichungen zu den
von der OECD berichteten Ergebnissen kommen.
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3 Grundlegende Kompetenzen der
erwachsenen Bevolkerung in Deutschland

im internationalen Vergleich

Anouk Zabal, Silke Martin, Anja Klaukien, Beatrice Rammstedt,
Jiirgen Baumert und Eckhard Klieme'

Die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) untersucht
mit dem Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) in
mehr als 20 Landern? grundlegende Kompetenzen der erwachsenen Bevolkerung. Betrach-
tet werden die Lesekompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und die technologie-
basierte Problemlosekompetenz, die als Schliissel fiir eine erfolgreiche Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben, an Aus- und Weiterbildung sowie am Arbeitsmarkt angesehen werden
(Rychen & Salganik, 2003). Diese Grundkompetenzen sind prinzipiell erlernbar und bil-
den die Grundlage fiir die Entwicklung weiterer spezifischer Kompetenzen (OECD, 2013b).
Damit erdffnet sich die Chance, aus den Erkenntnissen von PIAAC Optimierungspotenziale
fiir Politik und Bildungspraxis zu erkennen und gegebenenfalls bedarfsgerechte Fordermdog-
lichkeiten zu entwickeln.

Drei unabhidngige internationale Expertengruppen, besetzt mit anerkannten Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern des jeweiligen Bereichs, haben die theoretischen Kon-
zeptionen fiir die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen entwickelt. Hierbei sind
Konzeptualisierungen und Erkenntnisse fritherer Studien zur Kompetenzmessung im
Erwachsenenalter, insbesondere dem International Adult Literacy Survey (IALS) und dem
Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL), sowie aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse
und Erfahrungen aus Studien zur Messung von Schiilerkompetenzen wie beispielsweise dem
Programme for International Student Assessment (PISA), eingegangen. Die drei Konzeptio-
nen strukturieren die Kompetenzdominen entlang dreier Facetten: (a) Inhalte, zum Beispiel
geschriebene oder mathematische Informationen, (b) kognitive Prozesse, die der Verarbei-
tung der Inhalte zugrunde liegen, und schliefllich (c) Kontexte, zum Beispiel privates oder
gesellschaftliches Umfeld, in das die Inhalte eingebettet sind. Entsprechend dieser theoreti-
schen Konzeptualisierung wurden die Aufgaben fiir die Erfassung der bei PIAAC gemesse-
nen Kompetenzen entwickelt. Anders als bei den Vorlduferstudien wurde bei PIAAC erst-
malig die Kompetenzmessung standardméflig computergestiitzt realisiert, eine papierbasierte
Durchfithrung war als Alternative ebenfalls moglich (s. Kap. 6). Um eine internationale Ver-
gleichbarkeit zu ermdglichen, wurde nicht nur grofite Sorgfalt auf die Entwicklung der ent-
sprechenden Kompetenzaufgaben, sondern auch auf die einheitliche Umsetzung der ver-

1 Externe Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt.
Fiir eine Ubersicht der Teilnehmerlinder von PIAAC 2012 siehe Kapitel 2. Wie ebenfalls in Kapitel 2
erldutert wird in dem vorliegenden Kapitel {iber alle Lander mit Ausnahme der Russischen Foderation
berichtet (diese Daten standen zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfiigung).
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schiedensprachigen Testversionen sowie auf die Standardisierung und Qualitdtssicherung
der Erhebung gelegt (OECD, 2013c; s. auch Kap. 6).

In den folgenden Abschnitten 3.1 bis 3.3 werden Lesekompetenz, alltagsmathematische
Kompetenz und technologiebasierte Problemlosekompetenz separat dargestellt. Hierzu wird
jeweils zunichst das Rahmenkonzept der entsprechenden Grundkompetenz zusammenge-
fasst. Anschlieflend werden je Doméne die Kompetenzskalen beschrieben sowie die Kom-
petenzstufen abgegrenzt. Im Anschluss werden die deutschen Ergebnisse im internationalen
Vergleich betrachtet.* Zunédchst werden hierbei die Verteilungen auf die Kompetenzstufen
der jeweiligen Domine dargestellt. Im Folgenden werden die entsprechenden Kompetenz-
mittelwerte prasentiert. In Abschnitt 3.4 wird kurz auf die Vergleichbarkeit von PIAAC mit
anderen international vergleichenden Studien zur Kompetenzmessung eingegangen. Zum
Abschluss folgt in Abschnitt 3.5 eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse aus deutscher
Perspektive.

3.1 Lesekompetenz

In modernen Gesellschaften liegen immer hiufiger viele und zunehmend komplexe Infor-
mationen in schriftlicher Form vor. Die Fahigkeit, geschriebene Texte lesen zu konnen, sich
Inhalte aus dem Gelesenen zu erschliefien, diese zu verarbeiten und zu nutzen, ist ein inte-
graler Bestandteil unseres tdglichen Lebens. Lesekompetenz ist fiir die Erreichung vieler
Ziele in den verschiedensten Situationen im Beruf und Alltag erforderlich.

Lesen findet haufig beildufig statt, ohne dass es unbedingt als Leseaktivitit wahrgenom-
men wird (z.B. im Straflenverkehr oder beim Einkaufen). Es dient sowohl der zielgerichte-
ten Informationssuche als auch der Meinungsbildung und hat eine Schliisselfunktion fiir die
aktive Erweiterung des eigenen Wissens und lebenslanges Lernen. Lesen kann neue Welten
und Perspektiven erschliefien, hat eine hohe Relevanz im beruflichen Alltag, kann aber auch
einfach ein dsthetisches Erlebnis sein oder der Freizeitgestaltung dienen.

Das Lesen hat insbesondere eine kommunikative Funktion und ist als zentrale Kultur-
technik Grundvoraussetzung fiir die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben.
Durch die technologische Entwicklung in den letzten Jahrzehnten hat sich das Leseverhalten
stark verdndert. Kommunikation erfolgt zunehmend iiber neue Medien (z.B. E-Mails, Chats,
Blogs, soziale Netzwerke), sodass neben den klassischen Printmedien vermehrt auch elektro-
nische Texte zu lesen sind.

Um zu verdeutlichen, wie unterschiedlich die Ausprigungen der Lesekompetenz sein
konnen, ziehen Beach und Appleman (1984, S. 115) folgenden Vergleich: ,Die hdufig
gehorte Klage ,Johnny kann nicht lesen’ klingt so dhnlich wie ,Johnny kann nicht kochen: [...]
Johnny kann jedoch in der Lage sein, ein Spiegelei zu braten, nicht jedoch eine Peking-Ente
zuzubereiten. [Ubersetzung d. Verf.]. Das bedeutet, dass es nicht nur darum geht, ob eine

3 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (2013b) erkldren sich da-
raus, dass der OECD eine andere Datenbasis vorlag als dem nationalen Projektmanagement. Durch
Rundungen kénnen leichte Abweichungen entstanden sein. Die in diesem Kapitel berichteten Ergeb-
nisse basieren auf vom PIAAC-Konsortium zur Verfiigung gestellten Daten und Softwareanwendungen.

4 Originalversion: “The often-heard charge, Johnny can’t read’ is a little like saying that ‘Johnny can’t cook’
[...] Johnny may be able to fry an egg but not cook a Peking duck.”
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Person lesen kann oder nicht, sondern auch welche Lesestoffe gelesen werden kénnen und
in welchen Situationen gelesen wird. Gleichzeitig wird deutlich, dass jemand, der eine spezi-
fische, moglicherweise sehr anspruchsvolle Leseaufgabe nicht bewaltigt, nicht grundsétzlich
»nicht lesen® kann: Eine Person, die daran scheitert, eine treffende Interpretation von Goe-
thes Drama ,,Faust zu geben, kann sehr wohl in der Lage sein, eine Gliickwunsch-E-Mail
eines Freundes, einen Zugfahrplan oder die Webseite eines Unternehmens zu lesen.

Mit PIAAC wird der Frage nachgegangen, wie Lesekompetenz als eine zentrale Grund-
kompetenz in Deutschland sowie im internationalen Vergleich verteilt ist. Um hierzu diffe-
renzierte Aussagen machen zu kénnen, wurde auf Basis einer theoretischen Rahmenkon-
zeption ein Messinstrument mit unterschiedlich schwierigen Aufgaben entwickelt. Dieses
Konzept der Lesekompetenz bei PIAAC wird im ndchsten Abschnitt erlautert.

Dariiber hinaus wurden in PIAAC zusitzlich die grundlegenden Komponenten der Lese-
kompetenz® erhoben, um fiir Erwachsene mit sehr geringen Lesekompetenzen ein genaueres
Bild uber ihre ,,Kompetenzprofile® am unteren Ende der Lesekompetenzskala zu erhalten.
Diese grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz (Reading Components) beinhalten
basale Fahigkeiten, die erforderlich sind, um Texte lesen und verstehen zu kénnen, und zwar:
(a) Worterkennung und -verstdndnis, (b) die Fahigkeit, die Sinnhaftigkeit eines Satzes zu
erfassen, sowie (c) die Fdhigkeit, eine lingere Textpassage fliissig lesen zu kénnen und dabei
die Inhalte zu verstehen (Sabatini & Bruce, 2009). Auf die Ergebnisse der grundlegenden
Komponenten der Lesekompetenz wird im vorliegenden Bericht nicht eingegangen. Sie sol-
len zu einem spiteren Zeitpunkt ndher analysiert und dargestellt werden.

3.1.1 Das Konzept der Lesekompetenz in PIAAC

Die theoretische Rahmenkonzeption fiir die Domédne Lesekompetenz wurde fiir PIAAC
von einer internationalen Expertengruppe (PIAAC Literacy Expert Group) in Anlehnung an
das angelsichsische Konzept von Literacy und die entsprechenden Konzepte der Vorlaufer-
studien TALS und ALL entwickelt (Jones et al., 2009).° Die Lesekompetenz bei PIAAC hat
zudem viele Uberschneidungspunkte mit der PISA-Rahmenkonzeption fiir Lesekompetenz.”
Im Folgenden wird das PTAAC-Konzept der Lesekompetenz von Jones et al. (2009) zusam-
menfassend dargestellt.

Bei PIAAC wird Lesekompetenz als die Fahigkeit definiert, geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu bewerten, zu nutzen und sich mit diesen nachhaltig zu beschiftigen, um sich am
Leben in der Gesellschaft zu beteiligen, die eigenen Ziele zu erreichen, sein Wissen weiter-
zuentwickeln und das eigene Potenzial zu entfalten.

Die drei Facetten, die bei der Lesekompetenz fiir die Instrumentenentwicklung unter-
schieden werden und zum Teil eng miteinander verwoben sind, differenzieren sich in: (a) die
Inhalte, im Sinne unterschiedlicher Eigenschaften von Texten, (b) die kognitiven Prozesse, die

5 Diese Erganzung im Erhebungsdesign war optional und wurde in allen teilnehmenden Lindern mit
Ausnahme von Finnland, Frankreich und Japan implementiert.

6 Zu den Konzepten der Lesekompetenz bei IALS und ALL vgl. die entsprechenden Rahmenkonzeptionen
von Kirsch (2001, 2005).

7  Zu den Konzepten der Lesekompetenz bei PISA vgl. zum Beispiel die Rahmenkonzeptionen der OECD
(2009d) und die deutsche Zusammenfassung von Naumann, Artelt, Schneider und Stanat (2010) fiir
PISA 2009.
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zur Bewiltigung unterschiedlicher Leseanforderungen benotigt werden, und (c) die Kontexte,
die vielfiltige Lesesituationen umfassen. Die zentralen Merkmale dieser Facetten sind in
Tabelle 3.1 zusammengefasst.

Tabelle 3.1:  Facetten der Lesekompetenz - Inhalte, kognitive Prozesse und Kontexte

INHALTE: Texteigenschaften
Medium

e Print: gedruckter Text; wobei ein Text, der auf einer ausgedruckten Seite genauso aussieht wie auf
einem Bildschirm, auch in der digitalen Variante als Printtext bezeichnet wird.

e Digital: Text, der in elektronischer Form vorliegt (z. B. Text auf einer Internetseite); kann Hyperlinks
beinhalten, Textnavigation erfordern und interaktiv sein (z.B. in Blogs, bei denen die jliingsten Ein-
trége nicht verstandlich sind, ohne dass vorherige Beitrage gelesen wurden).

Format

e Kontinuierlich: flieRender Text, typischerweise in Satze und Absatze gegliedert (z. B. Zeitschriften-
artikel, Erzéhlungen oder E-Mails).

o Nicht kontinuierlich: Typografische beziehungsweise gestaltende Elemente werden zur Organisati-
on der Information genutzt, wobei sich Texte in ihrer Struktur unterscheiden:

- Matrizenform: einfache, kombinierte, sich kreuzende oder ineinander verschachtelte Listen
(z.B. Tabellen oder eine Fernsehprogramm-Ubersicht).

- Grafische Dokumente: pragnante visuelle Zusammenfassung von Informationen (z.B. Balken-
diagramme).

- Lokalisierende Dokumente: visuelle Darstellung raumlicher Informationen (z. B. Landkarten).
- Dokumente mit Eingabefunktion: Texte, die eine Eintragung erfordern (z.B. Formulare).
- Kombinierte Dokumente: Kombination verschiedener Strukturen in demselben Text.

e Gemischt: Text enthalt sowohl kontinuierliche als auch nicht kontinuierliche Segmente (z.B. Zei-
tungsartikel mit Grafiken, Internetseiten mit Verlinkungen zu anderen Seiten).

o Multiple Texte: Texte, die aus der Kombination unterschiedlicher Einzeltexte entstehen.
KOGNITIVE PROZESSE: verschiedene Leseanforderungen

* Informationen in einem Text suchen und identifizieren: Hierbei geht es um einfache Aufgaben, bei
denen nur eine Information aus dem Text benétigt wird, bis hin zu komplexen Prozessen, die mehr-
fache lterationen und tiefgehendes Textverstandnis erfordern.

® Integrieren und interpretieren: Textsegmente zueinander in Beziehung setzen und ihre Bedeutung
integrieren, um zum Beispiel Kausalzusammenhange zu identifizieren oder einen Text in seiner
Gesamtheit zu erfassen.

e Bewerten und reflektieren: erfordert die Einbeziehung von Wissen, Ideen und Wertungen jenseits
des Textes; beinhaltet auch Textverstandnis auf einer Metaebene, zum Beispiel ob der Autor mit
dem Text manipulative Absichten verfolgt.

KONTEXTE
e Arbeit und Beruf

e Privates Umfeld: Familie und zu Hause, Gesundheit und Sicherheit, Finanzen, Verbraucherschutz,
Freizeit und Ahnliches.

Gesellschaft: Soziales Engagement, Biirgerpflichten und Ahnliches.

® Aus- und Weiterbildung
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Texte lassen sich also prinzipiell durch das Medium, in dem sie vorliegen, sowie durch
unterschiedliche Textformate charakterisieren. Die Beriicksichtigung digitaler Texte ist im
Vergleich zu den Vorlduferstudien IALS und ALL eine wesentliche Erweiterung des Kon-
zepts der Lesekompetenz bei PIAAC. Das Format geschriebener Texte, definiert durch die
strukturierenden Elemente des Textes, beschreibt wichtige Textmerkmale mit Implikationen
fiir kognitive Anforderungen bei der Textlektiire. Diese lassen sich gleichermafien auf Print-
wie Digitaltexte beziehen. Uber die Textmerkmale Medium und Format hinaus lassen sich
unterschiedliche rhetorische Funktionen (oder Typen) von Texten unterscheiden: Beschrei-
bung, Erzdhlung, Darlegung, Argumentation, Anleitung und Dokumentation.

3.1.2 Die Messung der Lesekompetenz

Die in Abschnitt 3.1.1 beschriebenen Facetten der Lesekompetenz wurden bei der Aufga-
benentwicklung systematisch variiert (die Anzahl der Aufgaben je Facette ist in Tab. A.3.1
im Anhang angegeben). Es wurde auf (a) eine breite Abdeckung der Facetten, (b) die Rea-
lisierung unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade in den Aufgaben, (c) eine Verwendung mog-
lichst authentischer Texte mit alltagsnahen Inhalten sowie (d) die Angemessenheit fiir unter-
schiedliche Kulturen geachtet.

Die Schwierigkeit von Aufgaben der Lesekompetenz hingt wesentlich davon ab, wie
leicht oder schwer es fiir die Leserin oder den Leser ist, einen Bezug zwischen der Auf-
gabenstellung und den Inhalten des Textes herzustellen. In der Regel muss hierzu der
Textinhalt verstanden werden, was umso leichter ist, je einfacher Syntax und Wortschatz
des Textes ausfallen, je kohdrenter der Text ist und je mehr fiir die Aufgabe relevante
Informationen gut sichtbar explizit im Text enthalten sind und somit nicht erst erschlos-
sen (inferiert) werden miissen. Schwere Aufgaben zeichnen sich im Kontrast dazu dadurch
aus, dass komplexe Schliisse (Inferenzen) gezogen werden miissen und fiir die Aufgabe rele-
vante Textinformationen von konkurrierenden (also scheinbar relevanten, aber tatsachlich
irrelevanten) Informationen unterschieden werden missen. Eine zusitzliche Erschwernis der
Aufgabenstellung entsteht, wenn die konkurrierenden Informationen auffillig platziert sind,
zum Beispiel am Anfang oder Ende des Textes.

Stufen der Lesekompetenz in PIAAC

Die Skala der Lesekompetenz bei PIAAC wird in mehrere Kompetenzstufen unterteilt. Die
Bedeutung der Kompetenzwerte ist in Infobox 3.1 erldutert. Tabelle 3.2 gibt die inhaltliche
Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen wieder sowie die genaue Zuordnung der Ska-
lenwerte zu den Kompetenzstufen; die Anzahl der Aufgaben je Stufe der Lesekompetenz ist
in Tabelle A.3.2 im Anhang angegeben. Einige allgemeine Informationen zu der Konstruk-
tion der Kompetenzskalen bei PIAAC finden sich in Kapitel 6 (s. Infobox 6.2).
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Infobox 3.1: Bedeutung der Kompetenzwerte

Die bei PIAAC gemessenen Kompetenzen sind als ein Fahigkeitskontinuum zu verstehen,
Aufgaben mit steigendem Schwierigkeitsgrad zu meistern (OECD, 2013b). Mit Modellen
der Item-Response-Theorie hat das PIAAC-Konsortium die Daten der Kompetenzmessung
so skaliert, dass sowohl Aufgaben nach ihrem Schwierigkeitsgrad als auch Personen nach
ihrem Kompetenzwert auf demselben Mafistab angeordnet sind. Jede Kompetenzdoméne
wird auf einer eigenen Skala abgebildet.

Die skalierten Kompetenzwerte bei PIAAC sind folgendermaflen zu interpretieren:
Eine Person, die tiber einen bestimmten Kompetenzwert verfiigt (z.B. 200), kann mit
einer Wahrscheinlichkeit von 67 % eine Aufgabe mit diesem Schwierigkeitsgrad (also 200)
l6sen. Dies bedeutet nicht, dass eine solche Person eine schwierigere Aufgabe auf keinen
Fall 16sen kann. Sie wird eine schwierigere Aufgabe jedoch mit einer geringeren Wahr-
scheinlichkeit 16sen. Aufgaben mit einem Schwierigkeitsgrad von weniger als 200 werden
hingegen von dieser Person mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit richtig geldst.

Die kontinuierliche Kompetenzskala wird in mehrere Stufen unterteilt. Der Bereich
von 176 bis 225 Punkten wird sowohl in der Lesekompetenz als auch in der alltagsma-
thematischen Kompetenz als Stufe I bezeichnet. Dariiber liegen mit einer Bandbreite
von jeweils 50 Punkten die Stufen II, IIT und IV. Der Bereich iiber 375 Punkten wird in
der Lesekompetenz wie in der alltagsmathematischen Kompetenz als Stufe V bezeichnet,
jener unter 176 Punkten als ,,Unter Stufe I*. Die Kompetenzskala fiir das technologieba-
sierte Problemlosen wird in weniger Stufen unterteilt: von ,,Unter I* bis III. In den nach-
folgenden Kapiteln 4 und 5 werden Stufe I und ,,Unter Stufe I meist zusammengefasst
berichtet als ,,Bis Stufe I,

Die Stufen lassen sich inhaltlich anhand typischer Aufgabenmerkmale beschreiben
und tragen somit dazu bei, die Kompetenzwerte besser interpretieren zu konnen.
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Tabelle 3.2:

Kompetenz-
stufe

Unter |

Stufen der Lesekompetenz

Skalen-
werte

175

176-225

226-275

276-325

Lesekompetenz

Personen auf dieser Stufe dirften Schwierigkeiten haben, Aufgaben der
Stufe | zu I6sen. Sie kdnnen aber imstande sein, kurze Texte mit vertrau-
ten Themen zu lesen, mit dem Ziel, eine einzelne spezifische Information
aufzufinden. Dabei wird nur ein Basiswortschatz benétigt. Es ist nicht noétig,
die Struktur von Satzen oder ganzen Abschnitten zu verstehen oder sonsti-
ge Textmerkmale heranzuziehen. Es finden sich nur selten konkurrierende
Informationen im Text und die gesuchte Information erscheint in identischer
Form in der Aufgabenstellung. Auch in kontinuierlichen Texten kénnen Infor-
mationen ahnlich wie in nicht kontinuierlichen Texten gefunden werden. In
Aufgaben unterhalb von Stufe | kommen keine fur digitale Texte spezifischen
Merkmale vor.

Aufgaben auf dieser Stufe erfordern meistens das Lesen relativ kurzer digi-
taler oder gedruckter kontinuierlicher, nicht kontinuierlicher oder gemischter
Texte, wobei eine einzelne Information im Text aufgefunden werden muss.
Diese Information ist entweder identisch oder bedeutungsgleich mit einer
Angabe in der Aufgabenstellung. Aufgaben mit nicht kontinuierlichen Texten
konnen es erfordern, Informationen in ein Dokument einzutragen. Wenn
Uberhaupt sind nur wenige konkurrierende Informationen vorhanden. Die
Aufgaben kénnen zudem mehrere einfache Bearbeitungsdurchgange unter
Verwendung von mehr als einer Information erfordern. Kenntnis eines Ba-
siswortschatzes, das Verstehen von Satzen und das Lesen von Abschnitten
werden erwartet.

Auf dieser Stufe werden Texte zunehmend komplex. Das Textmedium kann
digital oder gedruckt sein und es kann sich um kontinuierliche, nicht kontinu-
ierliche oder gemischte Texte handeln. Aufgaben auf dieser Stufe erfordern
es, Informationen auf den Text zu beziehen und kdnnen Paraphrasen oder
einfache Inferenzen erfordern. Einzelne konkurrierende Informationen kon-
nen vorhanden sein. Einige Aufgaben erfordern:

e zwei oder mehr Informationen nach vorgegebenen Kriterien mehr-
fach zu bearbeiten oder zu integrieren,

e diein der Aufgabenstellung gesuchten Informationen zu vergleichen,
gegenlberzustellen oder zu erértern,

e in digitalen Texten zu navigieren, um an verschiedenen Stellen des
Dokuments Informationen zu identifizieren und darauf zuzugreifen.

Texte auf dieser Stufe sind oft von hoher Informationsdichte oder lang. Es
kann sich um kontinuierliche, nicht kontinuierliche oder gemischte Texte
handeln, die mehrere Seiten umfassen konnen. Textverstandnis und das
Erfassen rhetorischer Strukturen ist von zunehmender Bedeutung, insbe-
sondere bei der Navigation durch komplexe digitale Texte. Um Aufgaben
auf dieser Stufe zu bearbeiten, miissen eine oder mehrere Informationen
aus dem Text identifiziert, interpretiert oder bewertet werden und auf un-
terschiedlichen Ebenen Inferenzen gezogen werden. Viele Aufgaben erfor-
dern die Konstruktion von Bedeutung Uber mehrere groRRere Textteile hinweg
oder mehrere Schritte zur Herleitung und Formulierung einer Antwort. Haufig
mussen irrelevante oder unpassende Textinhalte ignoriert werden. Konkur-
rierende Informationen sind haufig vorhanden, jedoch nicht auffalliger als die
korrekten Informationen.
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Aufgaben auf dieser Stufe erfordern haufig mehrstufige Operationen, um
Informationen aus komplexen oder langeren kontinuierlichen, nicht kontinu-
ierlichen, gemischten oder multiplen Texten zu integrieren, zu interpretieren
oder zu synthetisieren. Komplexe Inferenzen und die Einbeziehung von Vor-
wissen konnen fir die erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabenstellung not-

v 326-375 wendig sein. Bei vielen Aufgaben missen eine oder mehrere spezifische,
nicht zentrale Ideen im Text identifiziert und verstanden werden, um subtile
Argumente und ihre Begriindungen oder Beeinflussungsversuche zu inter-
pretieren oder zu beurteilen. Es muss haufig beriicksichtigt werden, unter
welchen spezifischen Bedingungen bestimmte Informationen gelten. Kon-
kurrierende Information ist vorhanden und scheint teilweise ahnlich auffallig
zu sein wie die korrekte Information.

Aufgaben auf dieser Stufe konnen es erfordern, Informationen mit hoher In-
formationsdichte aus verschiedenen Texten aufzufinden und zu integrieren,
ahnliche oder widerspriichliche Gedanken und Auffassungen zu syntheti-
sieren sowie Argumente und ihre Begriindungen zu bewerten. Zur Losung
von Aufgaben kann es nétig sein, die logische und konzeptuelle Struktur der
Ideen in einem Text heranzuziehen und zu bewerten. Die Bewertung der
Glaubwiurdigkeit von Quellen sowie die Auswahl von Schliisselinformationen
ist typischerweise eine zentrale Anforderung. Es kann erforderlich sein, sub-
tile rhetorische Hinweise zu verstehen, komplexe Inferenzen zu ziehen oder
spezialisiertes Vorwissen anzuwenden.

\' 2376

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der
PIAAC-Expertengruppe zur Lesekompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der Aufgaben erstellt.

Aufgabenbeispiele

Zur Illustration und zum besseren Verstindnis der Kompetenzstufen wird im Folgenden
eine Aufgabe beispielhaft dargestellt. Die in Abbildung 3.1 illustrierte Aufgabe ,Kindergar-
tenregeln® aus dem Kontext des familidren privaten Umfeldes ist eine typische Aufgabe aus
einem eher mittleren bis leichteren Schwierigkeitsbereich. Es handelt sich um eine compu-
tergestiitzte Aufgabe aus dem Feldtest® und bezieht sich auf die Leseanforderungen Informa-
tionen suchen und identifizieren. Da es sich bei dieser Aufgabe um einen gedruckten Text
ohne digitale Merkmale handelt, wird die Aufgabe dem Medium Print zugeordnet. Der dar-
gebotene Text enthélt eine Liste mit Kindergartenregeln und die zu beantwortende Frage
lautet: ,,Um welche Uhrzeit sollten die Kinder spitestens im Kindergarten eintreffen?“. Um
diese Frage richtig zu beantworten, muss die befragte Person den entsprechenden Text lesen,
die korrekten Informationen im Text identifizieren (,Bitte sorgen Sie dafiir, dass Thr Kind
bis 10.00 Uhr hier ist.“) und diese Stelle im Text mit der Computermaus markieren. Eine
Schwierigkeit hierbei ist beispielsweise das Vorhandensein von konkurrierender Informa-
tion, da zwei Uhrzeiten angegeben sind und die relevante identifiziert werden muss.

8 In 2010 wurde ein Feldtest durchgefiihrt, unter anderem zur Testung der Erhebungsinstrumente. Diese

Aufgabe kam jedoch in der Haupterhebung nicht zum Einsatz.
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een Abschnitt 1
Aufgabe 1 - Frage 1/3

Sehen Sie sich die Liste mit den Kindergartenregeln
Kind In an. B

Sie di:fnlgnnd: Fvago.durch Markieren
der entsprechenden Stelle(n) in der
Liste.

Willkommen in unserem Kindergarten! Wir freuen uns auf ein groBartiges Jahr
mit viel Spa}, Lernen und geg itigem K lernen Bitte neh Sie sich
einen Augenblick Zeit, um unsere Kindergartenregeln durchzusehen.

Um welche Uhrzeit sollten die Kinder
im Kind ?

« Bitte sorgen Sie dafiir, dass IThr Kind bis 10.00 Uhr hier ist.

« Bringen Sie eine kleine Decke oder ein Kissen und/oder ein kleines Stofftier
fiir den Mittagsschlaf mit.

« Ziehen Sie Ihr Kind bequem an und bringen Sie Kleidung zum Wechseln mit.

« Bitte keinen Schmuck oder Siifigkeiten. Wenn Ihr Kind Geburtstag hat,
sprechen Sie bitte mit der Erzieherin Ihres Kindes iiber eine besondere
Zwischenmahlzeit fiir die Kinder.

« Bitte bringen Sie Ihr Kind vollstindig angezogen mit, nicht im Schlafanzug.

« Bitte tragen Sie sich mit Vor- und Zunamen ein. Dies ist eine
Zulassungsvorschrift. Vielen Dank.

o Friihstiick gibt es bis 8.30 Uhr.

« Medikamente miissen sich in beschrifteten Originalverpack befind
und in den Medikamentenbogen eingetragen werden, der in jedem
Gruppenraum ausliegt.

« Falls Sie irgendwelche Fragen haben, wenden Sie sich bitte an die Erzieherin
Threr Gruppe oder an Frau Mahler oder Frau Baum.

-

Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; tibersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl.
OECD, 2013c).

Abbildung 3.1: Aufgabenbeispiel fiir die Lesekompetenz

Alle computergestiitzten Kompetenzaufgaben bei PIAAC weisen die gleiche Struktur auf.
Die Bildschirmseite ist in zwei Bereiche unterteilt, wobei auf der rechten Seite immer ein
Stimulus, zum Beispiel ein Text, dargeboten wird und auf der linken Seite die Aufgabenstel-
lung spezifiziert wird. Bei Aufgaben der Lesekompetenz wird meistens die Antwort durch
Markieren der entsprechenden Stelle im dargebotenen Text angegeben. Mitunter werden
zum gleichen Stimulus mehrere Aufgaben gestellt. Bei den papierbasierten Kompetenzauf-
gaben wird der Stimulus zumeist auf der linken und die Frage(n) auf der rechten Heftseite
préasentiert; die Antworten sind in der Regel in einem Antwortfeld aufzuschreiben.

In Abbildung 3.2 sind einige Aufgabenszenarien aus der PIAAC-Haupterhebung
beschrieben, die exemplarisch die Aufgabenanforderung der jeweiligen Kompetenzstufen
illustrieren.
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Stufe IV: Katalogsuche (Buch finden)

Inhalte — Texteigenschaften: multiple Texte; kognitive Prozesse — Leseanforderung: integrieren
und interpretieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung

Bei dieser Aufgabe werden die Ergebnisse einer bibliografischen Suche auf der Internetseite einer
Blicherei verwendet. Die Person soll ein Buch finden, welches darauf hinweist, dass die Behaup-
tungen fiir und gegen gentechnisch verénderte Lebensmittel gleichermafen unzuverléassig sind.
Um das gesuchte Buch zu finden, muss die Person den Titel und die Kurzbeschreibung jedes der
Biicher lesen, die in der Ergebnisliste der Katalogsuche aufgefiihrt sind. Es sind zahlreiche konkur-
rierende Informationen vorhanden. Laut Kurzbeschreibung schildert der Autor ,[...] wie beide Seiten
in dieser heil umstrittenen Debatte jeweils Propaganda in eigener Sache betreiben und versucht
haben, die Offentlichkeit hinters Licht zu fiihren, und ... [Ende des Textes]‘. Hieraus muss abgelei-
tet werden, dass im betreffenden Buch darauf hingewiesen wird, die Behauptungen fiir und gegen
gentechnisch veranderte Lebensmittel seien gleichermalen unzuverlassig.

Stufe lll: Katalogsuche (Autor finden)

Inhalte — Texteigenschaften: multiple Texte; kognitive Prozesse — Leseanforderung: suchen
und identifizieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung

Bei dieser Aufgabe werden Ergebnisse einer bibliografischen Suche auf der Internetseite einer
Biicherei gezeigt. Die Person wird aufgefordert, den Autor des Buchs ,Der Oko-Mythos* heraus-
zufinden. Um die Aufgabe zu I6sen, muss die Person durch eine Liste von Katalogsuchergebnis-
sen scrollen und den Namen des Autors unter dem Buchtitel finden. Dariiber hinaus muss die Per-
son auf die zweite Ergebnisseite gelangen kénnen, auf der sich das Suchergebnis des Buches ,Der
Oko-Mythos* befindet, indem sie entweder auf die Zahl ,2 (fiir Seite 2) oder auf das Wort ,Nachste*
klickt. Die Komplexitat der Aufgabe wird dadurch erhéht, dass fiir jedes Suchergebnis eine betracht-
liche Anzahl an Informationen dargeboten wird, die fiir die Bearbeitung der Aufgabe irrelevant sind.

Stufe Il: Seebacher Volkslauf

Inhalte — Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse — Leseanforderung: bewerten und
reflektieren; Kontext: privates Umfeld (Freizeit)

Bei dieser Aufgabe wird eine Webseite mit Informationen zum alljahrlichen Volkslauf des Sport-
vereins Seebach prasentiert. Die Person gelangt zunachst auf eine Internetseite mit mehreren
Links, darunter ,Kontakt“ und ,Haufig gestellte Fragen (FAQs)“. lhre Aufgabe besteht darin, den
Link zu identifizieren, unter dem die Telefonnummer des Veranstalters zu finden ist. Um diese Auf-
gabe korrekt zu bearbeiten, muss die Person auf den Link ,Kontakt“ klicken. Dazu sind das Navigie-
ren durch einen digitalen Text sowie eine gewisse Vertrautheit mit herkémmlichen Webstrukturen
erforderlich. Wahrend diese Aufgabe flir Personen, die mit webbasierten Texten vertraut sind, recht
einfach sein mag, missen Personen mit weniger Erfahrung im Umgang mit webbasierten Texten
zunachst gewisse Schlussfolgerungen ziehen, um den richtigen Link zu finden.

Stufe I: Generika

Inhalte — Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse — Leseanforderung: integrieren und
interpretieren; Kontext: privates Umfeld (Gesundheit und Sicherheit)

Bei dieser Aufgabe wird ein kurzer Zeitungsartikel mit der Uberschrift ,Generika: Nicht fiir die
Schweizer” gezeigt. Er umfasst zwei Absatze und eine Tabelle zwischen den Absétzen. Die Tabelle
gibt den Marktanteil von Generika in 14 européischen Landern und in den USA an. Die Person wird
gefragt, in wie vielen Landern der Marktanteil von Generika 10 % oder mehr des gesamten Arznei-
mittelumsatzes betragt. Dazu muss sie die Lander bestimmen, in denen der Marktanteil tiber 10 %
liegt. Um dies zu erleichtern, sind die Prozentanteile in absteigender Reihenfolge angeordnet. Der
Begriff ,Arzneimittelumsatz* kommt jedoch in der Tabelle nicht explizit vor.

Unter Stufe I: Wahlergebnisse

Inhalte — Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse — Leseanforderung: suchen und
identifizieren; Kontext: Gesellschaft

Bei dieser Aufgabe wird ein kurzer Bericht lber die Ergebnisse einer Betriebsratswahl gezeigt. Die-
ser enthalt mehrere kurze Absétze und eine einfache Tabelle, in der die drei zur Wahl stehenden
Kandidaten sowie die Anzahl ihrer erhaltenen Stimmen dargestellt sind. Die Person soll herausfin-
den, welcher Kandidat die wenigsten Stimmen erhalten hat. Dazu muss sie die Anzahl der Stimmen,
welche die drei Kandidaten erhalten haben, vergleichen und den Namen des Kandidaten identifizie-
ren, der die wenigsten Stimmen erhalten hat. Das Wort ,Stimmen*“ erscheint sowohl in der Frage-
stellung als auch in der Tabelle, ansonsten jedoch an keiner Stelle im Text.

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).

Abbildung 3.2: Aufgabenszenarien Lesekompetenz



Grundlegende Kompetenzen Erwachsener in Deutschland im internationalen Vergleich

3.1.3 Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Wie unterscheiden sich die an PIAAC beteiligten Lander hinsichtlich der Lesekompetenz
ihrer erwachsenen Bevélkerung? Zur Beantwortung dieser Frage soll im Folgenden zunachst
dargestellt werden, wie sich die jeweiligen Bevolkerungen prozentual auf die Kompetenz-
stufen verteilen. Im Anschluss wird fiir alle Lander die mittlere Lesekompetenz sowie deren
Variation betrachtet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den statistischen Erldu-
terungen (s. Seite 185ff.) niher erklart.

Die prozentuale Verteilung der Lesekompetenz auf die Kompetenzstufen

In Tabelle 3.3 wird separat fiir jedes Teilnehmerland sowie fiir den Durchschnitt der betei-
ligten OECD-Linder’ die prozentuale Verteilung Erwachsener (16- bis 65-Jahrige) auf die
Lesekompetenzstufen gezeigt. Zusatzlich wird in der Spalte ,Ohne Kompetenzmessung® der
Anteil der jeweiligen Bevolkerung ausgewiesen, fiir den aus sprachbedingten Griinden keine
Kompetenzwerte ermittelt werden konnten (s. Infobox 3.2).

Infobox 3.2: Personen ohne Kompetenzmessung

Bei PIAAC gab es einige Personen, die aufgrund von Sprachproblemen, Lese-/Schreib-
schwierigkeiten, Lern- oder geistiger Behinderung nicht an der Befragung (die in der
Regel in der Landessprache durchgefiithrt wurde) teilnehmen konnten. Im Unterschied zu
anderen Nichtteilnehmerinnen und Nichtteilnehmern konnten fiir diese Personen jedoch
einzelne Basisinformationen ermittelt werden, sodass diese sogenannten literacy-related
non-respondents entsprechend der internationalen Vorgaben als Teil der Nettostichprobe
gelten (OECD, 2013b). Da fiir diese Personen jedoch keine Kompetenzmesswerte vorlie-
gen, werden sie in diesem Bericht als Personen ohne Kompetenzmessung bezeichnet. In
den meisten Landern liegt der Anteil dieser Personen zwischen 0% und 2 %, in Deutsch-
land bei 1.5%. Lander mit auffillig hohem Anteil sind Flandern (Belgien) mit 5.2 %, die
Vereinigten Staaten mit 4.2 % und Zypern mit 17.7 %. Im Einzelfall konnen fiir die Nicht-
teilnahme neben den angegebenen sprachlichen Griinden auch soziale oder kulturelle
Faktoren eine Rolle gespielt haben.

Da in der Regel davon auszugehen ist, dass dieser Personenkreis {iber eher geringe
Kompetenzen in der jeweiligen Landessprache verfiigt, kann dies Auswirkungen auf die
Interpretation der Ergebnisse haben. Modellrechnungen der OECD (2013b) zeigen indes,
dass zentrale Befunde, wie etwa die Position Deutschlands im internationalen Vergleich,
recht stabil bleiben, wenn von extrem schwachen Lesekompetenzen dieser Personen aus-
gegangen wird. Weniger robust sind hingegen die Ergebnisse der drei genannten Lan-
der mit hohen Anteilen an Personen ohne Kompetenzmessung. Im vorliegenden Bericht
werden daher diese drei Lander gekennzeichnet, um Vorsicht bei der Interpretation der
Ergebnisse zu signalisieren. Ebenfalls wird jeweils explizit ausgewiesen, ob Personen ohne
Kompetenzmessung in die Analysen oder Berechnungen eingegangen sind oder nicht.

9 Der OECD-Durchschnitt basiert auf Daten aller an PIAAC teilnehmenden Linder mit Ausnahme von
Zypern.
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Tabelle 3.3: Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevolkerung auf die Stufen der Lesekompetenz im inter-
nationalen Vergleich
Lander Kompetenzstufen Ohne
Kompetenz-
Unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe IlI Stufe IV Stufe V messung
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %  (SE)
Japan 0.6 (0.2) 4.3 (04) 228 (0.8) 486 (1.0) 214 (0.7) 1.2 (02) | 12 (0.1)
Finnland 2.7 (0.2) 80 (0.5 265 (0.9) 407 (0.8) 20.0 (0.6) 2.2 (0.3) | 0.0 (0.0)
Niederlande 26 (0.3) 91 (05 264 (0.7) 415 (0.8) 16.8 (0.6) 1.3 (0.2) | 23 (0.2)
Australien 31 (0.3) 94 (05 292 (0.6) 394 (0.9) 157 (0.7) 1.3 (0.2) | 19 (0.2)
Schweden 3.7 (0.3) 96 (06) 291 (1.0) 416 (0.9) 149 (0.6) 1.2 (0.2) | 0.0 (0.0)
Norwegen 30 (0.3) 93 (0.6) 302 (0.8) 416 (0.8) 131 (0.6) 06 (0.1) | 22 (0.2)
Estland 2.0 (0.2) 11.0 (0.5 343 (0.7) 406 (0.8) 11.0 (0.5 08 (0.2) | 0.4 (0.1)
Flandern (Belgien)® 27 (0.3) 11.3 (0.5) 296 (0.8) 388 (0.9) 119 (05 04 (02) | 52 (0.2)
Tschechische Republik 15 (0.3) 103 (0.7) 375 (1.6) 414 (14) 83 (0.8) 04 (02) | 06 (0.2)
Slowakische Republik 19 (02) 97 (05) 362 (1.0) 444 (0.9) 73 (05) 02 (0.1) | 03 (0.1)
Kanada 38 (0.2) 126 (0.5) 31.7 (0.7) 37.3 (0.7) 12.8 (0.5) 09 (0.1) | 0.9 (0.1)
OECD-Durchschnitt 33 (041) 122 (01) 333 (0.2) 382 (02) 111 (01) 07 (0.0) | 12 (0.0) |
Siidkorea 22 (0.2) 106 (0.5) 37.0 (0.9) 417 (0.9) 7.9 (0.5 02 (0.1) | 03 (0.1)

England/Nordirland (GB) 3.3 (0.4) 13.1 (0.7) 332 (1.0) 359 (1.0) 123 (0.7) 0.8 (0.2) | 14 (0.2)

Déanemark

38 (0.3) 119 (0.6) 340 (09) 399 (0.8) 96 (0.5 04 (0.1) | 04 (0.1)

Deutschland

33 (04) 142 (07) 339 (1.0) 364 (0.9) 102 (06) 05 (02) | 15 (0.2) |

Vereinigte Staaten’ 39 (05) 13.6 (0.7) 326 (1.2) 342 (1.0) 109 (0.7) 06 (0.2) | 42 (0.6)
Osterreich 25 (0.3) 128 (0.7) 372 (0.9) 373 (0.9) 82 (05 03 (0.1)| 18 (0.2)
Zypern® 16 (0.2) 103 (0.5) 33.0 (0.9) 321 (0.9) 52 (04) 02 (0.1) | 17.7 (0.4)
Polen 39 (0.3) 148 (06) 365 (0.9) 350 (0.9) 9.0 (0.5 07 (0.1) | 0.0 (0.0)
Irland 43 (04) 132 (0.8) 376 (0.9) 360 (0.9) 81 (0.5 04 (0.1) | 05 (0.1)
Frankreich 53 (0.3) 162 (0.5) 359 (0.8) 34.0 (0.7) 7.4 (0.4) 03 (0.1) | 08 (0.1)
Spanien 72 (05) 203 (0.8) 3941 (0.7) 27.8 (0.7) 4.6 (0.4) 0.1 (0.1) | 0.8 (0.1)
ltalien 55 (0.6) 222 (1.0) 42.0 (1.0) 264 (1.0) 33 (0.4) 0.1 (0.0) | 07 (0.2)

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz (s. Tab. 3.4). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an
PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Personen, die aus sprachlichen Griinden nicht an der Befragung
teilgenommen haben (s. Infobox 3.2). SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.

In allen Landern verfiigt die deutliche Mehrheit der Personen tiber eine Lesekompetenz im
mittleren Kompetenzbereich (mindestens 65% auf den Stufen II und III). Diese Personen
konnen mit verschiedenen Textformaten von mittlerer Komplexitdt umgehen und in diesen
relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden. Dariiber hinaus ist es ihnen zum
Teil moglich, Texte in jhrer Gesamtbedeutung zu erfassen und zu interpretieren.

Wie aus Tabelle 3.3 ersichtlich liegt in den meisten Landern wie auch in Deutschland
(36 %) der jeweils hochste Anteil der Bevolkerung auf Stufe III (zwischen 34 % in den Verei-
nigten Staaten und 49 % in Japan). Lediglich in sechs Landern findet sich der hochste Anteil
auf Stufe II (zwischen 33 % in Zypern und 42 % in Italien).

Fiir alle Lander zeigt sich, dass nur sehr wenige Erwachsene die hochste Stufe der Lese-
kompetenz (Stufe V) erreichen. Sowohl im Durchschnitt tiber die beteiligten OECD-Lénder
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als auch in Deutschland befindet sich weniger als 1% der Bevolkerung auf dieser Stufe
und ist somit in der Lage, mit sehr komplexen Leseanforderungen umzugehen. Im OECD-
Durchschnitt erreichen immerhin 11 % der Personen (10 % in Deutschland) die Kompetenz-
stufe IV und konnen lange und schwierige, aber in Abgrenzung zu Stufe V etwas weniger
komplexe Texte verarbeiten. Der Anteil der Personen, der diese Kompetenzstufe erreicht,
variiert stark zwischen den Landern: Wéhrend in Japan und Finnland etwa ein Fiinftel der
jeweiligen Bevolkerung Kompetenzstufe IV erreicht, liegt der Anteil in elf der 23 Lander bei
unter einem Zehntel, davon in Spanien und Italien sogar unter 5 %.

Demgegeniiber findet sich in allen Lindern ein nicht unerheblicher Anteil Erwachsener
im unteren Bereich der Lesekompetenz, das heifit auf oder unter Stufe I. Diese Personen
kénnen nur kurze Texte mit eher einfachem Grundwortschatz und iibersichtlicher Struktur
lesen. Im OECD-Durchschnitt verfiigen rund 16 % der Erwachsenen iiber eine Lesekompe-
tenz im unteren Bereich, wobei sich die entsprechenden Anteile in den einzelnen Landern
deutlich unterscheiden. Wahrend in Deutschland der Anteil mit rund 18 % vergleichsweise
nahe am OECD-Durchschnitt liegt, belduft er sich in Japan auf unter 5%. In Spanien und
Italien finden sich mit jeweils iiber 25% hingegen sehr hohe Anteile auf oder unter Stufe I.

Der direkte Vergleich der Verteilung der deutschen Bevolkerung auf die verschiedenen
Kompetenzstufen mit der entsprechenden Verteilung des OECD-Durchschnitts veranschau-
licht, dass die Verteilung der Lesekompetenz in Deutschland relativ typisch fiir die OECD-
Lander ist (s. Abb. 3.3).
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Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufSer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Perso-
nen, die aus sprachlichen Griinden nicht an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2).

Abbildung 3.3: Prozentuale Verteilung der Lesekompetenz auf die verschiedenen Kompetenzstufen fiir Deutsch-
land und den OECD-Durchschnitt
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Die mittlere Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Die dargestellten prozentualen Verteilungen auf die verschiedenen Kompetenzstufen deuten
bereits einige Unterschiede zwischen den Lindern an. Im Folgenden soll der Frage nachge-
gangen werden, wie sich die Bevolkerungen in den beteiligten Landern hinsichtlich ihrer
mittleren Lesekompetenz unterscheiden. In diesem Zusammenhang werden insbesondere
die Mittelwerte und deren Streuung naher betrachtet.

In Tabelle 3.4 wird die mittlere Lesekompetenz fiir jedes der teilnehmenden Léinder
sowie den OECD-Durchschnitt gezeigt, dabei sind die Linder absteigend nach ihrem Mit-
telwert sortiert. Die Mittelwerte der acht Lander im oberen, hellblau markierten Bereich lie-
gen statistisch signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt, wiahrend die Mittelwerte der zehn

Tabelle 3.4: Mittelwerte und Streuungen der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Japan 296 (0.7) 40  (0.6) 226 244 272 324 344 355
Finnland 288  (0.7) 51 (0.8) 200 224 258 322 347 362
Niederlande 284 (0.7) 48 (0.6) 196 219 256 317 341 355
Australien 280  (0.9) 50  (0.8) 193 217 251 315 340 355
Schweden 279 (0.7) 51 (0.8) 188 215 251 313 338 351
Norwegen 278 (0.6) 47  (0.6) 195 218 251 311 333 347
Estland 276 (0.7) 44  (0.5) 199 218 248 306 330 344
Flandern (Belgien)® 275  (0.8) 47 (0.6) 191 213 246 309 332 344

Statistisch signifikant Gber - Statistisch nicht signifikant ver- . Statistisch signifikant unter
dem OECD-Durchschnitt schieden vom OECD-Durchschnitt dem OECD-Durchschnitt

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Lander aufler Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen
ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
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Liander im unteren, dunkelblau markierten Bereich im Vergleich zum Durchschnitt sta-
tistisch signifikant niedriger ausfallen.”® Die Mittelwerte der iibrigen Lander (mittelblauer
Bereich) unterscheiden sich statistisch nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt.

Lander M (SE) Perzentilbander
Japan 296 (0.7) (I [ [ T1
Finnland 288  (0.7) L I I [ T1
Niederlande 284 0.7) L1 [ Il [T
Australien 280 (0.9) LT [ I [T
Schweden 279 (0.7) [ [ [ I [T
Norwegen 278 (0.6) L1 [ I [T
Estland 276 (0.7) 1 I Il [T
Flandern (Belgien)® 275 (0.8) [T I Il [T
Tschechische Republik 274 (1.0) '-II-IIIIII-I-
Slowakische Republik 274 (0.6) E [T [ [T E
Kanada 273 (0.6) 1 I I [T
OECD-Durchschnitt 273 (0.2) 1 I I | :
Sidkorea 273 (0.6) E [ [T | :
England/Nordirland (GB) 272 (1.0) ' _______________ N S | — L 1] -
Danemark 271 (0.6) 1 [ [T
Deutschland 270 (0.9) 1 I I [T
Vereinigte Staaten® 270 (1.0) 1 [ | [ [ ]
Osterreich 269 (0.7) L1 [ [T |
Zypern® 269 (0.8) 1 [ [T
Polen 267 (0.6) T I I |
Irland 267 (0.9) 1 [ [T
Frankreich 262 (0.6) T I I |
Spanien 252 (0.7) I [ Il [T
Italien 250 (1.1) T [ I |
100 200 300 400

O statistisch signifikant iber dem OECD-Durchschnitt
i_% Statistisch nicht signifikant verschieden vom OECD-Durchschnitt Perzentile: 5|% 1|0% 2:‘5% . 7?% 90I% ?5%
[ Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt ad

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Lander aufler Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen
ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.

Abbildung 3.4: Perzentilbander der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

10 Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5 % zugrunde gelegt.
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Im Mittel iiber alle OECD-Liander liegt die Lesekompetenz bei 273 Punkten. Die mitt-
leren Kompetenzwerte in den einzelnen Lindern variieren zwischen 250 Punkten (Italien)
und 296 Punkten (Japan). Ausreifler stellen die Mittelwerte von Italien und Spanien im
unteren sowie Japan im oberen Bereich der Skala dar. In knapp tiber der Hilfte der Lander
liegt der jeweilige Mittelwert mit einer maximalen Differenz von + 5 Punkten recht nah am
OECD-Mittelwert.

Die mittlere Lesekompetenz in Deutschland liegt mit 270 Punkten leicht, aber statistisch
signifikant unter dem OECD-Durchschnitt und unterscheidet sich statistisch nicht signifi-
kant von der mittleren Lesekompetenz in Déanemark, England/Nordirland (GB), Osterreich,
den Vereinigten Staaten und Zypern. Eine durchschnittliche in Deutschland lebende Person
hat demnach eine Lesekompetenz, die der Stufe II entspricht.

Die Streuungen der Lesekompetenz im internationalen Vergleich

Neben der mittleren Lesekompetenz ist auch von Interesse, wie stark die Lesekompetenz
innerhalb eines Landes variiert. Die Standardabweichung bringt zum Ausdruck, wie grof3
die Kompetenzunterschiede innerhalb der Bevélkerung sind. Die Streuung der Lesekompe-
tenz variiert in den teilnehmenden Lindern zwischen 40 Punkten in Japan, der Slowaki-
schen Republik sowie Zypern und 51 Punkten in Finnland sowie Schweden (vgl. Tab. 3.4).
Auffallig ist, dass die Streuung der Lesekompetenz anscheinend unabhéngig von der Hohe
des Mittelwertes ist. So weisen sowohl Linder mit einer tiberdurchschnittlichen mittleren
Lesekompetenz wie Finnland als auch Lander mit einer unterdurchschnittlichen mittleren
Lesekompetenz wie Spanien hohe Streuungen auf. In Japan wird nicht nur der hochste Mit-
telwert erzielt, sondern es ist zugleich auch ein Land, in dem die Streuung am kleinsten ist.
So verfiigt die japanische Bevolkerung insgesamt iiber ein relativ hohes Niveau der Lese-
kompetenz mit vergleichsweise geringen interindividuellen Unterschieden. Die Standardab-
weichungen in Deutschland und im OECD-Durchschnitt liegen bei 47 Punkten.

Deutlich anschaulicher ldsst sich die Streuung der Lesekompetenz innerhalb eines Lan-
des durch Perzentilbdnder darstellen (vgl. Abb. 3.4), wobei kurze Perzentilbander eine
geringe Variation der Kompetenzwerte innerhalb eines Landes und lange Perzentilbédnder
entsprechend groflere Variationen abbilden. Der Abstand zwischen den in der Lesekompe-
tenz schwiéchsten und stirksten 5% der Erwachsenen ist in Japan, der Slowakischen Repu-
blik, Zypern, der Tschechischen Republik und Siidkorea mit einer Differenz von maximal
136 Punkten am geringsten ausgeprigt. In Kanada, Schweden, den Vereinigten Staaten,
Finnland, Spanien und Australien betragt der Abstand hingegen mehr als 160 Punkte. Fiir
Deutschland ergibt sich ein Unterschied von 155 Punkten; dieser Wert liegt vergleichs-
weise nah am OECD-Wert von 152 Punkten. Die in Deutschland in der Lesekompetenz 5%
schwichsten Erwachsenen (5. Perzentil) erzielen einen Kompetenzwert von 186 Punkten
oder weniger, wohingegen die 5% in der Lesekompetenz stirksten Erwachsenen (95. Per-
zentil) einen Kompetenzwert von 341 Punkten oder mehr erreichen. Das 5 %-Perzentil ent-
spricht fiir Deutschland sowie fiir die iiberwiegende Mehrheit der Lander der Stufe I der
Lesekompetenz. Analog entspricht das 95 %-Perzentil in allen Landern, mit Ausnahme von
Spanien und Italien, einer Lesekompetenz auf Stufe IV oder hoher.

Die deutschen Ergebnisse fiir das 5., 10. und 25. Perzentil fallen im Vergleich zum
OECD-Durchschnitt um 4 beziehungsweise 6 Punkte geringer aus (fiir das 10. und 25. Per-
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zentil ist der Unterschied statistisch signifikant). Im Kontrast dazu zeigen die deutschen
Ergebnisse fiir das 90. und 95. Perzentil mit einer Differenz von jeweils nur 1 Punkt zu den
entsprechenden mittleren OECD-Werten, dass die in der Lesekompetenz leistungsstarken
Erwachsenen in Deutschland durchaus dem OECD-Durchschnitt entsprechen. Die leicht
unter dem OECD-Durchschnitt liegenden Ergebnisse fiir Deutschland bei der Lesekompe-
tenz lassen sich somit vor allem auf Probleme im unteren Kompetenzbereich zuriickfithren.

3.2 Alltagsmathematische Kompetenz

Die Beherrschung der Grundrechenarten, ein grundsitzliches Verstindnis mathemati-
scher Inhalte sowie die Fdhigkeit, mit numerischen und grafischen Darstellungen, mathe-
matischen Konzepten und Grofien umzugehen, werden in vielen Lebensbereichen vorausge-
setzt. Ob beim Einkaufen, bei der Planung der privaten Finanzen oder der Altersvorsorge,
bei der Schitzung von Groflen oder der Interpretation von Statistiken sowohl im privaten
als auch im beruflichen Alltag benétigen wir grundlegende alltagsmathematische Kompe-
tenzen. Diese alltagsmathematische Kompetenz darf allerdings nicht gleichgesetzt wer-
den mit Kenntnissen iiber formalisierte und abstrakte Mathematik und der Fahigkeit, diese
Kenntnisse zum Losen von ,,reinen Mathematikaufgaben anzuwenden (Ginsburg, Manly &
Schmitt, 2006). Bei der Alltagsmathematik geht es vielmehr darum, mathematische Infor-
mationen zu verarbeiten, Zusammenhénge zu erkennen und Aufgaben zu bewiltigen, die
in einen realen und alltagsnahen Kontext eingebettet sind. Im Laufe der letzten Jahrzehnte
haben sich die alltagsmathematischen Aufgabenbereiche durch die Verbreitung neuer Tech-
nologien zunehmend verandert. Wihrend vor fiinfzig Jahren in der Buchhaltung eine
sichere und genaue Anwendung von Rechenverfahren bei der ,handwerklichen® Verarbei-
tung grofler Mengen von Zahlen notwendig war, liegen die heutigen Anforderungen darin,
Berechnungen zum Beispiel mit Hilfe von Tabellenkalkulationsprogrammen durchzufithren
und die Plausibilitit der vom Programm gelieferten Ergebnisse zu tiberpriifen.

3.2.1 Das Konzept der alltagsmathematischen Kompetenz in PIAAC

Wie alltagsmathematische Kompetenz fiir PIAAC definiert und konkret gemessen werden
soll, wurde von einer internationalen Expertengruppe, der PIAAC Numeracy Expert Group,
erarbeitet, die ausgehend von den theoretischen Konzepten der Vorlduferstudie ALL (Gal,
van Groenestijn, Manly, Schmitt & Tout, 2005) das Konzept der alltagsmathematischen
Kompetenz fiir PIAAC prézisierte (Gal et al., 2009). Im Folgenden werden in Anlehnung an
Gal et al. (2009) die wesentlichen Elemente dieses Rahmenkonzepts zusammengefasst.

In PIAAC bezeichnet Numeracy beziehungsweise alltagsmathematische Kompetenz die
Fahigkeit, sich mathematische Informationen und Ideen zugénglich zu machen, diese anzu-
wenden, zu interpretieren und zu kommunizieren, um so mit mathematischen Anforderun-
gen in unterschiedlichen Alltagssituationen Erwachsener umzugehen. Die Fihigkeit zeigt
sich im alltagsmathematischen Verhalten (numerate behavior), das heifit dem Lésen von
Problemen in realen Kontexten, indem mathematische Inhalte, Informationen und Ideen
einbezogen werden, die in unterschiedlichen Darstellungen (z.B. als Zahlen, Grofien, Dia-
gramme) vorliegen koénnen.
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Tabelle 3.5:

Facetten der alltagsmathematischen Kompetenz - Inhalte, kognitive Prozesse und
Kontexte

INHALTE: mathematische Inhalte und Darstellungen

Mathematische Inhalte, Informationen und Ideen

Quantitét und Zahl: Mit Zahlen wird unsere Welt quantifiziert, zum Beispiel durch Temperatur- oder
Bevoélkerungswachstumsangaben. Je nach Art der Quantifizierung werden Zahlen unterschied-
lich verwendet und erfordern verschiedene Interpretationen (z.B. Prozentzahlen als Anteil). Fir
Rechenvorgange mussen Operatoren verwendet werden, wie zum Beispiel die vier Grundrechen-
arten. Ein angemessener Umgang mit Quantitaten, Zahlen und Operationen erfordert eine adaqua-
te Interpretation des jeweiligen Kontextes und eine Vorstellung von passenden Grofienordnungen.

Dimension und Form: Die Verwendung von MafRen und geometrischen Konzepten zur Beschrei-
bung von Gegenstanden im dreidimensionalen Anschauungsraum ist Grundlage vieler alltaglicher
Handlungen. Zu diesem Inhaltsbereich gehdren zum Beispiel die Fahigkeit zu Ortsbestimmungen
(wie etwa beim Lesen von Karten) sowie ein Verstandnis flir Messverfahren, MaReinheiten und
deren Anwendung.

Muster, Beziehungen und Verédnderung: Das Erkennen von Mustern und Beziehungen zwischen
Grofen und deren effiziente Nutzung sind grundlegende Aspekte mathematischen Verhaltens im
Alltag. Dies ist insbesondere von Bedeutung, wenn aufgrund von Entwicklungen (z. B. einem Preis-
anstieg) Veranderungen beschrieben und bewertet werden mussen.

Daten und Zufall: Viele Aspekte des Alltags sind mit Unsicherheiten behaftet. Das Verstandnis
fur Wahrscheinlichkeiten und Daten sowie die Fahigkeit, diese zu interpretieren, ist im Informa-
tionszeitalter fiir eine gesellschaftliche Teilhabe zunehmend wichtig (Manaster, 2001). Hierbei sind
Konzepte wie Variabilitdt und Vorhersagen relevant.

Darstellungen

Konkrete, zéhlbare Objekte (Personen, Baume usw.) oder ihre Darstellung zum Beispiel in Bildern.

Symbolische Notationen (wie Zahlen und mathematische Symbole) sowie Formeln, Tabellen, Dia-
gramme und Karten.

Texte, in denen mathematische Informationen in Worten ausgedrickt werden, wie zum Beispiel
.die Halfte der flinfzig Teilnehmer*.

KOGNITIVE PROZESSE: mathematische Tatigkeiten

Identifikation, Lokalisation und der Abruf mathematischer Informationen, zum Beispiel eine Zahl
aus einer Tabelle ablesen.

Nutzung mathematischer Informationen und die Anwendung mathematischer Verfahren, beispiels-
weise Zahlen, Schatzen, Kopfrechnen oder Messen.

Interpretieren, Evaluieren und Analysieren im Sinne des Verstehens der Bedeutung mathemati-
scher oder statistischer Informationen und des Abwagens der daraus folgenden Implikationen, die
Zusammenfiihrung von unterschiedlichen Informationen und die kritische Uberpriifung méglicher
Schlussfolgerungen und Lésungen.

Kommunizieren eigener Ergebnisse und Interpretationen, inklusive des Vermdgens, anderen Per-
sonen die eigene Logik und Vorgehensweise zu vermitteln.
KONTEXTE

Im privaten Alltag, zum Beispiel bei hauslichen Reparaturmalinahmen oder bei der Bestimmung
einer Fahrtroute.

Im Beruf, zum Beispiel bei der Erstellung von Budgets oder Kostenvoranschlagen, beim Lesen von
Bauplanen oder bei der Durchflihrung von Messungen.

Im gesellschaftlichen Kontext, zum Beispiel um gesellschaftliche Themen anhand von Statistiken,
etwa Kriminalitats- und Gesundheitsstatistiken, zu verstehen.

Im Kontext von Aus- und Weiterbildung, zum Beispiel fir kaufmannische Lehrgange.
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Wie bei der Lesekompetenz strukturiert sich auch das Konzept der alltagsmathemati-
schen Kompetenz nach den drei Facetten: (a) Inhalte, konkret die mathematischen Inhalte,
Informationen und Ideen sowie die Darstellungen mathematischer Informationen, (b) kogni-
tive Prozesse im Sinne der verschiedenartigen mathematischen Titigkeiten und (c) Kontexte,
in denen alltagsmathematisches Verhalten stattfindet. Eine detaillierte Ubersicht der drei
Facetten ist Tabelle 3.5 zu entnehmen.

Ob ein alltagsmathematisches Problem erfolgreich gelost wird, hiangt von der entspre-
chenden Kompetenz der Person ab. Allerdings spielen hier auch andere Faktoren eine Rolle,
beispielsweise allgemeine Problemlosekompetenzen sowie Lesekompetenz, Allgemeinwis-
sen und spezifisches Kontextwissen, aber auch individuelle Uberzeugungen, affektive Kom-
ponenten, Einstellungen und das eigene Selbstbild (z.B. ,Ich konnte noch nie mit Zahlen
umgehen®) sowie alltagsmathematische Erfahrungen und Praktiken.

3.2.2 Die Messung der alltagsmathematischen Kompetenz

Auf Basis des oben beschriebenen Konzepts wurden zahlreiche alltagsmathematische Auf-
gaben fiir die PIAAC-Kompetenzmessung entwickelt und ausgewidhlt. Um das Konstrukt
in seiner Breite abzubilden, sollten die Aufgaben die zuvor genannten Facetten moglichst
umfassend abdecken (eine Ubersicht der realisierten Abdeckung findet sich in Tab. A.3.3 im
Anhang). Teilweise wurden mehrere Aspekte einer Facette mit einer Aufgabe erfasst, sodass
die Differenzierung nicht immer trennscharf ist, die Alltagsndhe der Aufgaben jedoch erhoht
wurde. Um die interkulturelle Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewdhrleisten, sollten die
Aufgaben dariiber hinaus fiir alle beteiligten Lander gleich gut geeignet sein; dies wurde in
einem breit angelegten internationalen Feldtest empirisch iiberpriift. Die verwendete Sprache
wurde recht einfach gehalten, um die Anforderungen an die benétigte Lesekompetenz mog-
lichst gering zu halten und so die alltagsmathematische Kompetenz trennschirfer zu messen.

Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz in PIAAC

Die Skala der alltagsmathematischen Kompetenz ist analog zur Lesekompetenzskala in meh-
rere Kompetenzstufen unterteilt, die in Tabelle 3.6 inhaltlich beschrieben sind. Hieraus ist
ebenfalls die genaue Zuordnung der Skalenwerte zu den Kompetenzstufen der alltagsmathe-
matischen Kompetenz zu entnehmen. Die Anzahl der Aufgaben je Stufe ist in Tabelle A.3.4
im Anhang dargestellt. Einige allgemeine Informationen zu der Konstruktion der Kompe-
tenzskalen bei PIAAC finden sich in Kapitel 6 (s. Infobox 6.2). Informationen zur Interpreta-
tion der Bedeutung der Kompetenzwerte werden in Infobox 3.1 in Abschnitt 3.1 angegeben.
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Tabelle 3.6:

Kompetenz-
stufen

Unter |

Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz

Skalen-
werte

175

176-225

226-275

276-325

Alltagsmathematische Kompetenz

Personen auf dieser Stufe durften mit vielen Aufgaben der Stufe | Schwierig-
keiten haben. Sie kdnnen im Stande sein, sehr einfache Aufgaben in konkre-
ten, bekannten Zusammenhangen zu bewaltigen, bei denen der mathema-
tische Inhalt explizit, mit wenig oder keinem Text und ohne konkurrierende
Informationen gegeben ist. Es werden nur einfache Verfahren verlangt, bei-
spielsweise:

e zahlen,

e sortieren,

e grundlegende arithmetische Operationen, mit ganzen Zahlen oder Geld,
durchfuhren,

e allgemein bekannte rdumliche Darstellungen erkennen.

Aufgaben auf dieser Stufe erfordern die Durchfiihrung elementarer mathe-
matischer Verfahren in alltdglichen, konkreten Kontexten mit explizitem ma-
thematischen Inhalt, wenig Text und minimalen konkurrierenden Informatio-
nen. In der Regel erfordern die Aufgabenldsungen einen oder zwei einfache
Schritte, dabei miissen zum Beispiel:

e grundlegende arithmetische Operationen durchgefiihrt werden,
e einfache Prozentangaben (z.B. 50 %) verstanden werden,

e Elemente einfacher oder bekannter grafischer oder raumlicher Darstel-
lungen lokalisiert, identifiziert und genutzt werden.

Aufgaben auf dieser Stufe erfordern die Identifikation und Umsetzung ma-
thematischer Informationen und Ideen, die in alltagliche Kontexte eingebettet
sind. Dabei ist der mathematische Inhalt bei eher wenigen konkurrierenden
Informationen relativ explizit gegeben oder optisch hervorgehoben. Die Auf-
gaben erfordern zumeist zwei oder mehrere Lésungsschritte und zum Bei-
spiel:

e mit ganzen Zahlen und gelaufigen Dezimalzahlen, Prozentangaben und

Briichen zu rechnen,

e einfache Messungen durchzufiihren und mit raumlichen Darstellungen
umzugehen,
e zu schatzen,

e relativ einfache Daten und Statistiken in Texten, Tabellen und Grafiken zu
interpretieren.

Aufgaben auf dieser Stufe setzen das Verstandnis flir mathematische Infor-
mationen voraus, die weniger explizit, nicht immer in gewohnte Kontexte ein-
gebettet sowie in komplexerer Form dargestellt sind. Die Aufgaben erfordern
mehrere Losungsschritte und konnen die Auswahl geeigneter Problemlose-
strategien und Verfahren beinhalten. Die Aufgaben erfordern zumeist:

e Zahlverstandnis und raumliches Vorstellungsvermogen,

e Erkennen und Arbeiten mit mathematischen Beziehungen, Mustern und
Anteilen (in Worten oder numerischer Form),

e |Interpretation und einfache Analyse von Daten und Statistiken in Texten,
Tabellen und Grafiken.
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Aufgaben auf dieser Stufe setzen ein Verstandnis fir ein breites Spektrum
an mathematischen Informationen voraus. Diese Informationen kénnen kom-
plex, abstrakt sowie in unvertraute Kontexte eingebettet sein. Die Aufgaben-
I6sungen umfassen mehrere Schritte sowie die Auswahl geeigneter Problem-
|6sestrategien und -verfahren. Die Aufgaben erfordern haufig:

v 326-375 Analyse und komplexere Schlussfolgerungen, zum Beispiel zu Quantita-
ten und Daten, Statistiken und Zufall, rdumliche Beziehungen, Verande-
rung, Anteile und Formeln,

e Argumente zu verstehen und gut begriindete Erklarungen fir Losungen
zu kommunizieren.

Auf dieser Stufe ist ein Verstandnis fur komplexe Darstellungen sowie abs-

trakte und formale mathematische und statistische Konzepte erforderlich, die

auch in komplexe Texte eingebunden sein kénnen. Folgendes kann notwen-

dig sein:

e verschiedenartige mathematische Informationen zu integrieren, wobei ein

\} >376 erheblicher Aufwand an Ubersetzung und Interpretation erforderlich ist,

e Schlussfolgerungen zu ziehen,

e mathematische Argumente oder Modelle zu entwickeln und damit zu ar-
beiten,

e Ldsungen und ausgewahlte Antworten zu begriinden, zu evaluieren und
kritisch zu reflektieren.

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der
PIAAC-Expertengruppe zur alltagsmathematischen Kompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der Aufgaben
erstellt.

Aufgabenbeispiele

Das nachfolgende Beispiel illustriert, wie in PIAAC die alltagsmathematische Kompetenz
operationalisiert wurde. Die befragten Personen wurden gebeten, auf Basis dargebotener
Abbildungen, Tabellen oder Texte und mit Hilfe zusitzlicher Informationen die jeweilige
Aufgabe zu 16sen; ein Taschenrechner und ein Lineal wurden bereitgestellt.

Das Beispiel ,Windkraftanlagen“ aus dem gesellschaftlichen Kontext (s. Abb. 3.5) stellt
eine etwas schwierigere Aufgabe auf Kompetenzstufe IV dar, welche im Feldtest, jedoch
nicht in der PIAAC-Haupterhebung, eingesetzt wurde. Diese Aufgabe bezieht sich auf den
mathematischen Inhaltsbereich Quantitit und Zahl und erfordert eine Nutzung und Anwen-
dung mathematischer Informationen (Berechnen). Zur Losung der Aufgabe muss eine Person
zundchst den Text auf der rechten Seite lesen und verstehen. Zur Beantwortung der Frage
sWie viele Windkraftanlagen werden gebraucht, um den vom Atomreaktor erzeugten Strom
zu ersetzen?“ muss eine Berechnung durchgefithrt und die numerische Antwort iiber die
Tastatur im Antwortfeld unterhalb der Frage eingegeben werden. Hier muss zundchst der
richtige mathematische Ansatz gefunden werden (z.B. erkennen, welche Angaben wie zuei-
nander in Relation gesetzt werden missen) und die unterschiedlichen Einheiten verrech-
net werden. Da die Antwort eine ganze Zahl sein muss, wurden verschiedene Rundungen
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(@

IQECD
Aufgabe 11 - Frage 1/1

Lesen Sie den Artikel iiber
Windkraftanlagen. Geben Sie lhre
Antwort auf die folgende Frage mit den
Zahlentasten ein.

Wie viele Windkraftanlagen werden
gebraucht, um den vom Atomreaktor
Strom zu ?

|

- 9O

Abschnitt 1
Windkraftanlagen

Im Jahr 2005 legte die
schwedische Regierung den
letzten Atomreaktor im
Kraftwerk Barsebéck still. Der
Reaktor erzeugte pro Jahr eine
durchschnittliche Energiemenge
von 3.572 GWh elektrischer
Energie.

In Schweden werden weiterhin Windparks mit
Windkraftanlagen im Meer errichtet. Jede Windkraftanlage
erzeugt rund 6.000 MWh elektrische Energie pro Jahr.

Zu Inrer Information:
Elektrische Energie wird in Wattstunden (Wh) gemessen

1 kWh =1 Kilo Wh = 1.000 Wh
1 MWh =1MegaWh = 1.000.000 Wh
1 GWh =1GigaWh = 1.000.000.000 Wh

Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; tibersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl.

OECD, 2013c).

Abbildung 3.5: Aufgabenbeispiel fiir die alltagsmathematische Kompetenz

akzeptiert: der inhaltlich angemessenere Wert 596 (dieser entspricht der Anzahl der mindes-
tens zu errichtenden Windréder), der abgerundete Wert 595 und der Ndherungswert 600."!

Eine weitere Beispielaufgabe aus dem Feldtest findet sich in Abbildung A.3.1 im Anhang.
Dartiber hinaus werden im Folgenden fiir die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz
kurze Aufgabenszenarien aus der PIAAC-Haupterhebung skizziert (Abb. 3.6).

11 Durchdachte naherungsweise Abschétzungen sind ein wichtiger Aspekt der alltagsmathematischen
Kompetenz, gerade weil sie den rechnerischen Aufwand reduzieren, somit Zeit sparen und Fehler ver-

meiden.
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Stufe IV: Bildungsstand

Inhalte — mathematische Inhalte: Daten und Zufall; kognitive Prozesse — mathematische Tétig-
keiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Gesellschaft

Bei dieser Aufgabe werden zwei Stapeldiagramme gezeigt, in denen die Verteilung der mexikani-
schen Bevolkerung nach Jahren der Schulbildung fir Manner und Frauen getrennt dargestellt wird.
Die y-Achse der Diagramme ist jeweils mit Prozent beschriftet und hat sechs Gitternetzlinien mit
den Beschriftungen 0%, 20 %, 40 %, 60 %, 80 % und 100 %. Die x-Achse ist mit Jahr beschriftet und
es liegen Angaben fiir die Jahre 1960, 1970, 1990, 2000 und 2005 vor. Die Legende unterscheidet
drei Kategorien der Schulbildung: mehr als 6 Jahre Schulbildung, bis 6 Jahre Schulbildung und kei-
ne Schulbildung. Die Person soll angeben, ungefahr wie viel Prozent der Ménner in Mexiko im Jahr
1970 mehr als 6 Jahre Schulbildung hatten. Die Antwort ist aus einer Pull-Down-Liste mit 10 Ant-
wortkategorien (0-10 %, 10-20 % usw.) auszuwahlen.

Stufe lll: Schachtel

Inhalte — mathematische Inhalte: Dimension und Form; kognitive Prozesse — mathematische
Tatigkeiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Beruf

Bei dieser Aufgabe wird eine Abbildung einer gefalteten Schachtel mit vier méglichen Faltplanen ge-
zeigt. Die MaRe der Schachtel sind vorgegeben. Die Person soll bestimmen, welche der vier még-
lichen Faltplane am besten die zusammengesetzte Schachtel abbildet.

Stufe II: Fahrtenbuch

Inhalte — mathematische Inhalte: Muster, Beziehungen und Veranderung; kognitive Prozesse —
mathematische Tatigkeiten: Nutzung und Anwendung; Kontext: Beruf

Bei dieser Aufgabe wird ein Auszug aus einem Kfz-Fahrtenbuch gezeigt mit Spalten fir das Datum
der Fahrt (Anfang und Ende), den Zweck der Fahrt, den Kilometerstand (Anfang und Ende), die zu-
rickgelegte Entfernung, das Eintragungsdatum sowie den Namen und die Unterschrift des Fahrers.
Fir den ersten Eintrag am 5. Juni ist die Spalte Uber die zuriickgelegte Entfernung ausgefiillt. Die
Aufgabenstellung gibt an: ,Ein Vertreter benutzt sein eigenes Auto und muss die zuriickgelegten
Kilometer in einem Fahrtenbuch angeben. Fiir Geschéftsfahrten zahlt ihm sein Arbeitgeber 0,35 €
pro Kilometer und zusétzlich 40,00 € pro Tag fiir verschiedene Ausgaben wie zum Beispiel Mahlzei-
ten.” Die Person soll berechnen, wie viel fir die Fahrt am 5. Juni bezahlt wird.

Stufe I: Kerzen

Inhalte — mathematische Inhalte: Dimension und Form; kognitive Prozesse — mathematische
Tatigkeiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung/privater Alltag

Bei dieser Aufgabe wird ein Foto von einer Packung mit Teelichtern gezeigt. Die Verpackung be-
zeichnet das Produkt (Teelichter), die Anzahl der in der Packung enthaltenen Teelichter und das
Gewicht. Obwonhl die Verpackung die oberste Schicht teilweise verdeckt, ist zu erkennen, dass die
Teelichter in fiinf Reihen mit jeweils sieben Teelichtern angeordnet sind. Die Aufgabenstellung gibt
an, dass sich in dieser Packung 105 Teelichter befinden. Die Person soll berechnen, in wie vielen
Schichten die Teelichter in der Packung verpackt sind.

Unter Stufe I: Preisschild

Inhalte — mathematische Inhalte: Quantitdt und Zahl; kognitive Prozesse — mathematische
Tatigkeiten: Nutzung und Anwendung; Kontext: privater Alltag

Bei dieser Aufgabe werden vier Preisschilder eines Supermarkts gezeigt. Diese zeichnen das Pro-
dukt, den Kilopreis, das Nettogewicht, das Verpackungsdatum und den Gesamtpreis aus. Die Per-
son soll den Artikel bestimmen, der zuerst verpackt wurde, indem sie die Datumsangaben auf den
Preisschildern vergleicht.

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).

Abbildung 3.6: Aufgabenszenarien alltagsmathematische Kompetenz
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3.2.3 Alltagsmathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

Wie ist die alltagsmathematische Kompetenz in der erwachsenen Bevolkerung der PIAAC-
Teilnehmerlander verteilt? Im Folgenden wird fiir die einzelnen Lander sowie den OECD-
Durchschnitt die alltagsmathematische Kompetenz dargestellt, wobei zundchst die prozen-
tuale Verteilung der Bevolkerung jedes Landes auf die Kompetenzstufen betrachtet wird.
Im Anschluss werden die Mittelwerte in der alltagsmathematischen Kompetenz und deren
Streuung pro Land dargestellt. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass aufgrund der
unterschiedlichen Skalierungen ein direkter Vergleich von Messwerten der Lesekompetenz
und der alltagsmathematischen Kompetenz nicht moglich ist (vgl. Kap. 6). Allgemeine, sich
in den Daten abzeichnende Muster (wie beispielsweise die relative Position eines Landes
gegeniiber anderen oder einer Altersgruppe gegeniiber anderen) konnen jedoch kontrastiert
werden.

Die prozentuale Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz
auf die Kompetenzstufen

In Tabelle 3.7 wird gezeigt, wie sich die Bevolkerungen der an PIAAC beteiligten Lander
auf die Kompetenzstufen der Alltagsmathematik verteilen. Fiir jedes Land sind die jeweili-
gen prozentualen Anteile angegeben, wobei die Personen ohne Kompetenzmessung geson-
dert ausgewiesen sind (vgl. Infobox 3.2).

In fast allen Landern befinden sich mindestens 60 % der Bevolkerung auf den Stufen II
und III der alltagsmathematischen Kompetenz. Somit kann die deutliche Mehrheit der Per-
sonen in den einzelnen Lindern mit mathematischen Informationen umgehen, die nur
wenig abstrakt sind, alltagsmathematische Aufgaben mit mehreren Losungsschritten bear-
beiten und zum Beispiel messen, schitzen oder Daten interpretieren. In den ersten 14 Lin-
dern der Tabelle (sortiert nach mittlerer alltagsmathematischer Kompetenz) - inklusive
Deutschland - findet sich der grofite Anteil an Personen auf Stufe III. In den tibrigen Lan-
dern hingegen liegt der grofite Anteil an Personen nur auf Kompetenzstufe II.

Besonders interessant in diesem Zusammenhang ist die Betrachtung der Extremgruppen.
Ahnlich wie bei der Lesekompetenz erreichen auch in der alltagsmathematischen Kompe-
tenz nur sehr wenige Personen die hochste Stufe V. Im Mittel tiber alle OECD-Lénder wie
auch in Deutschland ist dies nur etwa 1% der Bevolkerung. Werden die beiden Stufen IV
und V gemeinsam betrachtet, variiert der Anteil der Personen zwischen den Landern sicht-
bar: Fiir Spanien und Italien liegt der Anteil nur bei knapp unter 5%, fiir Finnland und
Japan hingegen bei 19%. In Deutschland erreichen 14% Kompetenzstufe IV oder V, ein
Anteil der nur knapp hoéher liegt als der OECD-Durchschnitt (12%). Personen auf diesen
Stufen kénnen zum Beispiel mit unterschiedlich komplexen und abstrakten mathematischen
Informationen umgehen, Schlussfolgerungen daraus ziehen sowie mathematische Argu-
mente begriinden und teilweise evaluieren.

Betrachtet man das andere Extrem, also Personen auf Kompetenzstufe I oder unter I, so
liegt der entsprechende Anteil in allen Landern, mit Ausnahme von Japan, bei iiber 10% der
Bevolkerung. In Italien und Spanien betrdgt dieser sogar iiber 30 %, wohingegen Deutsch-
land mit einem Anteil von 18 % nahe am Durchschnitt der OECD-Lander liegt (19 %). Per-
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Tabelle 3.7:  Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevélkerung auf die Stufen der alltagsmathematischen
Kompetenz im internationalen Vergleich

Lander Kompetenzstufen Ohne
Kompetenz-
Unter Stufe | Stufe | Stufe Il Stufe Il Stufe IV Stufe V messung
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Japan 12 (02) 7.0 (0.5) 28.1 (0.8) 43.7 (0.8) 173 (0.7) 1.5 (0.2) 1.2 (0.1)
Finnland 3.1 (0.3) 9.7 (0.5) 29.3 (0.7) 384 (0.8) 17.2 (0.6) 2.2 (0.3) 0.0 (0.0)
Flandern (Belgien)® 30 (0.3) 104 (0.5) 277 (0.7) 368 (0.9) 154 (0.7) 16 (0.2)| 52 (0.2
Niederlande 35 (0.3 9.7 (0.6) 28.2 (0.8) 394 (09) 156 (0.6) 1.3 (0.2) 2.3 (0.2)
Schweden 44 (04 0.0)

) ( (
) ( (
) 103 (0.7) 287 (1.1) 380 (1.1) 167 (0.6) 1.9 (0.3)| 0.0 (
Norwegen 43 (03) 102 (0.5) 284 (0.8) 374 (0.8) 157 (0.7) 17 (0.3)| 22 (0.2)
Danemark 34 (0.3) 10.8 (0.5) 307 (0.8) 380 (0.7) 149 (050 1.7 (0.2)| 04 (0.1)
) (
) (
)
)

Slowakische Republik 35 (0.3) 10.3 (0.6) 322 (0.9) 411 (1.0) 118 (0.7) 08 (0.2)| 03 (0.1)
Tschechische Republik 1.7 (0.3) 11.1 (0.8) 347 (1.2) 404 (1.3) 10.6 (0.7) 0.9 (0.3)| 06 (0.2)
Osterreich 34 (0.3) 109 (0.6) 33.1 (0.9) 372 (1.0) 125 (0.6) 1.1 (02)| 18 (0.2)
Estland 24 (02) 1.9 (05) 362 (0.6) 380 (0.6) 104 (04) 08 (02)| 04 (0.1)

Deutschland 45 (04) 139 (07) 31.0 (0.8) 349 (09) 130 (0.6) 12 (02)]| 15 (0.2)

OECD-Durchschnitt 50 (0.1) 14.0 (0.1) 33.0 (0.2) 344 (02) 1.4 (0.1) 1.1 (0.0)| 12 (0.0)
Australien 57 (0.4) 144 (0.7) 321 (0.9) 326 (0.9) 1.7 (0.6) 15 (02)| 19 (0.2)
Kanada 59 (0.3) 164 (04) 319 (05) 324 (0.7) 1.3 (04) 1.3 (02)| 09 (0.1)
Zypern® 34 (0.3) 121 (0.7) 318 (0.9) 284 (0.8) 6.3 (04) 03 (0.1)| 17.7 (0.4)
Siidkorea 42 (0.3) 147 (06) 394 (1.0) 346 (0.9) 66 (0.5 02 (0.1)| 0.3 (0.1)
England/Nordirland (GB) 6.3 (0.5) 17.8 (0.9) 334 (1.0) 298 (1.0) 103 (0.7) 09 (0.2)| 14 (0.2)
Polen 59 (0.4) 17.6 (0.6) 37.7 (0.9) 305 (0.9) 7.7 (0.5 07 (0.1)| 0.0 (0.0)
Irland 71 (05) 181 (0.8) 380 (0.9) 288 (0.9) 7.0 (0.6) 06 (0.1)| 05 (0.1)
Frankreich 9.1 (0.3) 189 (0.6) 338 (0.7) 290 (0.6) 7.8 (0.3) 05 (0.1)| 08 (0.1)
Vereinigte Staaten® 91 (0.6) 196 (0.8) 326 (1.0) 259 (0.8) 7.8 (0.6) 07 (02)| 42 (0.6)
ltalien 8.0 (0.6) 23.7 (1.0) 388 (1.1) 244 (1.0) 43 (04) 02 (0.1)| 07 (0.2)
Spanien 95 (0.5) 21.1 (0.7) 401 (0.9) 245 (0.7) 4.0 (0.3) 0.1 (0.1)| 08 (0.1)

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz (s. Tab. 3.8). Der OECD-Durchschnitt
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Personen, die aus sprachlichen Griinden nicht
an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2). SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschridnkung zu interpretieren.

sonen auf diesen Stufen beherrschen zum Beispiel nur sehr einfache mathematische Ver-
fahren, die in der Regel nur einen Bearbeitungsschritt benétigen, und konnen lediglich in
konkreten und vertrauten Kontexten grundlegende arithmetische Operationen mit ganzen
Zahlen, zum Teil auch mit einfachen Prozentangaben, durchfiihren.

Insgesamt zeigt sich bei der prozentualen Verteilung der Bevdlkerung auf die alltags-
mathematischen Kompetenzstufen in Deutschland ein &hnliches Profil wie im OECD-
Durchschnitt (Abb. 3.7).
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Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Liander aufer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Perso-
nen, die aus sprachlichen Griinden nicht an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2).

Abbildung 3.7:

Prozentuale Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz auf die verschiedenen Kompetenz-
stufen fiir Deutschland und den OECD-Durchschnitt

Die mittlere alltagsmathematische Kompetenz im internationalen Vergleich

Die PIAAC-Teilnehmerldnder unterscheiden sich hinsichtlich der prozentualen Verteilung
der alltagsmathematischen Kompetenz auf die verschiedenen Kompetenzstufen. Im Folgen-
den soll nun der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich die Bevolkerungen der jeweili-
gen Lander hinsichtlich ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz unterscheiden. In
Tabelle 3.8 werden Mittelwerte, Standardabweichungen, Standardfehler und Perzentile der
alltagsmathematischen Kompetenz fiir die verschiedenen Lander und im Durchschnitt iber
alle OECD-Lander berichtet. Eine Erkldrung der angegebenen Mafle und Kennwerte findet
sich in den statistischen Erlduterungen (s. Seite 185 ft.).

Die Lander sind absteigend nach der Hohe der Mittelwerte sortiert, welche zwischen
288 Punkten (Japan) und 246 Punkten (Spanien) variieren. Fiir die zwolf Lander im oberen,
hellblau markierten Bereich liegen die Mittelwerte statistisch signifikant {iber dem OECD-
Durchschnitt (269 Punkte), wahrend die zehn Linder im unteren, dunkelblau markierten
Bereich im Vergleich zum OECD-Durchschnitt statistisch signifikant niedrigere Mittel-
werte aufweisen. Nur der Mittelwert fiir Australien in Hohe von 268 Punkten unterscheidet
sich nicht statistisch signifikant vom OECD-Durchschnitt (vgl. mittelblauer Bereich). Die
mittlere alltagsmathematische Kompetenz von 272 Punkten in Deutschland befindet sich
geringfiigig, aber statistisch signifikant iiber dem OECD-Mittelwert. Nur der Mittelwert von
Estland (273 Punkte) unterscheidet sich statistisch nicht signifikant von dem mittleren all-
tagsmathematischen Kompetenzwert in Deutschland.
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In neun Landern wird eine mittlere alltagsmathematische Kompetenz zwischen 276 und
288 Punkten erreicht, was einer mittleren Leistung der Kompetenzstufe III entspricht. In
allen anderen Landern werden Mittelwerte zwischen 246 und 275 Punkten erzielt, welche
einer mittleren Leistung der Kompetenzstufe II entsprechen. Ahnlich wie bei der Lesekom-
petenz zeigt sich auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz, dass in Japan und Finn-
land die hochsten, in Italien und Spanien hingegen die niedrigsten Kompetenzmittelwerte
erzielt werden. Alle nordischen Linder weisen statistisch signifikante Mittelwerte tiber dem
OECD-Durchschnitt auf. Auffillig ist, dass die mittlere alltagsmathematische Kompetenz in
allen angelsdchsischen Landern — Australien, Kanada, England/Nordirland (GB), Irland und
den Vereinigten Staaten — geringer ausfillt als der OECD-Mittelwert (mit Ausnahme von
Australien sind alle Differenzen statistisch signifikant).

Die Streuungen der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich

Die Streuung der alltagsmathematischen Kompetenz ist mit jeweils 44 Punkten in Japan und
der Tschechischen Republik am geringsten. Neben Schweden und Frankreich zeigen sich mit
55 bis 57 Punkten die hochsten Standardabweichungen in den angelsichsischen Landern
Australien, den Vereinigten Staaten, Kanada und England/Nordirland (GB). Fiir Deutsch-
land liegt die Standardabweichung mit 53 Punkten im mittleren Bereich.

Die Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz nach Perzentilen ist in Tabelle 3.8
angegeben und in Abbildung 3.8 visuell durch Perzentilbander veranschaulicht. Ein kiirzeres
Perzentilband entspricht einer homogeneren Verteilung der Kompetenzen innerhalb eines
Landes. Die deutschen Ergebnisse fiir das 5., 10. und 25. Perzentil sind sehr dhnlich zu den
entsprechenden OECD-Durchschnittswerten. Der im Vergleich zum OECD-Durchschnitt
etwas hohere deutsche Mittelwert fiir die Alltagsmathematik scheint auf die Ergebnisse im
oberen Leistungsbereich zuriickzufithren zu sein. Fir das 95., 90. und 75. Perzentil liegen
die Kompetenzwerte aus Deutschland statistisch signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt
(jeweils 5 Punkte Unterschied).
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Tabelle 3.8: Mittelwerte und Streuungen der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich

Japan 288 (0.7) 44 (0.6) 213 232 261 318 342 355
Finnland 282 (0.7) 52 (0.7) 194 217 251 317 345 361
Flandern (Belgien)® 280  (0.8) 51 (0.7) 191 214 249 316 342 356
Niederlande 280 (0.7) 51 (0.7) 189 215 251 315 340 354
Schweden 279 (0.8) 55 (0.8) 182 210 249 316 343 358
Norwegen 278 (0.8) 54 (0.8) 181 210 248 315 341 357
Danemark 278 (0.7) 51 (0.6) 190 213 247 313 339 355
Slowakische Republik 276 (0.8) 48 (0.8) 189 214 249 308 331 346
Tschechische Republik 276 (0.9) 44 (0.8) 201 218 248 305 329 343
Osterreich 275 (0.9) 49  (0.6) 190 213 246 309 334 349
Estland 273 (0.5) 46 (0.5) 195 215 245 304 329 344
Deutschland 272 (1.0) 53 (0.7) 179 202 238 309 335 351

Statistisch signifikant tiber - Statistisch nicht signifikant ver- . Statistisch signifikant unter
dem OECD-Durchschnitt schieden vom OECD-Durchschnitt dem OECD-Durchschnitt

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet
alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und
OECD-Durchschnitt. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
SD = Standardabweichung.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.
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Lénder M (s  Perenfibinder
Japan 288 (0.7) I i s i s
Finnland 282 (07) B S s -
Flandern (Belgien)® 280  (0.8) ::-]—:D
Niederlande 280 (0.7) C T T
Schweden 279  (0.8) I:I:-]_:D
Norwegen 278  (0.8) ::-_:D
Déanemark 278  (0.7) I_—_:-I_:D
Slowakische Republik 276 (0.8) :I:-]-:D
Tschechische Republik 276 (0.9) I:I:-]-:El
Osterreich 275 (0.9) IZI:-]_:D
Estland 273 (05) B o s s
[ Deutschland 272 (1.0) C e 1 |
| OECD-Durchschnitt 269 (0.2) :-““““““::_:D““.f“-““““““““"f““““““-“--i —l
Australien 268 (0.9) :l:_]_:l:l E
Kanada 265  (0.7) I:I:-I_:EI
Zypem' 265 (0.8) I | s
Siidkorea 263 (07) s s s
England/Nordirland (GB) 262 (1.1) I:I:-]-:EI
Polen 260 (0.8) B s s s s
Irland 256  (1.0) :I:-]_::l
Frankreich 254 (0.6) I:I____:El
Vereinigte Staaten® 253 (1.2) ::-_:D
ltalien 247 (1.1) 1]
Spanien 246  (0.6) I:I___-_:IZI
100 200 300 400
[0 statistisch signifikant tiber dem OECD-Durchschnitt
i-1 Statistisch nicht signifikant verschieden vom OECD-Durchschnitt Perzentile: 5% 10% 25% 75% 90% 95%
[0 statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt :I:-;E-:E
Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet
alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-
Durchschnitt. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.

* Land hat einen auftillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrénkung zu interpretieren.

Abbildung 3.8: Perzentilbdander der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich
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3.3 Technologiebasierte Problemlosekompetenz

Deutschland wie auch viele andere - insbesondere industrialisierte - Lander haben sich
in den letzten Jahren rasant in Richtung einer globalisierten Informationsgesellschaft ver-
andert. Digitale und mobile Technologien durchdringen unsere Gesellschaft und sind fiir
viele Menschen sowohl im Alltag als auch im Beruf allgegenwirtig und unverzichtbar. Sei es
mit Computer, Laptop, Tablet oder Smartphone, zunehmend sind Menschen iiber das Inter-
net miteinander verbunden und haben Zugang zu einer unendlichen Fiille an Informatio-
nen. Immer mehr alltdgliche Aktivititen werden tiber diese Technologien abgewickelt, zum
Beispiel werden neue Gewohnheiten in der zwischenmenschlichen Kommunikation eta-
bliert, das Einkaufen wird per Mausklick erledigt, die Navigation erfolgt per mobilem Gerit.
Gleichzeitig ist die Zahl online angebotener Dienstleistungen — beispielsweise von Kranken-
kassen, Finanzdienstleistern, Kommunen - stark gestiegen. Dariiber hinaus sind neue Tech-
nologien zu einem wichtigen Instrument geworden, den eigenen Horizont und das eigene
Wissen selbststdndig zu erweitern. Sie haben somit sowohl auf individueller als auch auf
gesellschaftlicher Ebene Prozesse des Informationsaustausches vielfiltig beeinflusst und ver-
andert und dies wird sich zukiinftig fortsetzen.

Aufgrund der zunehmenden Bedeutung digitaler Technologien in unserem Leben stellt
sich zunichst die Frage nach dem Zugang zu diesen Technologien. Auch wenn im letz-
ten Jahrzehnt insgesamt der Zugang zu Computer und Internet betrachtlich gestiegen ist
(OECD, 2013a; Seybert, 2012), verteilt sich dieser jedoch weltweit nach wie vor sehr unter-
schiedlich. In den PIAAC-Teilnehmerldndern liegt die Zugangsrate zu Computer und
Internet insgesamt auf einem vergleichsweise hohen Niveau. Allerdings kann der Zugang
innerhalb eines Landes tiber das soziookonomische Spektrum hinweg sehr unterschiedlich
verteilt sein. Dies wirft das Problem moglicher sozialer Ungleichheit in Gestalt einer digita-
len Spaltung der Gesellschaft auf (vgl. ,digital divide® von Norris, 2001).

Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern in der Bevolkerung Kompetenzen vorhan-
den sind, die den Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien ermog-
lichen. Wie gut konnen Personen insgesamt mit digitalen Technologien umgehen? Damit
neue Technologien kompetent und zweckdienlich zur Losung von alltdglichen Problemen,
zum Beispiel zur Informationsbeschaffung, eingesetzt werden konnen, sind nicht nur die
grundlegende technische Handhabung von Hard- und Software von Bedeutung, sondern
insbesondere auch kognitive Fahigkeiten, wie Lese-, mathematische und Problemldsekom-
petenz wichtig (International ICT Literacy Panel, 2007). Die hohe Geschwindigkeit, mit der
sich moderne Informations- und Kommunikationstechnologien verandern, verlangt von
Nutzerinnen und Nutzern, sich stets mit neuen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Hierfiir
spielen insbesondere auch Problemlosefédhigkeiten eine Rolle.

Um herauszufinden, inwieweit die Bevolkerung der teilnehmenden Lénder auf eine
addquate Nutzung neuer Technologien vorbereitet ist, wurde fiir PIAAC von einer inter-
nationalen Expertengruppe eine theoretische Rahmenkonzeption fiir die Doméane Problem
Solving in Technology-Rich Environments also dem technologiebasierten Problemldsen entwi-
ckelt (Rouet et al., 2009). Fokussiert wird hierbei auf die Bewdltigung alltaglicher Probleme,
die typischerweise durch die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien
gelost werden oder sich in diesem Zusammenhang erst ergeben konnen, zum Beispiel die
passende Information aus dem Internet auswahlen oder Daten in einer Tabelle iibersicht-
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lich sortieren. Dabei bilden die neuen Technologien den Rahmen der Probleme und stellen
zugleich das Werkzeug fiir ihre Losung.

3.3.1 Das Konzept der technologiebasierten Problemlésekompetenz in PIAAC

Mit dem Konzept technologiebasiertes Problemlosen wird der Versuch unternommen, zwei
wichtige Ansdtze aus der Vorlauferstudie ALL zu einem innovativen neuen Konzept zu inte-
grieren: zum einen Problemlésekompetenz und zum anderen die Kompetenz im Umgang
mit Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT Literacy). Sogenannte analytische
Problemlosekompetenzen wurden bei ALL mittels papierbasierter Kompetenzmessung direkt
erhoben (Reeff, Zabal & Klieme, 2005). Das Konzept, das in der ALL-Studie fiir ICT Literacy
entworfen wurde (Kirsch & Lennon, 2005), konnte damals noch nicht umgesetzt werden.
In PIAAC wird eine Integration dieser Kompetenzbereiche im Konzept technologiebasiertes
Problemlésen vorgenommen, dessen Messung durch die Implementierung einer computer-
gestiitzten Kompetenzmessung zukunftsweisend realisiert wird.'?

Im Folgenden wird die Rahmenkonzeption von Rouet et al. (2009) fiir technologie-
basiertes Problemldosen bei PIAAC vorgestellt. Problemlésen wird als ein komplexer
kognitiver Prozess verstanden, der in Situationen einsetzt, fiir die keine direkt verfiig-
bare und routinemiflige Losung vorhanden ist. Bei der Losung des Problems koénnen
unterschiedliche Aktionen (operators), Werkzeuge und Hilfsmittel verwendet werden. Das
theoretische Konstrukt in PIAAC bezieht sich auf bestimmte Werkzeuge im Kontext neuer
Technologien, beispielsweise Suchmaschinen fiir das Internet oder géngige Programme zur
Textverarbeitung oder zum Bearbeiten von E-Mails.

Nach der allgemeinen Definition umfasst technologiebasiertes Problemlésen in PIAAC
die Verwendung von digitalen Technologien, Kommunikationswerkzeugen und Netzwerken
mit dem Ziel, Informationen zu beschaffen und zu bewerten, mit anderen zu kommunizie-
ren sowie alltagsbezogene Aufgaben zu bewiltigen. In der ersten Welle von PIAAC (PIAAC
2012) ist technologiebasiertes Problemlosen auf die kognitiven Fihigkeiten fokussiert,
losungsbezogene Ziele zu formulieren, Pline zur Zielerreichung zu entwerfen sowie Infor-
mationen mit Hilfe von Computern zu sammeln und zu nutzen. Die konkreten Probleme
sind dabei in den privaten Alltag, den beruflichen Bereich oder auch gesellschaftlichen Kon-
text eingebettet. Folgende Aspekte der Definition sind dabei hervorzuheben:
® Problemsituationen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht mit reinen Routinepro-

zessen losbar sind (vgl. allgemeine Definitionen von Mayer, 1992; Newell & Simon, 1972).

Das Konstrukt technologiebasiertes Problemldsen bezieht sich explizit und ausschliefllich

auf Problemsituationen im Rahmen der Nutzung von Informations- und Kommunika-

tionstechnologien. Insofern liegt bei der Problemlésung der Fokus auf der aktiven Nut-
zung digitaler Technologien. Die Losung eines Problems erfolgt durch Technologieeinsatz

12 Dennoch unterscheidet sich das Konstrukt technologiebasiertes Problemlésen in PIAAC deutlich vom
Problemloseansatz bei ALL sowie von den PISA-Rahmenkonzepten fiir Problemlosen (OECD, 2010c)
und kollaboratives Problemlésen (OECD, 2013d). Technologiebasiertes Problemlosen bei PIAAC ist
deutlich enger mit dem urspriinglich fiir PISA entwickelten Ansatz zur ICT Literacy (International ICT
Literacy Panel, 2007; Lennon, Kirsch, Von Davier, Wagner & Yamamoto, 2003) verwandt.
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und beinhaltet, Ziele zu setzen sowie Problemldsestrategien zu entwerfen. Dafiir erfor-
derliche grundlegende technische Fertigkeiten sind hier nicht Untersuchungsgegenstand.
Die fokussierten Probleme sind eingebettet in den Kontext digitaler Technologien, welche
primér der Speicherung, Verarbeitung, Darstellung und Kommunikation von Informati-
onen dienen, wobei die Verwendung symbolischer Informationen (z.B. Texte, Links, Pro-
grammbefehle) hierbei zentral ist. Insofern sind technologiebasiert zu 16sende Probleme
inhdrent informationsreich. Im Vordergrund des Problemldseprozesses steht die Verarbei-
tung grofler Mengen an Information, deren Bedeutung verstanden und evaluiert werden
muss. Neue Technologien bieten eine Vielzahl an Informationsquellen (beispielsweise im
Internet), sodass die Auswahl relevanter und glaubwiirdiger Informationen auf Basis kri-
tischer Urteile ein Kernmerkmal technologiebasierten Problemlosens darstellt.
Kommunikation mittels digitaler Technologien, wie zum Beispiel E-Mail oder Chat, ist
ein wesentlicher Aspekt des theoretischen Konstrukts.

Tabelle 3.9: Facetten der technologiebasierten Problemlosekompetenz — Inhalte, kognitive

Prozesse und Kontexte

INHALTE: Technologien und Aufgabenstellungen

Technologien

Hardware: in PIAAC 2012 nur Computer.
Software-Anwendungen: in PIAAC 2012 Webbrowser, E-Mail und Tabellenkalkulation.
Befehle und Funktionen: Links, Sortierungsfunktionen, Copy/Paste usw.

Représentationen: In PIAAC 2012 sind nur einige Reprasentationen, wie zum Beispiel Text und
Grafiken, realisiert.

Aufgabenstellungen

Intrinsische Komplexitét, zum Beispiel Informationsmenge, Anzahl der zur Problemlésung benétig-
ten Schritte, Vielfalt der bendtigten Aktionen.

Definition der Problemstellung, zum Beispiel ob ein Problem klar definiert ist, das heif3t, Kriterien und
Zielzustand prazise beschrieben und vorgegeben sind, oder ob es unterspezifiziert beziehungsweise
nur implizit definiert ist.

KOGNITIVE PROZESSE

Festlegung von Zielen und Uberwachung des Fortschrittes, zum Beispiel Anforderungen identifizie-
ren unter Berucksichtigung impliziter und expliziter Beschrankungen, die in der Situation gegeben
sind.

Planung und Selbstorganisation, zum Beispiel adaquate Prozeduren und Strategien entwickeln, ge-
eignete Werkzeuge auswahlen.

Erwerb und Bewertung von Informationen, zum Beispiel sich im Informationsangebot orientieren,
Information auswahlen, Schlussfolgerungen Uber Quellen und Inhalte ziehen.

Verwendung von Informationen, zum Beispiel Informationen organisieren, transformieren und kom-
munizieren.

KONTEXTE

Privat, zum Beispiel die Suche nach Behandlungsmaglichkeiten fir eine Krankheit.
Berufilich, zum Beispiel die Verwaltung von Terminen in einem digitalen Kalender.

Gesellschaftlich, zum Beispiel die Verfolgung von Online-Kommunikationen wahrend eines Wahl-
kampfes.
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® Die Aufgaben sind im alltdglichen, beruflichen und gesellschaftlichen Kontext verankert
und konkreter, praktischer Natur. Das heiflt, die technologiebasiert zu lésenden Pro-
bleme bei PIAAC spiegeln authentische Problemszenarien wider, wie beispielsweise
Online-Einkiufe oder das Sammeln von Informationen zu einem bestimmten Thema.

® Obgleich sich technologiebasiertes Problemlosen konzeptionell auf die Nutzung vielfil-
tiger digitaler Technologien bezieht, beschridnkte sich die Expertengruppe fiir PIAAC
2012 ausdriicklich auf die Messung von Problemldsekompetenz unter Einsatz des Com-
puters. Hierfiir sprachen insbesondere pragmatische und erhebungstechnische Griinde."

Wie in Tabelle 3.9 dargestellt ist die Doméne technologiebasiertes Problemlésen nach den
drei Facetten strukturiert, die auch fiir die Lesekompetenz und die alltagsmathematische
Kompetenz definiert wurden: (a) die Inhalte, hier im Sinne von Technologien und Aufgaben-
stellungen, (b) die kognitiven Prozesse und (c) die Kontexte.

3.3.2 Die Messung der technologiebasierten Problemlésekompetenz

Die in Tabelle 3.9 beschriebenen zentralen Facetten liegen der Instrumentenentwicklung fiir
technologiebasiertes Problemldsen in PIAAC 2012 zugrunde. Ziel der Aufgabenentwicklung
war es, durch Abdeckung dieser Facetten in den verschiedenen Aufgaben das Konstrukt
umfassend abzubilden. Ein Uberblick iiber die Verteilung der Facetten und ihrer Auspra-
gungen auf die Aufgaben befindet sich in der Tabelle A.3.5 im Anhang.

In den fiir PIAAC realisierten Aufgaben werden Anwendungen wie E-Mail-Programm,
Tabellenkalkulation oder Textverarbeitung eingesetzt, die bewusst keine bestimmte Stan-
dardsoftware simulieren, sondern speziell als Anwendungen mit allgemeingiiltigen Funkti-
onsmerkmalen fiir PIAAC entwickelt wurden, um fiir alle Befragten moglichst vergleichbare
und faire Bedingungen zu gewéhrleisten.

Stufen des technologiebasierten Problemlosens in PIAAC

Im Unterschied zu den Skalen fiir Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz
wird die Skala fiir technologiebasiertes Problemlosen nur in drei Kompetenzstufen unter-
gliedert, wobei auch hier im unteren Bereich weiter differenziert wird in ,Unter Stufe I“
und ,,Stufe I. Aus Tabelle 3.10 sind sowohl die Beschreibungen der Kompetenzstufen als
auch die Zuordnung der Skalenwerte der technologiebasierten Problemlésekompetenz zu
den Kompetenzstufen angegeben; die Anzahl Aufgaben pro Kompetenzstufe findet sich in
Tabelle A.3.6 im Anhang. Einige allgemeine Informationen zur Konstruktion der Kompe-
tenzskalen sind in Kapitel 6 angegeben, weitere Informationen zur Interpretation der Bedeu-
tung der Kompetenzwerte konnen in Infobox 3.1 in Abschnitt 3.1 nachgelesen werden.

13 Da computerbezogene Kompetenzen als anerkannte Kulturtechnik betrachtet werden (Wirth & Klieme,
2002) und im beruflichen Kontext nahezu unverzichtbar sind, erscheint dies durchaus vertretbar.
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Tabelle 3.10: Die Kompetenzstufen des technologiebasierten Problemlésens

Kompetenz-
stufen

Unter |

Skalen-
werte

<240

241-290

291-340

Technologiebasiertes Problemlésen

Personen auf dieser Stufe durften mit vielen Aufgaben der Stufe | Schwie-
rigkeiten haben. Sie kdnnen jedoch imstande sein, mit klar definierten Pro-
blemstellungen umzugehen. Dabei muss nur eine einzelne Funktion auf
einer allgemein eingesetzten Benutzeroberflaiche verwendet werden und
ein explizites Kriterium berticksichtigt werden. Schlussfolgerungen, Zuord-
nungen zu Kategorien sowie die Transformation von Informationen sind
nicht erforderlich. Es sind nur wenige Bearbeitungsschritte notwendig und
es muss kein Teilziel definiert werden.

Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung gangi-
ger und vertrauter technologischer Anwendungen wie E-Mail-Software oder
Webbrowser. Um das Problem zu I6sen, ist es kaum oder gar nicht notwen-
dig, durch verschiedene (Web-)Seiten und Anwendungen zu navigieren.
Das Problem kann ungeachtet der individuellen Kenntnis und Anwendung
spezifischer Werkzeuge oder Funktionen (wie z.B. einer Sortierfunktion)
geldst werden. Die Aufgaben beinhalten wenige Schritte und eine minimale
Anzahl unterschiedlicher Aktionen. Auf der kognitiven Ebene kann leicht
das Ziel aus der Aufgabenstellung abgeleitet werden. Die Problemldsung
erfordert die Anwendung expliziter Losungskriterien und es gibt nur gerin-
ge Anforderungen an die Uberwachung des Fortschritts (z.B. muss nicht
gepruft werden, ob das passende Verfahren angewendet wurde oder Fort-
schritte bei der Losung gemacht wurden). Die Identifikation von Inhalten
und Aktionen ist durch einfache Zuordnungen moglich. Schlussfolgerndes
Denken ist nur in einfacher Form nétig, zum Beispiel bei der Zuordnung von
Objekten zu Kategorien. Es ist nicht erforderlich, verschiedene Informatio-
nen zu vergleichen oder zu integrieren.

Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung so-
wohl allgemein eingesetzter als auch speziellerer technologischer Anwen-
dungen. Beispielsweise kann es sein, dass ein neues Onlineformular ver-
wendet werden muss. Um das Problem zu I6sen, muss zumindest teilweise
durch verschiedene (Web-)Seiten und Anwendungen navigiert werden.
Die Nutzung von Werkzeugen (z.B. die Sortierfunktion) kann die Losung
des Problems erleichtern. Eine Aufgabe kann mehrere Schritte und un-
terschiedliche Aktionen erfordern. Auf kognitiver Ebene muss das Ziel der
Problemstellung moéglicherweise selbst definiert werden, allerdings unter
Vorgabe expliziter Kriterien. Die Anforderungen an die Uberwachung des
Losungsfortschritts sind eher hoch. Es kdnnen einige unerwartete Ergeb-
nisse oder Sackgassen auftreten. Die Aufgabe kann auch eine Einschéat-
zung der Relevanz von Informationen verlangen, um konkurrierende In-
formation auszuschlieRen. Integrationsleistungen und schlussfolgerndes
Denken koénnen teilweise erforderlich sein.
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Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung allge-
mein eingesetzter oder auch speziellerer technologischer Anwendungen.
Um das Problem zu l6sen, muss zumindest teilweise durch verschiedene
(Web-)Seiten und Anwendungen navigiert werden. Werkzeuge (z.B. die
Sortierfunktion) missen bedient werden, um die Lésung zu erreichen. Eine
Aufgabe kann mehrere Schritte und dabei unterschiedliche Aktionen erfor-
dern. Auf kognitiver Ebene muss das Ziel der Problemstellung moglicher-

1 2341 weise selbst definiert werden, wobei Kriterien der Zielerreichung mehr oder
weniger explizit vorgegeben sind. Ublicherweise sind die Anforderungen
an die Uberwachung des Lésungsfortschritts hoch. Es ist wahrscheinlich,
dass unerwartete Ergebnisse oder Sackgassen auftreten. Die Aufgabe
kann auch eine Einschatzung der Relevanz und Glaubwirdigkeit von Infor-
mationen erfordern, um konkurrierende Information auszuschlieBen. Inte-
grationsleistungen und schlussfolgerndes Denken kénnen im hohen Malle
erforderlich sein.

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der
PIAAC-Expertengruppe zur technologiebasierten Problemlosekompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der
Aufgaben erstellt.

Aufgabenbeispiele

Die Aufgaben fiir technologiebasiertes Problemlosen sind geméfl der Konstruktdefinition
eher komplex und umfassen viele verschiedene Informationen. Fir die Kompetenzstufen I
bis IIT des technologiebasierten Problemldsens ist in Abbildung 3.9 je ein Aufgabenszena-
rio mit typischen Anforderungen dargestellt. Dariiber hinaus sind in den Abbildungen A.3.2
und A.3.3 im Anhang einige Bildschirmfotos eines Aufgabenbeispiels aus dem Feldtest zur
[lustration dargestellt.
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— 290 —

—— 240 —

Unter

346—

———296—

—286—

Stufe lll: Konferenzrdume

Inhalte — Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail und Webbrowser; kognitive Prozes-
se: Zielsetzung, Planung, Erwerb/Bewertung/Verwendung von Informationen; Kontext: Beruf

Bei dieser Aufgabe miissen Reservierungsanfragen fir einen bestimmten Termin mit Hilfe eines
Reservierungssystems bearbeitet werden. Die Person muss feststellen, dass einer der Reservie-
rungsanfragen nicht entsprochen werden kann und daraufhin eine E-Mail versenden, um die An-
frage abzulehnen. Die erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabe setzt die Berlicksichtigung multipler
Bedingungen voraus (z.B. die Anzahl der verfligbaren Rdume und die vorliegenden Reservierun-
gen). Die Ausgangsbedingungen flihren zu einem Konflikt (einer der Anfragen furr eine Raumreser-
vierung kann nicht entsprochen werden), sodass eine Sackgasse entsteht. Um diese Problemsitu-
ation aufzulésen, muss ein neues Teilziel gesetzt werden. Es besteht darin, eine Standardnachricht
zu erstellen, mit der eine der Anfragen abgelehnt wird. Die Umgebung besteht aus zwei Anwen-
dungen: der Oberflache eines E-Mail-Programms mit einigen E-Mails im Posteingang, die Raum-
reservierungsanfragen enthalten, und ein webbasiertes Reservierungssystem, das es dem Nutzer
ermdglicht, Rdume zu bestimmten Zeiten mit Konferenzen zu belegen. Die Aufgabe erfordert, dass
Informationen aus einer unvertrauten Webanwendung und mehreren E-Mail-Nachrichten genutzt
werden, Kriterien zur Bewaltigung eines Terminplanungsproblems identifiziert und umgesetzt wer-
den und ein Ausweg aus der Sackgasse gefunden wird. SchlieBlich muss das Resultat kommuni-
ziert werden. Die Aufgabe umfasst mehrere Anwendungen, zahlreiche Schritte, eine eingebaute
Sackgassensituation sowie die Entdeckung und Verwendung von aufgabenspezifischen Befeh-
len in einer unvertrauten Softwareumgebung. Die Person muss einen Plan erstellen und dessen
Umsetzung Uberwachen und steuern, um die Zahl der Konflikte zu minimieren. Zuséatzlich muss
sie Informationen von einer Anwendung (E-Mail) auf eine andere (das Raumreservierungssys-
tem) Ubertragen.

Stufe II: Clubmitgliedschaft

Inhalte — Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail und Tabellenkalkulation; kognitive
Prozesse: Zielsetzung, Planung, Erwerb/Bewertung/Verwendung von Informationen; Kontext:
Gesellschaft

Diese Aufgabe besteht darin, auf eine Anfrage zu antworten, indem in einem Tabellenkalkula-
tionsblatt Daten identifiziert und die gewilinschten Informationen der anfragenden Person geschickt
werden. Die Anfrage steht in einem Textverarbeitungsprogramm zur Verfligung. Es sollen diejeni-
gen Mitglieder eines Ruderclubs aufgelistet werden, die zwei bestimmte Voraussetzungen erfll-
len. Die gesuchte Information befindet sich in einem Tabellenblatt mit 200 Eintragen und soll mit
Hilfe einer Sortierfunktion aus der Tabelle gewonnen werden. Die Aufgabe erfordert, eine grolRe
Menge an Informationen unter Berlicksichtigung mehrerer expliziter Kriterien in einem mehrspal-
tigen Tabellenblatt zu ordnen sowie relevante Eintrage zu finden und zu markieren. Zur Problem-
I6sung muss zwischen zwei verschiedenen Anwendungen gewechselt werden und es miissen
mehrere Schritte und Aktionen durchgefiihrt werden. Ein gewisses MaR an Uberwachung ist not-
wendig. Die Verwendung vorhandener Werkzeuge erleichtert deutlich die Identifikation der rele-
vanten Informationen.

Stufe I: Partyeinladungen

Inhalte — Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail; kognitive Prozesse: Planung und
Verwendung von Informationen; Kontext: privat

Bei dieser Aufgabe sollen eingegangene E-Mails in bereits vorhandene Ordner einsortiert werden.
Es wird eine E-Mail-Oberflache mit finf E-Mails im Posteingang angezeigt. Bei diesen E-Mails
handelt es sich um Antworten auf eine Partyeinladung. Die Person wird aufgefordert, die Antwort-
E-Mails in vorhandene Ordner abzulegen, um den Uberblick iiber die Zu- und Absagen fiir die Par-
ty zu behalten. Die Person muss eine geringe Anzahl an Nachrichten in einer E-Mail-Anwendung
nach einem einzelnen Kriterium in vorhandene Ordner einordnen. Die Aufgabe wird in einer ein-
zelnen und vertrauten Softwareumgebung bearbeitet; sowohl die Zielsetzung als auch konkrete
Handlungsanweisungen werden explizit definiert. Zur Problemlésung werden relativ wenige Schrit-
te mit einer eingeschrankten Auswahl an Aktionen benétigt. Es ist kein groRer Uberwachungs- und
Steuerungsaufwand nétig.

Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).

Abbildung 3.9: Beispielszenarien fiir technologiebasiertes Problemlosen
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3.3.3 Technologiebasierte Problemlosekompetenz im internationalen Vergleich

Die Datenlage bei der technologiebasierten Problemlésekompetenz stellt sich etwas anders
dar als bei der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz. Zum einen wurde diese
Domdne als internationale Option durchgefiihrt, sodass sie zwar in der Mehrheit, aber nicht
in allen Landern gemessen wurde. Zum anderen konnte technologiebasiertes Problemldsen
entsprechend der Rahmenkonzeption nur in der computergestiitzten Kompetenzmessung
erhoben werden.

Um die Kompetenzaufgaben computergestiitzt zu bearbeiten (somit auch die Aufgaben
fiir technologiebasiertes Problemlésen), wurde zunéchst tiberpriift, ob Befragte iiber Com-
putererfahrung verfiigen sowie dariiber hinaus hinreichend gut mit der Computermaus
umgehen konnen, zum Beispiel um Text zu markieren oder {iber die Tastatur Text einzuge-
ben. Der Anteil der Personen, die diese Voraussetzungen erfiillen, variiert relativ stark zwi-
schen den PIAAC-Teilnehmerldndern. Demzufolge unterscheidet sich auch der Anteil der
Personen, fiir die ein Kompetenzwert fiir technologiebasiertes Problemlosen geschatzt wer-
den konnte.

Fir Personen, die die PIAAC-Aufgaben papierbasiert bearbeitet haben, liegen keine
Kompetenzwerte fiir technologiebasiertes Problemlésen vor. Innerhalb dieses Personen-
kreises werden zwei Gruppen unterschieden. Zum einen gibt es Personen, die entweder
gar keine Computererfahrung haben oder nicht hinreichend sicher mit der Computermaus
umgehen kénnen (siehe Kategorien ,,Ohne Computererfahrung®, ,IT-Ubung nicht bestan-
den” in Tabellen oder Abbildungen) und damit eher als Personen mit keinen bis sehr gerin-
gen Kompetenzen im Bereich technologiebasiertes Problemldsen angesehen werden konnen.
Zum anderen handelt es sich um Personen mit Computererfahrung, die aber die Nutzung
des Computers zur Bearbeitung von Kompetenzaufgaben verweigerten und stattdessen eine
Papierversion der PIAAC-Aufgaben erhielten (s. Kategorie ,Verweigerung® in Tabellen oder
Abbildungen; zu Details des Befragungsablaufs sieche auch Kap. 6). Fiir Letztere liegt folg-
lich kein Hinweis iiber ihre Kompetenzen im Bereich technologiebasiertes Problemlosen vor.

Bevor die Ergebnisse zum technologiebasierten Problemldsen berichtet werden, wird in
Infobox 3.3 verglichen, wie sich Personen mit und ohne computergestiitzte Kompetenzmes-
sung hinsichtlich einiger zentraler Merkmale unterscheiden.
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Infobox 3.3: Personen mit und ohne computergestiitzte Kompetenzmessung

In Deutschland liegt der Anteil an Personen mit computergestiitzter Kompetenzmessung
bei 81% und ist damit etwas hoher als der OECD-Durchschnitt von 74 % (s. nachfol-
gende Tab.). Die iibrigen 19 % der deutschen Bevolkerung (bzw. 26 % im OECD-Durch-
schnitt) setzen sich aus unterschiedlichen Personengruppen zusammen. Neben Personen
ohne jegliche Computererfahrung (8 % in Deutschland bzw. 9 % im OECD-Durchschnitt)
gibt es auch Personen, die zwar tiber Computererfahrung verfiigen, deren Fertigkeiten
im Umgang mit dem Computer jedoch nicht ausreichten, um die Kompetenzmessung im
Computerstrang zu bearbeiten (4% in Deutschland bzw. 5% im OECD-Durchschnitt).
Dartiber hinaus gibt es eine Gruppe von Personen, die zwar tiber Computererfahrung
verfiigt, jedoch der Bearbeitung der Kompetenzaufgaben am Computer nicht zugestimmt
hat (6 % in Deutschland bzw. 10 % im OECD-Durchschnitt). Unterschiede zu 100 % erge-
ben sich aus Anteilen von Personen ohne Kompetenzmessung im Sinne von Infobox 3.2
sowie anderen fehlenden Angaben.

Tabelle:  Soziodemografische Merkmale von Personen mit und ohne computergestiitzte

Kompetenzmessung
Personen mit Personen ohne computergestiitzte Kompetenzmessung
computer-
gestiitzter
Kompetenz: Ohne IT-Ubung nicht Verweigerung®
essung Computererfahrung bestanden
Deutsch- OECD- | Deutsch- OECD- | Deutsch- OECD- | Deutsch-  OECD-
land Durch- land Durch- land Durch- land Durch-
schnitt® schnitt® schnitt® schnitt®
Gesamtanteil Bevolkerung (in %) 80.8 74.2 7.9 9.3 3.7 4.9 6.1 10.2
Altersgruppen (in %)
16-24 Jahre 18.8 20.7 1.0 1.4 6.4 11.9 83 5.9
25-34 Jahre 20.3 2315) 2.6 4.3 10.5 18.1 9.5 11.8
35-44 Jahre 22.8 23.0 12.9 10.0 214 20.3 229 18.9
45-54 Jahre 23.2 19.1 31.3 26.8 29.7 246 31.8 27.0
55-65 Jahre 14.9 13.7 52.2 57.5 32.0 25.2 325 36.5
Computernutzung im Alltag (in %)
Nie 0.4 0.5 / / 8.2 3.3 8.1 4.3
Sehr selten 17.5 17.6 / / 455 38.7 57.3 46.1
Selten 19.7 20.1 / / 16.2 204 17.6 21.2
Gelegentlich 21.0 20.4 / / 8.6 13.8 7.5 124
Haufig 222 20.6 / / 12.9 12.8 3.6 8.9
Sehr haufig 19.2 20.7 / / 8.8 11.0 5.9 71
Kompetenzmittelwerte
Lesekompetenz 276 281 227 224 246 243 256 262
Alltagsmathematische Kompetenz 282 280 213 212 225 228 245 248

Anmerkungen: Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Nicht ausgewiesen
sind die Personen ohne Kompetenzmessung laut Infobox 3.2 sowie andere fehlende Werte, fiir Deutschland 1.5 % und
im OECD-Durchschnitt 1.4 %. / = Es liegen keine Angaben zur Computernutzung vor.

* Verweigerung der computergestiitzten Kompetenzmessung. ® Quelle: OECD (2013b, Kap. 2).
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Wie aus der Tabelle ersichtlich ist in allen drei Gruppen, die die Kompetenzaufgaben
nicht computergestiitzt, sondern papierbasiert bearbeitet haben, der Anteil an &lteren
Personen hoher. Dies gilt sowohl fiir Deutschland als auch fiir den OECD-Durchschnitt.
Deutlich wird auch, dass Personen, die die computergestiitzte Kompetenzmessung verwei-
gert haben, sowie Personen, die die IT-Ubung nicht bestanden haben, im Alltag insgesamt
eher selten, zum Teil gar nicht den Computer nutzen. Offensichtlich verfiigen Personen,
die die Kompetenzaufgaben papierbasiert bearbeitet haben, iiber eine geringere mittlere
Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz als Personen, die die Kompetenz-
aufgaben computergestiitzt bearbeitet haben. Auch dies zeigt sich sowohl in Deutschland
als auch im Durchschnitt der OECD-Lander. In Deutschland scheinen sich Personen, die
die IT-Ubung nicht bestanden haben, und jene, die die computergestiitzte Kompetenz-
messung verweigert haben, hinsichtlich der Altersstruktur dhnlich zu sein. Eine dhnliche
Tendenz, jedoch nicht so ausgeprégt, findet sich auch im OECD-Durchschnitt.

Alle Lander mit Ausnahme von Frankreich, Italien, Spanien und Zypern haben die inter-
nationale Option des technologiebasierten Problemlésens durchgefiihrt. In den folgenden
Ergebnisdarstellungen sind daher diese vier Lander nicht beriicksichtigt.

Wie bereits erldutert konnten nicht fiir alle Personen Kompetenzwerte in technologieba-
siertem Problemlésen berechnet werden. Aus diesem Grund kann auch kein unverzerrter
Bevolkerungsmittelwert geschitzt werden. Daher werden in Tabelle 3.11 die Ergebnisse fol-
gendermaflen dargestellt: Zundchst wird unterschieden in Personen mit und ohne Kompe-
tenzwerte in technologiebasiertem Problemlosen. Fiir die Personen mit Kompetenzwerten
werden die Prozente der Bevolkerung auf jeder Kompetenzstufe angegeben. Fiir die Perso-
nen ohne Kompetenzwerte werden die Prozente der Bevolkerung fiir jede der oben differen-
zierten Kategorien ausgewiesen (ohne Computererfahrung, IT-Ubung nicht bestanden, Ver-
weigerung sowie keine Angabe'®). Insgesamt addieren sich die Prozentwerte eines Landes
tiber alle Stufen und Kategorien zu 100 %.

Die prozentuale Verteilung des technologiebasierten Problemldsens
auf die Kompetenzstufen

Wie verteilt sich die Bevolkerung der an PIAAC teilnehmenden Lander auf die Stufen der
technologiebasierten Problemldsekompetenz? Im Folgenden wird fir alle Lander sowie
im OECD-Durchschnitt der Bevolkerungsanteil auf den Kompetenzstufen dargestellt
(vgl. Tab. 3.11). Die Lander sind dabei in der Tabelle absteigend sortiert nach der Summe
der Anteile auf den Stufen II und III der technologiebasierten Problemldsekompetenz. Der
Tabelle ist ebenfalls zu entnehmen, wie grof3 die prozentualen Anteile der unterschiedlichen
Personengruppen sind, fiir die keine Kompetenzwerte in technologiebasiertem Problemlésen
ermittelt wurden.

Wie oben bereits erwdhnt variiert der Anteil an Personen, fiir die Aussagen iiber ihre
technologiebasierte Problemlosekompetenz gemacht werden konnen, zwischen den Landern

14 Hierbei handelt es sich um Personen ohne Kompetenzmessung im Sinne von Infobox 3.2 sowie andere
fehlende Angaben.
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Tabelle 3.11:
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Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevolkerung nach Kompetenzstufen in technologie-

basiertem Problemldsen und nach Griinden fiir fehlende Kompetenzwerte in technologiebasiertem

Problemldsen
Linder Personen mit Kompetenzwerten in Personen ohne Kompetenzwerte in
technologiebasiertem Problemdsen technologiebasiertem Probemlésen
nach Kompetenzstufen
Unter Stufe | Stufe Il Stufe Il Ohne IT-Ubung Ver- Keine
Stufe | Computer- nicht weigerung Angabe
erfahrung bestanden
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %  (SE) % (SE) %  (SE)
Schweden 131 (0.5) 30.8 (0.8) 352 (0.9) 88 (06)| 16 (0.2) 48 (0.3) 57 (0.3) 01 (0.0)
Finnland 1.0 (0.5) 289 (0.8) 332 (0.7) 84 (06)| 35 (0.3) 52 (0.3) 97 (04) 0.1 (0.1)
Niederlande 125 (0.6) 326 (0.7) 343 (08) 73 (0.4)| 3.0 (02) 37 (0.3) 45 (0.3) 23 (0.2
Norwegen 1.4 (0.6) 318 (0.8) 349 (09 61 (04) | 16 (02) 52 (03) 6.7 (04 22 (02
Danemark 139 (06) 329 (0.8) 323 (0.7) 63 (04)| 24 (02) 53 (02) 6.4 (03) 04 (0.1)
Australien 92 (0.6) 289 (0.8) 318 (1.0) 62 (05) | 40 (0.3) 35 (0.3) 137 (0.6) 27 (0.3)
Kanada 148 (0.4) 300 (0.7) 294 (05) 71 (0.4)| 45 (02) 59 (02) 63 (0.3) 1.9 (0.1)
| Deutschland 144 (0.8) 305 (0.8) 292 (08) 68 (06) | 79 (0.5 37 (04) 6.1 (05 15 (0.2 ‘
England/Nordirland (GB) 151 (0.8) 33.9 (1.0) 291 (0.9) 56 (05) | 43 (03) 58 (03) 45 (04) 16 (0.2)
Japan 76 (06) 197 (0.8) 263 (0.8) 83 (0.5) |10.2 (0.5) 107 (0.7) 159 (0.9) 1.3 (0.1)
Flandern (Belgien)® 148 (0.6) 298 (0.8) 287 (0.8) 58 (0.4)| 74 (03) 35 (0.3) 47 (0.3) 52 (0.2
| OECD-Durchschnitt 123 (0.1) 294 (0.2) 282 (0.2) 58 (0.1) | 80 (0.1) 49 (0.1) 99 (0.1) 15 (0.0 ‘

Tschechische Republik 129 (0.9) 288 (1.3) 265 (1.1) 6.6 (0.6) 103 (0.5 22 (0.3) 121 (0.8) 06 (0.2
Osterreich 99 (05) 309 (0.9) 281 (0.8) 43 (04)| 96 (04) 40 (03) 11.3 (0.5 1.8 (0.2)
Vereinigte Staaten® 158 (0.9) 33.1 (09) 260 (09) 51 (04 52 (0.4) 41 (0.4) 6.3 (0.6) 43 (0.6)
Stidkorea 98 (0.5) 296 (0.9) 268 (0.8) 36 (0.3) |155 (0.4) 91 (04) 54 (0.3) 0.3 (0.1)
Estland 138 (0.5) 29.0 (0.7) 232 (06) 43 (04) | 99 (0.3) 34 (02) 158 (04) 05 (0.1)
Slowakische Republik 89 (0.5) 288 (0.9) 228 (0.7) 29 (0.3) [220 (0.7) 22 (02) 122 (04) 03 (0.1)
Irland 126 (0.7) 295 (0.9) 221 (0.8) 3.1 (0.3) |10.1 (0.4) 47 (04) 174 (0.7) 0.6 (0.1)
Polen 120 (06) 190 (0.7) 154 (0.7) 38 (0.3) |195 (05) 65 (0.4) 238 (0.7) 0.0 (0.0)

Anmerkungen. Lander sind absteigend sortiert nach der Summe der Anteile Erwachsener auf Stufe II und III der technologiebasierten Pro-
blemlésekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich, Italien, Spanien und Zypern.
Keine Angabe = ohne Kompetenzmessung aus sprachlichen Griinden (s. Infobox 3.2) sowie andere fehlende Werte. Die Angaben pro Land
tiber alle Kategorien hinweg ergeben 100 %. SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.

zum Teil deutlich. So ist der Anteil in Schweden mit 88 % international am grofiten und
liegt 38 Prozentpunkte iiber dem entsprechenden Anteil in Polen, das im internationalen
Vergleich den geringsten Bevolkerungsanteil mit Kompetenzwerten in technologiebasiertem
Problemlésen aufweist.

Nur ein geringer Anteil der Bevolkerung erreicht die hochste Kompetenzstufe des tech-
nologiebasierten Problemlosens (hier Stufe IIT). So kann in jedem Land weniger als ein
Zehntel der Bevolkerung zum Beispiel mit Hilfe mehrerer allgemein eingesetzter oder
aber auch speziellerer technologischer Anwendungen und unter Bedienung entsprechen-
der Werkzeuge auch komplexere Probleme 16sen, die eine Uberwachung von zahlreichen
Losungsschritten sowie in hohem Maf3e Integrationsleistung und schlussfolgerndes Denken
erfordern. Schweden weist hier mit 9% den vergleichsweise héchsten Anteil auf, gefolgt von
Finnland und Japan mit jeweils 8 % sowie Deutschland und einigen weiteren Lindern mit
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7%. Der OECD-Durchschnitt liegt bei 6 %, wihrend in Irland sowie der Slowakischen Repu-
blik der Anteil mit 3% am geringsten ausfallt.

Der Anteil der Personen, die tiber Kompetenzen der Stufe II des technologiebasierten
Problemlosens verfiigen, variiert deutlich zwischen den verschiedenen Lindern. So wei-
sen Schweden und Norwegen einen Anteil von 35 % auf, wihrend sich dieser in Polen auf
lediglich 15 % belduft. Deutschland liegt mit einem entsprechenden Anteil von 29 % nah am
OECD-Durchschnitt von 28 %. Personen auf Stufe II konnen zum Beispiel mit Hilfe sowohl
allgemein eingesetzter als auch speziellerer technologischer Anwendungen unter teilweiser
Nutzung von Werkzeugen Probleme bearbeiten, die mehrere Losungsschritte sowie den Ein-
satz unterschiedlicher Aktionen erfordern.

Einheitlich tiber alle Lander weist der grofite Anteil an Personen eine niedrige Kompe-
tenz (Stufe I oder darunter) in technologiebasiertem Problemlosen auf, von 27 % in Japan
bis zu 49 % in England/Nordirland (GB) sowie den Vereinigten Staaten. In Deutschland ent-
spricht dieser Anteil 45%, im OECD-Durchschnitt liegt er bei 42%. Personen auf diesen
Stufen konnen mit Hilfe einer vertrauten technologischen Anwendung und ohne Kenntnis
spezieller Werkzeuge nur einfache und klar definierte Probleme bearbeiten, die lediglich
wenige Losungsschritte erfordern.

Die OECD (2013b) betrachtet Stufe IT und III gemeinsam als Indikator fiir technolo-
giebasierte Problemldsekompetenz (s. visuelle Trennung der Stufen I und darunter zu den
Stufen II und III in Abb. 3.10). Entsprechend dieses Indikators variieren die summari-
schen Anteile zwischen den Landern zwischen 19 % und 44 %. Bei dieser Betrachtung liegt
Deutschland mit 36 % leicht, aber statistisch nicht signifikant iiber dem OECD-Durchschnitt
von 34 % (statistische Signifikanzen nach OECD, 2013b, Kap. 2). Die nordischen Linder
sowie die Niederlande, Australien und Kanada erzielen in dieser Doméne tiberdurchschnitt-
liche Ergebnisse, wiahrend die Vereinigten Staaten, Siidkorea, Estland, die Slowakische Repu-
blik, Irland und Polen unterdurchschnittliche Ergebnisse aufweisen (statistisch signifikant
nach OECD, 2013b, Kap. 2). Japan erzielt anders als bei der Lesekompetenz und der alltags-
mathematischen Kompetenz beim technologiebasierten Problemlosen ein nur durchschnitt-
liches Ergebnis.

In Abbildung 3.10 sind neben den Verteilungen auf die Kompetenzstufen zusitzlich auch
die Anteile der Personen ohne Computererfahrung beziehungsweise ohne hinreichende Fer-
tigkeiten im Umgang mit dem Computer im unteren Kompetenzbereich hinzugefiigt. Es
kann davon ausgegangen werden, dass Letztere keine oder nur sehr geringe Kompetenzen
im Bereich technologiebasiertes Problemlésen haben. Im internationalen Vergleich vertei-
len sich die Anteile von Personen, die keine Computererfahrung oder die IT-Ubung nicht
bestanden haben, von 6% bis 26 %. Mit 12% hat Deutschland einen vergleichsweise eher
geringen Anteil an Personen, die offensichtlich gar nicht oder kaum in der Lage sind, mit
Computern umzugehen.

Dariiber hinaus ist in Abbildung 3.10 der Anteil der Personen, welche die computerge-
stiitzte Kompetenzmessung verweigerten, separat ausgewiesen (vgl. grauen Balken links in
der Abbildung). Fiir diese Personengruppe ist die Interpretation der Anteile nicht so eindeu-
tig. Die internationalen Vorgaben sahen vor, dass die Kompetenzaufgaben standardmaflig
computergestiitzt zu bearbeiten waren. Einer Verweigerung sollte nur bei spontaner Ableh-
nung durch die befragte Person stattgegeben werden. Die unterschiedlichen Anteile in den
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Schweden 5.7
Finnland 9.7
Niederlande 4.5
Norwegen 6.7
Danemark 6.4
Australien 13.7
Kanada 6.3
Deutschland 6.1
England/Nordirland (GB) 4.5
Japan 15.9
Flandern (Belgien)® 4.7
OECD-Durchschnitt 9.9
Tschechische Republik 121
Osterreich 1.3
Vereinigte Staaten® 6.3
Sudkorea 5.4
Estland 15.8
Slowakische Republik 12.2
Irland 17.4
Polen 23.8
100% 80% 60% 40% 20% 0 % 20% 40% 60% 80% 100 %
Verweigerung computergestiitzte Kompetenzmessung
Ohne Computererfahrung/IT-Ubung nicht bestanden
Unter Stufe I/Stufe |
o Stufe Il
m Stufe lll

Anmerkungen. Lander sind absteigend sortiert nach der Summe der Anteile Erwachsener auf Stufe IT und III der technologiebasierten Pro-
blemlésekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich, Italien, Spanien und Zypern. Die
Angaben pro Land iiber alle Kategorien hinweg ergeben nicht 100 %, da keine Angaben (ohne Kompetenzmessung aus sprachlichen Griinden
nach Infobox 3.2 sowie andere fehlende Werte) nicht beriicksichtigt sind.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.

Abbildung 3.10: Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevolkerung auf die verschiedenen Stufen der techno-
logiebasierten Problemldosekompetenz im internationalen Vergleich

Landern (zwischen rund 5% und 24 %) lassen die Vermutung zu, dass moglicherweise nicht
in allen PIAAC-Teilnehmerldndern gemif3 dieser Vorgabe verfahren wurde. Da die Gruppe
der Verweigerer im Hintergrundfragebogen angegeben hat, Computererfahrung zu haben,
ist eine Aussage tiber ihre technologiebasierte Problemlosekompetenz schwierig. Zu vermu-
ten ist, dass diese eher niedrig ausfallen diirfte, da wie oben bereits erwédhnt diese Personen
im Alltag den Computer nie bis sehr selten nutzen (vgl. auch Infobox 3.3).
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3.4 PIAAC und andere Kompetenzstudien

Verschiedene international vergleichende Kompetenzstudien untersuchen seit einigen Jahren
die Kompetenzen sowohl von Erwachsenen als auch von Schiilerinnen und Schiilern. Nahe-
liegend ist daher die Frage, inwiefern diese Studien und somit auch die aus ihnen resultie-
renden Ergebnisse mit PIAAC vergleichbar sind.

3.4.1 Vorlauferstudien von PIAAC

Bereits in TALS und ALL sind international vergleichend Grundkompetenzen im Erwach-
senenalter untersucht worden. Deutschland hat im Jahr 1994 als Teil der ersten Runde von
IALS an der ersten, international angelegten Kompetenzstudie Erwachsener teilgenommen.
An ALL hat sich Deutschland nicht beteiligt.

Das Design von PIAAC wurde so gewihlt, dass es einen direkten Vergleich mit diesen
Vorlduferstudien grundsitzlich erméglicht, indem Aufgaben aus diesen beiden Studien in
PIAAC erneut verwendet wurden. Damit konnen die PIAAC-Skalen fiir die Lese- und all-
tagsmathematische Kompetenz auf den Skalen von IALS beziehungsweise ALL verankert
werden. Die Ergebnisse der Lesekompetenz bei PIAAC konnen daher sowohl mit IALS als
auch mit ALL im Prinzip verglichen werden, wenngleich diese Doméne fiir PIAAC bei-
spielsweise um das digitale Lesen erweitert wurde (OECD, 2013c). Die Ergebnisse der all-
tagsmathematischen Kompetenz in PIAAC kénnen nur mit ALL verglichen werden, da diese
Doméne breiter ausgelegt ist als Quantitative Literacy in IALS. Allerdings mussten fiir sol-
che Trendvergleiche die Kompetenzwerte aus IALS und ALL neu geschitzt werden (OECD,
2013b, Kap. 2).” Das technologiebasierte Problemlésen wurde erstmals in PIAAC gemessen,
hat also keine Verlinkung zu fritheren Studien (OECD, 2013c).

Aus methodischer Perspektive sind die Qualititsanforderungen an Studiendesign und
-durchfiihrung im Vergleich zu den Vorlduferstudien optimiert und fiir PIAAC deutlich
erhoht worden. Im Vergleich zu PIAAC wurden die genannten Studien unter weniger expli-
ziten und strikten Qualitdtsanforderungen durchgefiihrt, was insbesondere fiir die erste
Runde von IALS gilt. An dieser wurde teils deutliche Kritik geduflert (Blum, Goldstein &
Guérin-Pace, 2001; Carey, 2000; Murray, Kirsch & Jenkins, 1997), die insbesondere auf die
internationale Vergleichbarkeit der erhobenen Lesekompetenz fokussierte und deren Aussa-
gekraft in Frage stellte (Murray et al., 1997). Andere Kritikpunkte betrafen die Qualitéit der
Ubersetzungen (Blum et al., 2001). Insgesamt scheinen daher Vergleiche insbesondere mit
den TALS-Daten der ersten Runde nur bedingt moglich beziehungsweise nur eingeschriankt
interpretierbar zu sein.

Neben diesen allgemeinen methodischen Einschrinkungen wurden bei IALS weitere
landerspezifische Datenprobleme identifiziert, die teils auch Deutschland betreffen. Bei der
Stichprobenziehung in Deutschland wurde damals entgegen den Qualititsanforderungen
nicht auf allen Ziehungsstufen eine echte Zufallsauswahl realisiert. Zwar hat dieses Vorgehen
nach der Bewertung von Murray et al. (1997) im technischen Bericht zu IALS vermutlich
nur geringfiigige Auswirkungen auf die Schitzwerte, diese Vermutung konnte jedoch nicht

15 Ein direkter Vergleich mit den Originaldatensitzen ist nicht moglich.
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empirisch gepriift werden. Ferner gab es in Deutschland sowie in drei weiteren Landern
(Polen und in spiteren Wellen auch Grof3britannien und der Tschechischen Republik)
Unklarheiten beziiglich der Kodierung der nationalen Bildungsabschliisse in die internatio-
nale Klassifizierung der Bildungsabschliisse, die International Standard Classification of Edu-
cation (ISCED 76; vgl. Gesthuizen, Solga & Kiinster, 2011, fiir eine detaillierte Darstellung
dieser Problematik).

Aufgrund der genannten internationalen wie nationalen methodischen Einschriankun-
gen bei TALS wird in diesem Bericht von einem direkten Vergleich der in PIAAC ermittel-
ten Kompetenzen mit denen von IALS abgesehen. Weitere Forschung soll zeigen, ob und
wie mit diesen Einschrankungen umgegangen werden kann und inwiefern ein Vergleich der
Kompetenzen Erwachsener zwischen 1994 und heute fiir Deutschland méglich ist.

3.4.2 PIAAC und PISA

Im Bereich der international vergleichenden Kompetenzmessung bei Schiilerinnen und
Schiilern hat sich seit dem Jahr 2000 PISA etabliert. PISA misst in dreijahrigem Turnus
grundlegende Kompetenzen bei 15-Jdhrigen, die zentral fiir eine erfolgreiche Beteiligung an
der Gesellschaft sind (zuletzt Klieme et al., 2010; OECD, 2005, 2009¢). Vom Grundkonzept
sind sich PIAAC und PISA sehr dhnlich. Insbesondere die Doménen Lesekompetenz und
alltagsmathematische Kompetenz (bzw. mathematische Kompetenz bei PISA) weisen sehr
viele Parallelen auf (fiir einen genaueren Vergleich der Doménen in PIAAC und PISA sei
auf OECD, 2013c, verwiesen). Ein direkter Vergleich zwischen PIAAC und PISA ist trotz der
Ahnlichkeit allerdings nur eingeschrankt moglich, insbesondere da unterschiedliche Erhe-
bungsinstrumente eingesetzt wurden und eine Verlinkung zwischen PIAAC und PISA im
Testdesign nicht beriicksichtigt wurde. Auflerdem werden in beiden Studien unterschied-
liche Zielpopulationen untersucht, wobei sich jedoch die bei PIAAC untersuchte Zielpopu-
lation der 16- bis 65-Jahrigen direkt an die PISA-Zielpopulation der 15-Jdhrigen anschlief3t.

Die konzeptionelle Ahnlichkeit zwischen PISA und PIAAC erlaubt allerdings erste indi-
rekte Vergleiche, die insbesondere im Hinblick auf Verdnderungen in der Lesekompetenz
interessant sind. Die Ergebnisse der ersten PISA-Welle von 2000 zeigen, dass Deutschlands
Schiilerinnen und Schiiler zu diesem Zeitpunkt im OECD-Vergleich eine unterdurchschnitt-
liche Lesekompetenz aufwiesen. Entsprechende Befunde zeigen sich auch in den Ergebnis-
sen von PIAAC 2012: Hier haben die Erwachsenen in Deutschland im internationalen Ver-
gleich ebenfalls eine unterdurchschnittliche Lesekompetenz. Insbesondere ldsst sich dieses
Ergebnis auf Probleme im unteren Bereich der Lesekompetenz zuriickfithren (vgl. Abschnitt
3.1). Auch in PISA waren im Jahr 2000 das 5. und das 10. Perzentil, also die Leistungen der
schwichsten Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland, im Vergleich zum OECD-Durch-
schnitt besonders niedrig (Baumert et al., 2001). Die Befunde aus PIAAC 2012 zur durch-
schnittlichen Lesekompetenz und dem unteren Perzentilbereich der Lesekompetenz spiegeln
damit dhnliche Tendenzen wider, wie sie auch in der ersten PISA-Welle beobachtet wurden.

Unter anderem als Antwort auf den ,,PISA-Schock® im Jahr 2000 wurde in Deutsch-
land eine Reihe von Mafinahmen zur Verbesserung der Schiilerkompetenzen ergriffen. Bis
zu der letzten Untersuchung im Jahr 2009 zeigte sich fiir die in PISA erhobene Lesekompe-
tenz in Deutschland ein kontinuierlicher Anstieg von Welle zu Welle bei tendenziell gleich-
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bleibendem OECD-Durchschnitt, sodass die mittlere Lesekompetenz in Deutschland in den
jiingsten Wellen leicht itber dem OECD-Durchschnitt liegt (Klieme et al., 2010). Betrachtet
man nun die Ergebnisse der Schiilerinnen- und Schiilerkohorten der jiingeren PISA-Wellen,
namlich die Kohorte der heute 16- bis 24-Jahrigen, zeigt sich auch bei PIAAC 2012 ein hn-

lich positiver Trend.

Wie aus Tabelle 3.12 ersichtlich ist zum einen sowohl in Deutschland als auch im Mittel
tiber alle OECD-Linder die mittlere Lesekompetenz der jiingsten Altersgruppe im Vergleich
zu der, bereits in Abschnitt 3.1 betrachteten, gesamten erwachsenen Bevélkerung hoher.
Zum anderen unterscheidet sich der Lesekompetenzmittelwert fiir Deutschland in der jiings-
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Tabelle 3.12: Mittlere Lesekompetenz der 16- bis 24-Jahrigen im Vergleich zu den 16- bis 65-Jahrigen bei PIAAC

Japan

Finnland 297
Niederlande 295
Sudkorea 293
Estland 287
Flandern (Belgien)® 285
Australien 284

Statistisch signifikant Gber
dem OECD-Durchschnitt

(1.6) Japan

(1.9) Finnland 288
(1.6) Niederlande 284
(1.7) Australien 280
(1.3) Schweden 279
(1.6) Norwegen 278
(2.2) Estland 276

- Statistisch nicht signifikant ver-
schieden vom OECD-Durchschnitt

Flandern (Belgien)® 275

. Statistisch signifikant unter
dem OECD-Durchschnitt

(0.7)
0.7)
0.7)
(0.9)
0.7)
(0.6)
0.7)
(0.8)

Anmerkungen. Lander sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Lander aufler Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen
ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.

" Diese Ergebnisse entstammen der Tabelle 3.4.
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ten Altersgruppe (16- bis 24-Jahrige) nicht mehr signifikant vom OECD-Durchschnitt und
differiert nur noch um einen Punkt.

Uber diesen indirekten Vergleich hinausgehend konnen systematische Vergleiche zwi-
schen PIAAC und PISA erst dann angegangen werden, wenn die Vergleichbarkeit der Kon-
strukte sowie der Operationalisierungen ndher untersucht wurden. Hierzu wire es not-
wendig, in zukiinftigen Studien die Messinstrumente beider Studien zu kombinieren oder
erganzend eine ldngsschnittliche Studie (Panel) durchzufiihren.

3.5 Zusammenfassung

In PIAAC wurden zentrale Grundkompetenzen Erwachsener, welche als essenziell fiir die
erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe erachtet werden, international vergleichend erho-
ben. Hierbei handelt es sich um die bereits in Vorlduferstudien erhobenen Doménen der
Lesekompetenz und alltagsmathematischen Kompetenz sowie um die erstmalig in PIAAC
erfasste technologiebasierte Problemlosekompetenz. Im Hinblick auf die Betrachtung die-
ser Kompetenzen im internationalen Vergleich sind aus deutscher Sicht nachfolgende Ergeb-
nisse von besonderer Relevanz.

Die mittlere Lesekompetenz in Deutschland liegt leicht, aber statistisch signifikant unter
dem OECD-Durchschnitt. Dies scheint primér durch besondere Probleme im unteren Kom-
petenzbereich verursacht zu sein, wiahrend sich im oberen Kompetenzbereich kaum Unter-
schiede zum OECD-Durchschnitt zeigen. Im Vergleich aller teilnehmenden Lander wird in
Japan mit Abstand die hochste mittlere Lesekompetenz erreicht, gefolgt von Finnland. Die
niedrigste durchschnittliche Lesekompetenz findet sich fiir Italien und Spanien.

Betrachtet man ausschliefdlich die jiingste Kohorte, namlich die 16- bis 24-Jahrigen,
ergibt sich aus deutscher Perspektive ein etwas positiveres Bild. In dieser Altersgruppe ist die
mittlere Lesekompetenz nicht mehr statistisch signifikant vom OECD-Mittelwert verschie-
den. Dieses Ergebnis scheint auch den aus PISA bekannten positiven Trend der letzten Jahre
in der Lesekompetenz widerzuspiegeln.

Im Gegensatz zur Lesekompetenz liegt die alltagsmathematische Kompetenz in Deutsch-
land leicht, aber statistisch signifikant iber dem OECD-Durchschnitt. Hierfiir scheint der
vergleichsweise hohe Anteil an Personen im oberen Kompetenzbereich ausschlaggebend
zu sein. Auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz finden sich fiir Japan gefolgt von
Finnland die hochsten durchschnittlichen Werte, wihrend in Spanien und Italien im inter-
nationalen Vergleich wiederum die niedrigsten mittleren Werte erzielt werden.

In der technologiebasierten Problemlosekompetenz sind die deutschen Ergebnisse vergleich-
bar zum OECD-Durchschnitt. Wird der Anteil der Personen in den hochsten Kompetenz-
stufen II und IIT gemeinsam betrachtet, weisen Schweden, Finnland und die Niederlande die
hochsten Anteile auf, wihrend sich in Polen und Irland die niedrigsten Anteile finden.

Uber alle PIAAC-Teilnehmerlander hinweg ergeben sich sowohl bei der Lesekompetenz
als auch der alltagsmathematischen Kompetenz fiir Japan besonders hohe Kompetenz-
mittelwerte und fiir Spanien sowie Italien deutlich niedrige Kompetenzmittelwerte. Insge-
samt sind die Ergebnisse fiir Deutschland im internationalen Vergleich relativ durchschnitt-
lich: In allen drei Doménen weichen die mittleren Ergebnisse fiir Deutschland um je maximal
3 Kompetenz- beziehungsweise Prozentpunkte vom internationalen Durchschnitt ab.



4 Grundlegende Kompetenzen in
verschiedenen Bevolkerungsgruppen

Débora B. Maehler, Natascha Massing, Susanne Helmschrott,
Beatrice Rammstedt, Ursula M. Staudinger und Christof Wolf!

Im vorausgegangenen Kapitel 3 wurden die in PIAAC untersuchten Kompetenzen, die Lese-
kompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problemlosen
im internationalen Vergleich dargestellt. Wie sich in fritheren international vergleichenden
Untersuchungen zu Kompetenzen im Erwachsenen- (z.B. IALS, ALL - OECD & Statistics
Canada, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005) und Jugendalter (z.B. PISA - Baumert
et al., 2001; Klieme et al., 2010; Prenzel et al., 2007; Prenzel et al., 2004) herausstellte, vari-
ieren diese grundlegenden Kompetenzen sowohl im Jugend- als auch im Erwachsenenalter
stark in Abhangigkeit von soziodemografischen Merkmalen. So zeigen die nationalen PISA-
Ergebnisse beispielsweise einen deutlichen Geschlechterunterschied in den Kompetenzen, in
der Form, dass Madchen im Durchschnitt héhere Kompetenzwerte beim Lesen erreichen
als Jungen. In Bezug auf Geburtskohorten (oder Altersunterschiede) konnte in IALS gezeigt
werden, dass spater geborene Kohorten hohere mittlere Lesekompetenzen aufweisen als frii-
her geborene Kohorten. Ebenso wurde in IALS ersichtlich, dass mit einem héheren Bil-
dungsabschluss auch hohere Lesekompetenzen verbunden sind.

Im vorliegenden Kapitel steht daher die Verteilung dieser grundlegenden Kompeten-
zen in der erwachsenen Bevolkerung nach verschiedenen soziodemografischen Merkma-
len im Mittelpunkt. Im Folgenden werden die Grundkompetenzen in Abhédngigkeit von der
Geburtskohorte (Abschnitt 4.1), dem Geschlecht (Abschnitt 4.2), dem Bildungsabschluss
(Abschnitt 4.3) und dem Migrationshintergrund (Abschnitt 4.4) in Deutschland und im
internationalen Vergleich dargestellt. In den jeweiligen Abschnitten werden fiir die entspre-
chenden Bevélkerungsgruppen zunichst auf nationaler Ebene die prozentualen Anteile der
Befragten in den verschiedenen Kompetenzstufen und anschlieflend die durchschnittlichen
Kompetenzen dargestellt. Besonderes Augenmerk gilt hierbei den Differenzen zwischen ver-
schiedenen Bevolkerungsgruppen. Anschlieffend an die rein deskriptive und fiir die derzei-
tige Bevolkerung reprisentative Beschreibung dieser Differenzen wird erginzend dargestellt,
wie sich die Unterschiede @ndern, wenn man weitere Bevolkerungsmerkmale statistisch
kontrolliert (sog. Adjustierung; vgl. Infobox 4.1). Die Ergebnisse fiir Deutschland werden
schliefSlich jeweils mit den anderen an PIAAC beteiligten Landern kontrastiert.” In diesem
Kapitel werden ausschliefflich die Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen betrachtet,
da die Befunde in technologiebasiertem Problemldsen dhnliche Muster zeigen wie die der
Lesekompetenz.

1 Externe Autorinnen und Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt.
Fiir eine Ubersicht der Teilnehmerlinder von PIAAC 2012 siehe Kapitel 2. Wie ebenfalls in Kapitel 2
erldutert wird in dem vorliegenden Kapitel {iber alle Lander mit Ausnahme der Russischen Foderation
berichtet (diese Daten standen zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfiigung).
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4.1 Grundlegende Kompetenzen und Geburtskohorten

Bisherige Studien zeigen, dass Kompetenzen stark mit den historisch gegebenen Sozialisa-
tionsumstanden verschiedener Geburtskohorten (bzw. dem Alter) variieren (OECD & Stati-
stics Canada, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005). Je frither eine Person geboren wurde
(bzw. je dlter sie ist), desto niedriger sind ihre Kompetenzen und desto hoher das Risiko,
den niedrigsten Kompetenzstufen I oder II anzugehéren (Statistics Canada & OECD, 2005;
Wolfel, Christoph, Kleinert & Heineck, 2011).

Da siamtliche der hier genannten Befunde auf Querschnittsuntersuchungen beruhen und
somit Personen nur zu einem Zeitpunkt untersuchen, erlauben diese Studien - wie auch
PTAAC - keine Aussage dariiber, ob die identifizierten Effekte der historisch gegebenen Sozi-
alisationsumstande und/oder der biologischen Veranderungen mit dem Alter verbunden
sind. Fiir beide Hypothesen finden sich empirische Belege. So konnte gezeigt werden, dass
historische Verdnderungen des Bildungssystems, der Arbeitswelt oder auch des Gesund-
heitsverhaltens inklusive der Erndhrung nachhaltige Effekte auf Kompetenzentwicklung und
-erhalt haben (Desjardins, 2003; Smith & Marsiske, 1997; Staudinger, Marsiske & Baltes,
1995). Gleichzeitig zeigen biologisch bedingte Alterungseffekte, dass mit fortschreitendem
Alter zwar das kulturell geprigte Wissen und die Lebenserfahrung zunehmen, jedoch auch
die Schnelligkeit der Verarbeitung neuer und die gleichzeitige Verarbeitung mehrerer Infor-
mationen und das logische Denkvermdogen abnehmen’® (u.a. Baltes, Lindenberger & Staudin-
ger, 2006).

Aus den bisherigen Befunden lasst sich ableiten, dass sowohl die Sozialisation, die eine
Person erfahren hat, als auch biologisch bedingte Alterungseffekte zu Kompetenzdifferen-
zen zwischen unterschiedlichen Altersgruppen beitragen konnen. Jedoch scheinen Soziali-
sationseffekte stiarker als biologische Verdnderungen mit den Kompetenzen einherzugehen
(Reder, 1994; Reder & Bynner, 2009), sodass im Folgenden die Ergebnisse vorwiegend aus
einer Kohortenperspektive interpretiert werden.

Gerade angesichts der erwarteten demografischen Entwicklung der Gesellschaft ist die
Frage nach den Kompetenzdifferenzen zwischen unterschiedlichen Kohorten von zentra-
ler Bedeutung. So ist davon auszugehen, dass in zwei Jahrzehnten ein Drittel der Bevolke-
rung in Deutschland {iber 60 Jahre alt sein wird. Dadurch wird das Durchschnittsalter der
Erwerbsbevolkerung weiter steigen — ein Effekt, der durch die Erhohung des Renteneintritts-
alters noch verstarkt wird. Somit riicken die Kompetenzen der frither geborenen, élteren
Kohorten immer starker in den Fokus, da diese und die dadurch hervorgerufene Produkti-
vitat der élteren Bevolkerung einen wachsenden Einfluss auf den (durch das Bruttoinlands-
produkt gemessenen) Wohlstand in Deutschland haben werden. Anhand von PIAAC soll
nun untersucht werden, welche grundlegenden Kompetenzen die unterschiedlichen Geburts-
kohorten aufweisen. Dies erméglicht Erkenntnisse {iber die Veranderung dieser Grundkom-
petenzen in der Erwerbsbevolkerung und gibt somit erste Hinweise darauf, welche grund-
legenden Kompetenzen im Verlauf der Lebensspanne stirker geférdert werden sollten.

3 Aktuelle Studien weisen darauf hin, dass die kognitiven Alterungsprozesse verdnderbar und durch be-
stimmte MafSnahmen deutlich reduzierbar sind (vgl. Gerstorf, Ram, Hoppmann, Willis & Schaie, 2011;
Skirbekk, Stonawski, Bonsang & Staudinger, 2013).
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4.1.1 Kompetenzunterschiede zwischen Geburtskohorten in Deutschland

Es soll zunichst fiir Deutschland betrachtet werden, inwieweit die grundlegenden Kompe-
tenzen im Erwachsenenalter in Abhingigkeit vom Geburtsjahrgang beziehungsweise vom
biologischen Alter variieren.

Um diese Analysen durchzufithren, wurden die PIAAC-Befragten in fiinf Geburtskohor-
ten (GK) eingeteilt, bei denen jeweils 10 Geburtsjahrgidnge zu einer Kohorte zusammenge-
fasst wurden. So sind zum Beispiel in der am spitesten geborenen Kohorte Personen, die
vom Jahrgang 1988 bis 1996 (GK ’88-'96) geboren wurden, und in der am frithesten gebo-
renen Kohorte, Personen die vom Jahrgang 1947 bis 1957 (GK '47-°57) geboren wurden,
zusammengefasst.

In Abbildung 4.1 und 4.2 ist die prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lese- bezie-
hungsweise alltagsmathematischen Kompetenz fir die fiinf Geburtskohorten dargestellt.*
Wihrend gut zwei Drittel der Geburtskohorte "47-"57 (Alter: 55-65 J.) lediglich Lesekom-
petenzen der Stufen bis I und II aufweisen, sind dies in den beiden jiingsten Kohorten
(GK ’88-"96 und GK '78-’87) nur ca. 40 %. Ein umgekehrtes Bild ergibt sich fiir die hochs-
ten Kompetenzstufen IV/V: Im Vergleich zur dltesten Kohorte ist der Anteil der Personen in
den beiden jlingsten Kohorten GK ’88-"96 (Alter: 16-24 J.) und GK °78-"87 (Alter: 25-34 J.),
die die hochsten Lesekompetenzstufen erreichen, viermal so grofS.
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100 % - —
o N O O E
80 %
70 %
60 %
50 %
40 % A
30 %
20 %
10 %
0%
GK 88-96 GK 78-87 GK 68-77 GK 58-67 GK 47-57
(Alter 16-24) (Alter 25-34) (Alter 35-44) (Alter 45-54) (Alter 55-65)
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Bis Stufe | 13.1 (1.5) 135 (1.4) 15.3 (1.3) 21.1 (1.5) 24.1 (2.2)
Stufe Il 30.2 (2.0) 27.7 (1.7) 32.7 (2.0) 35.4 (1.7) 448 (2.3)
Stufe 11l 427 (2.4) 422 (.7) 38.1 (2.0) 35.8 (1.8) 27.8 (.7)
B Stufe IVV 14.0 (1.5) 16.5 (1.5) 13.9 (1.3) 78 (1.1) 34 (0.8)

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siche Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,unterhalb Stufe I und ,,auf Stufe I differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-

mengefasst. GK = Geburtskohorte. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.1:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz getrennt nach Geburtskohorten in

Deutschland

4 Wie in der Infobox 6.2 néher erldutert ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdoménen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar moglich.
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In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz ergeben sich dhnliche prozentuelle Unter-
schiede zwischen den Kohorten, die im Vergleich jedoch etwas schwécher ausgepragt sind.

100 %
N B O e e
80 % -
70 %
60 % -
50 % A
40 % -
30 %A
20 % -
10 % A
0%
GK 88-96 GK 78-87 GK 68-77 GK 58-67 GK 47-57
(Alter 16-24) (Alter 25-34) (Alter 35-44) (Alter 45-54) (Alter 55-65)
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Bis Stufe | 16.4 (1.5) 143 (1.4) 15.7 (1.3) 20.9 (1.4) 25.1 (2.1)
Stufe Il 31.0 (1.8) 26.9 (1.8) 29.3 2.2) 30.6 (1.8) 39.2 (2.0)
Stufe 11l 38.2 (2.4) 40.5 (2.3) 36.4 2.1) 35.0 (1.8) 28.1 (1.7)
B stufe IVV 14.4 (1.6) 18.3 (1.6) 18.6 (1.6) 13.6 (1.2) 7.7 (1.1)

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siche Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,unterhalb Stufe I und ,,auf Stufe I differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-
mengefasst. GK = Geburtskohorte. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.2:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz getrennt nach
Geburtskohorten in Deutschland

Betrachtet man dariiber hinaus die durchschnittliche Lese- und alltagsmathematische Kom-
petenz fiir die fiinf Geburtskohorten (s. Tab. 4.1 und 4.2), dann zeigt sich in Ubereinstim-
mung mit bisherigen Studien (Notter, Arnold, von Erlach & Hertig, 2006; OECD & Statis-
tics Canada, 1995, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005), dass frither geborene Personen
(GK ’47-°57; 55-65 J.) im Mittel iiber geringere Kompetenzen verfiigen als vergleichsweise
spiter geborene beziehungsweise jiingere.

Die vergleichsweise hochsten mittleren Lesekompetenzwerte erzielen Personen aus der
Geburtskohorte *78-"87 (Alter: 25-34 J.) gefolgt von der jiingsten Kohorte (GK ’88-'96) mit
Differenzen von 28 beziehungsweise 25 Punkten zur éltesten (GK 47-'57).

5 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstirke von .58 (GK ’88-'96) beziehungsweise .61 (GK '78-87)
auf. Effektstirke wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in
den statistischen Erlduterungen (s. Seite 185 ff.) ndher erklart.
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Tabelle 4.1:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Geburtskohorten in Deutschland

M SE SD
GK 88-96 (Alter 16-24) 279 (1.6) 45
GK 78-87 (Alter 25-34) 281 (1.8) 47
GK 68-77 (Alter 35-44) 275 (1.6) 48
GK 58-67 (Alter 45-54) 264 (1.7) 48
GK 47-57 (Alter 55-65) 254 (1.7) 43

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK ’47-57 und anderen Geburtskohorten: R* = .05 (ps < .01).
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

Ein dhnliches Bild ergibt sich in der alltagsmathematischen Kompetenz: Wiederum errei-
chen Personen der Geburtskohorte *78-'87 (Alter: 25-34 J.) die hochsten Kompetenzwerte
und unterscheiden sich bedeutsam von der altesten Geburtskohorte (GK ’47-’57).°

Tabelle 4.2:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Geburtskohorten in

Deutschland
M SE SD
GK 88-96 (Alter 16-24) 275 (1.8) 48
GK 78-87 (Alter 25-34) 282 (1.8) 50
GK 68-77 (Alter 35-44) 279 (2.0) 54
GK 58-67 (Alter 45-54) 268 (1.9) 56
GK 47-57 (Alter 55-65) 256 (1.9) 51

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK ’47-57 und anderen Geburtskohorten: R* = .03 (ps < .01).
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

Wie in Infobox 4.1 erldutert werden die dargestellten Kohortenunterschiede in den Grund-
kompetenzen vermutlich von anderen damit einhergehenden Merkmalen iiberlagert. So ldsst
sich vermuten, dass die jeweils leicht hoheren Kompetenzwerte der zweitjiingsten Kohorte
im Vergleich zur jingsten durch Bildungsunterschiede bedingt sind. Wie Abschnitt 4.3 zei-
gen wird, hat Bildung einen sehr starken Effekt auf die untersuchten Kompetenzen. Im Fol-
genden sollen daher die Unterschiede in der Lesekompetenz und alltagsmathematischen
Kompetenz unter Beriicksichtigung von Kontrollvariablen néher beleuchtet werden. Abbil-
dung 4.3 und 4.4 zeigt die Differenzen der vier spiter geborenen Kohorten im Vergleich zur
am frithesten geborenen Kohorte, erst ohne und dann mit statistischer Berticksichtigung von
weiteren Merkmalen (Adjustierung).

Uber alle Kohorten und iiber beide Kompetenzdomanen hinweg reduzieren sich die
Kompetenzdifferenzen unter Beriicksichtigung der weiteren Merkmale Geschlecht, Bildung,

6 Unterschied weiflt eine mittlere Effektstirke von .51 auf. Effektstirke wurde dabei nach Hedges g be-
rechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den statistischen Erlduterungen (s. Seite 185 ff.)
néher erklart.
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GK 58-67
(Alter 45-54)

- |

GK 68-77

(Alter 35-44) [ 2z

GK 78-87

(Alter 25-34) [ =

Nicht adjustierte Kohortendifferenz

11k

Lesekompetenz
m Adjustierte Kohortendifferenz
GK 88-96 25 Lesekompetenz
(Alter 16-24)
-30 -20 -10 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Kompetenzpunkte

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen den jeweiligen Geburtskohorten und der éltesten Geburtskohorte (Mittelwertdifferenz) ohne und
mit Adjustierung fiir die Merkmale Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung
in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).

Abbildung 4.3:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den jeweiligen
Geburtskohorten und der Geburtskohorte *47-’57 in Deutschland

GK 58-67
(Alter 45-54)

GK 68-77
(Alter 35-44)

m Adjustierte Kohortendifferenz

GK 88-96 alltagsmathematische Kompetenz

(Alter 16-24)

12
GK 78-87 |} 26 Nicht adjustierte Kohortendifferenz
(Alter 25-34) alltagsmathematische Kompetenz

-30 -20 -10 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Kompetenzpunkte

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen den jeweiligen Geburtskohorten und der iltesten Geburtskohorte (Mittelwertdifferenz) ohne und
mit Adjustierung fiir die Merkmale Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung
in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).

Abbildung 4.4:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-
schen den jeweiligen Geburtskohorten und der Geburtskohorte ’47-’57 in Deutschland
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Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der
Freizeit und Gesundheit deutlich. So unterscheiden sich nach der Adjustierung die &ltesten
beiden Kohorten nur noch marginal in ihrer mittleren Lesekompetenz (4 Punkte), wihrend
sich im Vergleich zu den drei spéter geborenen Kohorten zwar reduzierte, aber noch immer
signifikante Differenzen finden (15 Punkte).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in beiden Kompetenzdoménen die spi-
ter Geborenen (und damit Jingeren) hohere Grundkompetenzen aufweisen als die frither
Geborenen (und damit Alteren). Dieser Unterschied zwischen den Geburtskohorten redu-
ziert sich unter Beriicksichtigung weiterer Einflussgroflen auf einen Kompetenzvorteil von
15 Punkte in der Lesekompetenz und 10 Punkten in der alltagsmathematischen Kompetenz,’
moglicherweise ist die verbleibende Differenz durch den biologischen Alterungsprozess
begriindet.

Die einleitend dargestellten Befunde legen nahe, dass dieser Effekt relativ universell ist
und sich demnach weitgehend in den verschiedenen an PIAAC beteiligten Lindern replizie-
ren sollte. Um dies néher zu beleuchten, werden im Folgenden die deutschen Ergebnisse mit
den entsprechenden internationalen verglichen.

Infobox 4.1: Wechselseitige Adjustierung der Merkmale und
Beriicksichtigung weiterer Kontrollvariablen

Die hier betrachteten soziodemografischen Merkmale stehen vermutlich in wechselseiti-
ger Beziehung. Dariiber hinaus hdngen sie mit weiteren Merkmalen zusammen, die fiir
die untersuchten grundlegenden Kompetenzen relevant sind. So kann beispielsweise ange-
nommen werden, dass dltere Personen eher eine schlechtere Gesundheit aufweisen als
jungere oder dass Médnner eher berufstitig sind als Frauen, sodass die Alters- beziehungs-
weise Geschlechtereffekte durch Gesundheits- beziehungsweise Erwerbseffekte tiberlagert
sein konnen. Wiirde man nun ausschlieflich Kohorten-/Alterseffekte ohne Berticksich-
tigung der Gesundheit oder der Unterschiede zwischen Mannern und Frauen und ohne
Berticksichtigung der Erwerbstatigkeit betrachten, konnten diese Effekte gegebenenfalls
iiberschatzt (oder unterschétzt) werden.

Daher werden in diesem Kapitel alle auf Deutschland bezogenen Analysen einmal
ohne und einmal unter Kontrolle wichtiger Merkmale durchgefithrt. Zu diesen Merk-
malen zdhlen zum einen die in diesem Kapitel im Vordergrund stehenden Variablen
Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung und Migrationshintergrund (gemessen iiber die
Muttersprache). Zum anderen werden zusitzlich weitere Kontrollvariablen fiir die Adjus-
tierung herangezogen, deren Auswahl im Folgenden kurz erldutert wird.

In der deutschen empirischen Bildungsforschung wie auch in internationalen Studien
zur Kompetenzmessung (z.B. ALL, IALS, PISA) wird zunichst ein Aspekt hervorgeho-
ben, der stark mit der Kompetenzauspragung einhergeht: die soziale Herkunft (Heineck
& Riphahn, 2009; Shavit & Blossfeld, 1993; Wofimann, 2004). In diesem Kapitel wird der
Bildungshintergrund der Eltern als Indikator hierfiir verwendet und als Kontrollvariable
beriicksichtigt.

7  Wie in der Infobox 6.2 ndher erldutert ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdoménen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar moglich.
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Bei PIAAC wird die Bevolkerung im erwerbsfiahigen Alter untersucht, sodass bei den
Analysen zum Zusammenhang von soziodemografischen Merkmalen und Grundkompe-
tenzen auch der Faktor Erwerbsstatus nicht unberiicksichtigt bleiben sollte und somit als
Kontrollvariable hinzugezogen wird. Aus der Literatur lasst sich entnehmen, dass die Teil-
nahme am Erwerbsleben eine wichtige Funktion fiir die Aufrechterhaltung sowie Weiter-
entwicklung von Kompetenzen darstellt, auch wenn dieser Zusammenhang sich je nach
betrachtetem Land wie auch Analysegegenstand (z.B. formale Bildung oder kognitive
Kompetenzen als Pradiktor vs. Einkommen oder Teilnahme am Erwerbsleben als Ergeb-
nis) unterschiedlich gestaltet (u.a. Bowen, Noack & Staudinger, 2010; Wolfel et al., 2011).
Eine eingehende Analyse der Erwerbsbeteiligung findet sich in Kapitel 5.

Ein weiterer Faktor, der im Rahmen der multivariaten Analysen in diesem Kapitel
kontrolliert wird, ist die Computernutzung einer Person in ihrer Freizeit, da die Kompe-
tenzwerte grofdtenteils anhand einer computergestiitzten Erhebung gewonnen wurden. Es
kann nicht ausgeschlossen werden, dass das Ausmaf} des tiglichen Umgangs mit einem
Computer (bzw. die Erfahrung im Umgang mit elektronischen Texten) mit den erziel-
ten Ergebnissen einhergeht. Bisherige internationale empirische Befunde (Luu & Free-
man, 2011; OECD, 2011d, 2013a) lassen zum Beispiel auf einen (direkten oder indirek-
ten) Zusammenhang zwischen der Computernutzung in der Freizeit und Kompetenzen
schliefSen.

Als letzte Kontrollvariable wird die subjektive Einschétzung des Gesundheitszustandes
beriicksichtigt. In der Forschungsliteratur konnte ein positiver Zusammenhang zwischen
dem Kompetenzniveau und dem Gesundheitszustand aufgezeigt werden (z.B. Rudd,
Kirsch & Yamamoto, 2004). Der subjektive Gesundheitszustand kann insbesondere beim
Vergleich unterschiedlicher Altersgruppen beziehungsweise Geburtskohorten von Bedeu-
tung sein (vgl. Idler & Kasl, 1995; Markides & Martin, 1979).

Im Anhang sind die Ergebnisse fiir die multivariaten Analysen dargestellt, indem die
oben beschriebenen Variablen sich als bedeutsame Préadiktoren fiir die Vorhersage der
Lesekompetenzen und alltagsmathematischen Kompetenzen herausstellten (s. Tab. A.4.1
und Tab. A.4.2 im Anhang). In einem ersten Schritt wurden nur die vier zentralen sozio-
demografischen Merkmale Geburtskohorte, Geschlecht, Bildungsabschluss und Migra-
tionshintergrund (Sprache) in der multivariaten Regressionsanalyse beriicksichtigt. In
einem zweiten Schritt wurden anschlieffend noch zusitzlich die weiteren Merkmale sozi-
ale Herkunft, Erwerbsstatus und Computernutzung und Gesundheit einbezogen (vgl. dar-
gestelltes Modell im Anhang). Im Rahmen des Berichts wird lediglich auf das vollstdndige
Modell eingegangen, denn die Werte fiir die vier zentralen Variablen weichen zwischen
den beiden Modellen nur geringfiigig ab, gleichzeitig wird aber die Bedeutung der Zusatz-
variablen deutlich. Dariiber hinaus sind diese Analysen auf Deutschland begrenzt, da nur
sehr eingeschriankte Auswertungsmoglichkeiten der internationalen Daten bis zur Druck-
legung dieses Berichts moglich waren.
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4.1.2 Kompetenzunterschiede zwischen Geburtskohorten im
internationalen Vergleich

Abbildung 4.5 und Abbildung 4.6 zeigen deskriptiv die mittlere Lese- und die alltagsma-
thematische Kompetenz separat fiir die finf Geburtskohorten und fiir jedes teilnehmende
Land.®

Die Lander sind jeweils aufsteigend nach dem statistisch signifikanten® Mittelwertunter-
schied zwischen der jiingsten und der altesten Geburtskohorte sortiert, sodass die oben ste-
henden Linder die geringsten Kompetenzunterschiede zwischen diesen beiden Kohorten
und die untenstehenden Linder die grofiten Unterschiede aufweisen. Wie aus Abbildungen
4.5 und 4.6 ersichtlich wird, ergibt sich in sémtlichen teilnehmenden Lindern ein vergleich-
bares Bild: Uber alle Linder hinweg weist die am friihesten geborene Kohorte die niedrigs-
ten Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen auf, wihrend die beiden am spitesten
geborenen Kohorten GK ’88-96 und GK °78-’87 durchschnittlich die hochsten Kompe-
tenzwerte erreichen.'” Ebenfalls ergeben sich, wie schon fiir Deutschland gezeigt, relativ ein-
heitlich iiber alle Linder hinweg leicht hohere Werte fiir die zweitjiingste Kohorte (Alter:
25-34].) im Vergleich zur jiingsten (Alter: 16-24 J.).

Unterschiede zwischen den Landern bestehen im Ausmaf3 der Differenz zwischen den
verschiedenen Geburtskohorten. Wihrend in beiden Dominen England/Nordirland (GB)
und Zypern (Lesekompetenz) beziehungsweise die Vereinigten Staaten (alltagsmathemati-
sche Kompetenz) die geringsten Unterschiede zwischen den Kohorten aufweisen, ergeben
sich mit Abstand die stirksten Kohorteneffekte fiir Siidkorea.

Die auffillig grofSen Unterschiede zwischen der jiingeren und dlteren Generation in Stid-
korea konnten in historischen Entwicklungen des Bildungssystems begriindet sein. So hat
sich in Siidkorea im Laufe der letzten 30 Jahre der Zugang zum Sekundarschulabschluss
bei 25- bis 34-Jahrigen mehr als verdoppelt (OECD, 2013b). Unter Beriicksichtigung von
Bildungsgrad und sozialem Hintergrund (Bildung der Eltern und Migrationshintergrund)
reduzieren sich die Unterschiede in den Grundkompetenzen in Siidkorea deutlich (vgl.
OECD, 2013b), sind aber im Vergleich zu den anderen OECD-Landern immer noch relativ
hoch.

Wie aus Abbildung 4.5 sowie 4.6 ersichtlich wird, unterscheiden sich die verschiedenen
Lander deutlich im Hinblick auf kohortenspezifische Kompetenzdifferenzen. Dies legt die
Vermutung nahe, dass, wie das obige Beispiel aus Stidkorea zeigt, spezifische Rahmenbedin-
gungen in den einzelnen Landern fiir diese Differenzen mit verantwortlich sind und somit
die gefundenen Unterschiede in Abhingigkeit vom Alter beziehungsweise der Geburts-
kohorte nicht primér auf das biologische Alter zuriickgefithrt werden kénnen.

Fir Deutschland liegt die gefundene Differenz zwischen den Kohorten im mittleren
Bereich und ist vergleichbar zum Mittel aller OECD-Lénder. Die Berticksichtigung zahl-

8 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse fiir die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz
konnten aufgrund der sehr eingeschrinkten Auswertungsmoglichkeiten der internationalen Daten bis
zur Drucklegung dieses Berichts nicht fiir weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert
(adjustiert) werden.

Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5 % zugrunde gelegt.

10 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erkliren
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls moglich.
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reicher weiterer Merkmale (s. Infobox 4.1) fithrte zu einer deutlichen Reduktion der Diffe-
renzen zwischen den Kohorten. Diese verschwinden jedoch nicht génzlich. Auch nach Kon-
trolle weiterer Einflussfaktoren weisen in Deutschland spéter geborene Kohorten im Mittel
hohere Grundkompetenzen auf als frither geborene. In diesem Kontext liegt die Frage nahe,
ob und inwiefern sich Personen die in der ehemaligen DDR und BRD sozialisiert und aus-
gebildet wurden, in ihren Grundkompetenzen unterscheiden. Ergebnisse dieser Fragestel-
lung werden im Exkurs A dargestellt.

Angesichts des weltweiten schnellen technischen Fortschritts in Kombination mit dem
demografischen Wandel und der Verschiebung des Renteneintritts in Deutschland sollte vor
dem Hintergrund dieser Befunde tiberlegt werden, mit welchen Mafinahmen diesem Kom-
petenznachteil der Alteren entgegengewirkt werden kann. Eine Mdglichkeit konnte sein, die
erwerbstitige Bevolkerung zu jedem Zeitpunkt im Erwachsenenleben mehr in Bildung und
Weiterbildung zu involvieren (im Sinne von lebenslangem und auch berufsbegleitendem
Lernen), zum Beispiel in Form einer strukturierten und qualitatskontrollierten Erwachse-
nenbildung (fiir politische Implikationen siehe auch Staudinger & Baumert, 2007; Staudinger
& Heidemeier, 2009). Wie die Alternsforschung zeigt, kann sich dies positiv auf den biolo-
gisch bedingten Abbau auswirken und somit zum Erhalt der kognitiven Leistungsfihigkeit
bei dlteren Erwerbstdtigen beitragen (z.B. Depp & Jeste, 2006).

Exkurs A: Grundkompetenzen und Geburtskohorten
im Ost-West-Vergleich

Aufgrund der geschichtlichen und politischen Entwicklungen in Deutschland stellt sich
die Frage, ob sich die Geburtskohorten in Ost- und Westdeutschland, die noch in unter-
schiedlichen Bildungssystemen (z.B. mit einem deutlich geringeren Anteil an Abitur- und
Hochschulzulassungen in der DDR) aufgewachsen sind und sozialisiert wurden, beziig-
lich ihrer grundlegenden Kompetenzen unterscheiden. Eine getrennte Betrachtung der
Lesekompetenzmittelwerte fiir Personen, die vor 1989 in Ost- und Westdeutschland gelebt
haben (Anteil an Gesamtstichprobe: 24 % bzw. 76 %) zeigt, dass sich ein vergleichbares
Bild fiir die hier untersuchten Geburtskohorten in beiden Teilen Deutschlands ergibt. Der
Vergleich zwischen der dltesten Geburtskohorte (GK ’47-°57 bzw. Alter 55-65 J.) und den
tibrigen Geburtskohorten in Westdeutschland zeigt, dass sich die élteste Geburtskohorte
statistisch signifikant von den anderen Geburtskohorten unterscheidet. In Ostdeutschland
wiederum unterscheidet sich die dlteste Geburtskohorte ebenfalls statistisch signifikant
von den drei jiingeren Geburtskohorten (GK '88-'96, GK ’78-’87 und GK ’68-"77).

Werden dariiber hinaus die jeweiligen Geburtskohorten zwischen West- und Ost-
deutschland verglichen, ist ersichtlich, dass die mittlere Lesekompetenz zwischen in Ost-
und Westdeutschland sozialisierten Personen lediglich zwischen 1 (GK °78-’87) und
12 Punkten (GK ’58-’67) variiert und statistisch nicht signifikant ist.

Zusammenfassend zeigt sich also ein sehr dhnliches Bild zum heutigen Deutschland
fir die grundlegenden Lesekompetenzen, wenn die Geburtskohorten innerhalb von Ost-
und Westdeutschland betrachtet werden. Somit kann hinsichtlich der Lesekompetenz kein
ausgepragter Sozialisationseffekt zwischen Personen, die zu bestimmten Zeitpunkten in
Ost- und Westdeutschland geboren sind, festgestellt werden.
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Tabelle: ~ Mittlere Lesekompetenz in Ost-, West- und Gesamtdeutschland getrennt nach
Geburtskohorten

GK88-97 GK78-87 GK68-77 GK58-67  GK47-57
(Alter 16-24) (Alter 25-34) (Alter 35-44) (Alter 45-54) (Alter 55-65)

M (SEf M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)

Deutschland (Gesamt) 279 (1.6) 281 (1.8) 275 (1.6) 264 (1.7) 254 (1.7)
Ostdeutschland® - - 284 (34) 279 (3.9) 257 (3.4) 250 (3.9
Westdeutschland? - - 288 (2.0) 280 (1.8) 269 (1.8) 255 (1.9)
Anmerkungen. ,—“: aufgrund geringer Fallzahlen in dieser Kategorie sowie theoretischen Einschrinkungen wur-

den keine Auswertungen vorgenommen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK ’47-’57 und anderen GK in
Westdeutschland: R? = .03; ps < .01; und Ostdeutschland: R* = .07; ps < .01. GK = Geburtskohorte M = Mittelwert.
SE = Standardfehler.

* Operationalisiert nach dem Wohnort vor dem Jahr 1989.

4.2 Grundlegende Kompetenzen von Frauen und Minnern

Befunde bisheriger internationaler Studien zu Grundkompetenzen im Erwachsenenalter
legen nahe, dass Frauen und Ménner sich im Allgemeinen nur gering in ihren Kompetenzen
unterscheiden. So konnten weder in IALS noch in ALL substanzielle (und nach Berticksich-
tigung von Bildungsunterschieden verbleibende) Geschlechtereffekte nachgewiesen werden
(vgl. OECD, Statistics Canada & Human Resources Development Canada, 1997; Statistics
Canada & OECD, 2005). Der zwar geringe jedoch gelegentlich berichtete Zusammenhang
von Geschlecht und Grundkompetenz wird als abhidngig vom Bildungsniveau, von einer
geschlechtstypischen Berufswahl oder auch von einer unterschiedlichen Computervertraut-
heit bei Frauen und Minnern erachtet (OECD, 2012a, 2013a; OECD et al., 1997; Statistics
Canada & OECD, 2005; Wolfel et al., 2011).

In Studien zu Grundkompetenzen von Jugendlichen hingegen finden sich deutlich auffil-
ligere Unterschiede: So weisen in PISA Jungen regelméflig eine etwas hohere mathematische
Kompetenz und eine deutlich niedrigere Lesekompetenz auf als Madchen (u.a. Klieme et
al., 2010; OECD, 2001, 2004). Zahlreiche mogliche Ursachen fiir diese Geschlechterdifferen-
zen werden diskutiert, wie zum Beispiel geschlechtsspezifische Sozialisation, Lesemotivation
oder Selbsteinschitzung (u.a. OECD, 2004, 2010b).

Dieses uneinheitliche Bild spiegelt sich auch in den bisherigen Metaanalysen zu
Geschlechterdisparitaten in den Kompetenzen wider (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Hyde
& Linn, 1988; Lietz, 2006). Keine der Studien konnte die Uberlegenheit entweder von Man-
nern oder von Frauen bestitigen. Vielmehr konnten die gefundenen Unterschiede zumeist
durch externe Einflussgrofien (z.B. Status der Frau in dem entsprechenden Land oder
Design des Erhebungsprogramms) erklart werden.

In diesem Abschnitt sollen die grundlegenden Kompetenzen von Frauen und Ménnern
im Erwerbsalter verglichen werden. Insbesondere ist in diesem Zusammenhang von Inter-
esse, ob die bei Schiilerinnen und Schiilern regelmafiig gefundenen Kompetenzunterschiede
im Erwachsenenalter weiter Bestand haben und sich vielleicht, beispielsweise durch selektive
Berufs- und Karriereplanung, sogar verstarken.
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4.2.1 Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Minnern in Deutschland

Die prozentuale Verteilung auf die Kompetenzstufen zeigt insbesondere in der alltagsma-
thematischen Kompetenz Geschlechterunterschiede auf (s. Abb. 4.8): Deutlich mehr Frauen
als Minner erreichen maximal die unterste Kompetenzstufe (23 % vs. 15% bis Stufe I); auf
den hochsten Kompetenzstufen ist es umgekehrt (10 % vs. 19 % in Stufe IV/V). Fiir die Lese-
kompetenz ergibt sich ein dhnliches Muster (s. Abb. 4.7), das jedoch aufgrund der insgesamt
niedrigeren Geschlechterdifferenzen in dieser Domine weniger deutlich ausfillt.

100 % -
00 % ] ]

80 %

70 %

60 % -

50 % -

40 % -

30 %

20 % -

10 %

0%
Manner Frauen

% (SE) % (SE)
Bis Stufe | 16.7 (1.0) 18.9 (1.1)
Stufe Il 33.3 (1.4) 35.6 (1.3)
Stufe IlI 37.7 (1.2) 36.2 (1.2)
B Stufe IVIV 12.2 (0.9) 9.4 (0.7)

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,unterhalb Stufe I und ,auf Stufe I differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.7:

Prozentuale Verteilung von Ménnern und Frauen auf die Stufen der Lesekompetenz in Deutsch-
land

In Tabellen 4.3 und 4.4 sind zusdtzlich die mittlere Lese- und die alltagsmathematische
Kompetenz von Minnern und Frauen dargestellt. Wie ersichtlich wird, weisen Ménner in
beiden Dominen hohere Kompetenzen auf als Frauen.!! Diese Differenz ist mit 17 Punkten
in der alltagsmathematischen Kompetenz deutlich ausgepragter als in der Lesekompetenz
mit 5 Punkten.

11 Die Unterschiede weisen eine geringe Effektstirke von .11 beziehungsweise .33 auf. Effektstirke wurde
dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den statistischen Erldu-
terungen (s. Seite 185 ff.) naher erklart.
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100 %
90 %
80 %
70 % -
60 % -
50 % -
40 % -
30 % -
20 %
10 %
0% T )
Manner Frauen
% (SE) % (SE)
Bis Stufe | 14.8 (0.9) 22.6 (1.2)
Stufe Il 28.6 (1.1) 343 (1.3)
0 Stufe Il 37.6 (1.2) 33.3 (1.3)
B Stufe IV/V 19.0 (1.0) 9.9 0.7)

Anmerkungen. Fiir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen, siche Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,,unterhalb Stufe I “ und ,,auf Stufe I* differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.8:  Prozentuale Verteilung von Ménnern und Frauen auf die Stufen der alltagsmathematischen
Kompetenz in Deutschland

Ein Blick auf die jiingste Geburtskohorte (GK ’88-°96; Alter 16-24 ].) zeigt, dass der
Geschlechterunterschied in der alltagsmathematischen Kompetenz noch geringer ausfillt
(12 Punkte) und in der Lesekompetenz kein statistisch signifikanter Unterschied mehr vor-
liegt.

Tabelle 4.3:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Ménnern und Frauen in Deutschland

Manner 272 (1.2) 48
Frauen 267 (1.2) 47
Manner (GK 88-96) 281 (2.5) 44
Frauen (GK 88-96) 277 (1.9) 45

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied ausschliellich zw. allen Mannern und Frauen: R* = .00 (p < .01).
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
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Tabelle 4.4:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Mannern und Frauen in
Deutschland

M (SE) SD
Manner 280 (1.3) 52
Frauen 263 (1.3)
Manner (GK 88-96) 281 (2.6) 47
Frauen (GK 88-96) 269 (2.3) 49

52

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. allen Ménnern und Frauen: R* = .03 (p < .01) und zw. Mannern
und Frauen in GK ’88-"96: R* = .02 (p < .01). GK = Geburtskohorte M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standard-
abweichung.

Wie oben dargestellt konnen Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Minnern teils
durch weitere Faktoren, wie zum Beispiel unterschiedliche Bildungs- und Erwerbsbetei-
ligung bedingt sein (s. Infobox 4.1). Um nun zu tberpriifen, ob sich in Bezug auf die in
PIAAC gemessenen Grundkompetenzen Geschlechterunterschiede ergeben, die sich nicht
durch weitere Merkmale erkldren lassen, wurden im Folgenden die Geschlechterdifferenzen
in den beiden Kompetenzdoménen fiir Geburtskohorten, Bildung, Migrationshintergrund
(Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit adjustiert.

Wie aus Abbildung 4.9 ersichtlich wird der ohnehin schon geringe Geschlechterunter-
schied der Gesamtbevolkerung in der Lesekompetenz nach Kontrolle der oben genannten
Merkmale nicht mehr signifikant.

Nicht adjustierte Geschlechterdifferenz
1 5 Lesekompetenz

m Adjustierte Geschlechterdifferenz
Lesekompetenz

-10 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Kompetenzpunkte

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Ménnern (Referenzkategorie) und Frauen (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung fiir
die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der
Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).

Abbildung 4.9:

Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Mannern und
Frauen in Deutschland
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Der Geschlechtereffekt in der alltagsmathematischen Grundkompetenz verringert sich nach
Kontrolle weiterer Merkmale um etwa ein Drittel (von 17 auf 12 Punkte). Diese Differenz ist
im Vergleich zu anderen Faktoren, wie der formalen Bildung, gering (s. Abb. 4.27).
Nicht adjustierte Geschlechterdifferenz
17 alltagsmathematische Kompetenz
m Adjustierte Geschlechterdifferenz
alltagsmathematische Kompetenz
-30 -20 -10 0 10 20 30 40 50 60 70 90
Kompetenzpunkte

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Mannern (Referenzkategorie) und Frauen (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung fiir
die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der

Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).

Abbildung 4.10: Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-

schen Minnern und Frauen in Deutschland

Um der Frage nachzugehen, ob sich Méanner und Frauen auch in anderen Lindern kaum in
den untersuchten Grundkompetenzen unterscheiden, sollen im Folgenden die fiir Deutsch-
land identifizierten Geschlechterdifferenzen mit denen der anderen PIAAC-Teilnehmerldn-
der verglichen werden.

4.2.2 Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Minnern
im internationalen Vergleich

Die deskriptiven Ergebnisse fiir beide Kompetenzdoménen sind in den Abbildungen 4.11
und 4.12 dargestellt und jeweils nach der Grofle der Geschlechterdifferenz aufsteigend sor-
tiert."

Einheitlich tiber alle Lander hinweg weisen Ménner im Mittel eine leicht hoéhere all-
tagsmathematische Grundkompetenz (Abb. 4.12) auf als Frauen (im OECD-Mittel
ca. 11 Punkte).”® Dieser Geschlechtereffekt ist in Deutschland mit einer Differenz von

12 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse fiir die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz
konnten aufgrund der sehr eingeschrinkten Auswertungsmoglichkeiten der internationalen Daten bis
zur Drucklegung dieses Berichts nicht fiir weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert
(adjustiert) werden.

13 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklaren
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls moglich.
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17 Punkten von allen untersuchten Lindern am stdrksten ausgeprigt. In der Lesekompe-
tenz ist das Bild weniger einheitlich (s. Abb. 4.11). In den meisten Landern - dhnlich wie in
Deutschland - weisen Manner zwar eine leicht hohere mittlere Lesekompetenz auf (bis zu
6 Punkten), in anderen Landern, wie beispielsweise Polen, findet sich aber auch ein entge-
gengesetzter Effekt. Insgesamt finden sich fiir die Lesekompetenz niedrigere beziehungsweise

keine Effekte.

Polen 264 (1.0 270  (0.9) 1
Finnland 286 (12) 289 (1.0
Zypern® 268 (1.2) 270  (1.0)
Estland 275  (1.1) 277  (0.8)
Slowakische Republik 273 (0.9) 274 (0.8)
Danemark 271 (1.0) 271 (0.8)
Italien 250 (1.5) 251 (1.3)
Frankreich 262  (0.9) 262  (0.7)
Vereinigte Staaten® 270  (1.2) 269 (1.3)
Australien 281 (1.3) 279  (1.1)
OECD-Durchschnitt 274 (0.2) 272 (0.2)
Irland 268 (1.2) 265 (1.1)
Kanada 275  (0.9) 272 (0.8)
England/Nordirland (GB) 274 (1.4) 271 (1.3)
Japan 298  (0.9) 295  (1.0)
Schweden 281 (1.1) 278  (1.1)
Tschechische Republik 276 (1.3) 272 (1.3)
Norwegen 280 (1.0) 276 0.9)
Osterreich 272 (1.0) 267  (0.9)
Spanien 254  (1.0) 249  (1.0)
Deutschland 272 (1.2) 267 (1.2)
Flandern (Belgien)® 278  (1.0) 273  (1.1) I
Niederlande 287 (1.1) 281 (0.9) I
Siidkorea 276  (0.8) 269  (0.9) I

—

1

-100 0 100

Anmerkungen. Linder sind aufsteigend sortiert nach der Grofle der Differenz zwischen Minnern und Frauen. Der OECD-Durchschnitt
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Linder aufler Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2).
M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 4.11: Mittlere Lesekompetenz getrennt fiir Manner und Frauen im internationalen Vergleich
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Lander Manner Frauen Differenz der

Kompetenzmittelwerte

(Manner vs. Frauen)h
M (SE) M (SE)
Polen 261 (1.2) 259 (0.9)
Slowakische Republik 277 (1.1) 275 (1.0)
Estland 276 (0.9) 270 (0.8)
Zypern® 268 (1.1) 261 (1.2)
Tschechische Republik 280 (1.4) 271 (1.3)
Finnland 287 (1.2) 277 (1.0)
Sudkorea 269 (0.9) 258 (1.0)
Danemark 283 (1.2) 273 (0.9)
Italien 252 (1.4) 242 (1.4)
Frankreich 260 (0.9) 249 (0.9)

[ OECD-Durchschnitt 275  (0.3) 263 (0.2) ]

Irland 262 (1.3) 250 (1.3)
Japan 294 (1.1) 282 (1.1)
Spanien 252 (1.0) 240 (1.0)
Osterreich 282 (1.2) 268 (1.1)
Schweden 286 (1.3) 272 (1.0)
Australien 274 (1.4) 261 (1.2)
Vereinigte Staaten® 260 (1.3) 246 (1.5)
England/Nordirland (GB) 269 (1.4) 255 (1.4)
Kanada 273 (0.9) 258 (0.9)
Norwegen 286 (1.2) 271 (1.1)
Flandern (Belgien)® 288 (1.1) 272 (1.2)
Niederlande 289 (1.1) 272 (1.0)
[ Deutschland 280 (1.3) 263 (1.3)

-100 0 100

Anmerkungen. Linder sind aufsteigend sortiert nach der Grofle der Differenz zwischen Méinnern und Frauen. Der OECD-Durchschnitt
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Linder aufler Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2).
M = Mittelwert. SE = Standardfehler.

 Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 4.12: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt fir Manner und Frauen im internationalen
Vergleich

Insgesamt zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass im Erwachsenenalter nur relativ geringe
Geschlechterdifferenzen in den untersuchten grundlegenden Kompetenzen bestehen und
diese teils vollstindig durch damit einhergehende Merkmale erkldrbar sind. Vor diesem Hin-
tergrund ist zu vermuten, dass die dennoch bestehenden Geschlechterunterschiede in den
untersuchten Kompetenzen vor allem durch eine geschlechtsspezifische Sozialisation oder
Stereotype verursacht werden (u.a. OECD, 2012a). Um solchen Effekten in den jiingeren
Alterskohorten entgegenzuwirken, werden bereits unterschiedliche Mafinahmen, wie ficher-
spezifische Forderprogramme, diskutiert und entwickelt (u.a. Quaiser-Pohl & Endepohls-
Ulpe, 2010). Als Hinweis auf den Erfolg dieser Mafinahmen kann die Tatsache gewertet
werden, dass in Deutschland sowie tiber alle Lander hinweg (OECD, 2013b) die Geschlech-
terdifferenzen in der jiingsten Geburtskohorte (GK ’88-°96) geringer ausgeprigt sind.
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4.3 Grundlegende Kompetenzen und Bildungsabschliisse

Eine der wichtigsten Aufgaben von Bildungssystemen ist es, zentrale Grundkompetenzen
zu vermitteln, um Personen fiir den weiteren Lebensweg vorzubereiten. Bildung wird als
Schliisselfaktor fiir die Kompetenzentwicklung verstanden (u.a. Kirsch, Jungeblut, Jenkins
& Kolstad, 2002; Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; OECD & Statistics Canada,
2000). Somit ist zu erwarten, dass ein starker Zusammenhang zwischen formaler Bildung
und den in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen besteht. Empirische Belege fiir diese
Annahme liefern frithere Studien zu Kompetenzen von Erwachsenen (Lehmann, 1997;
OECD et al., 1997; Statistics Canada & OECD, 2005; Wolfel et al., 2011).

Ein Zusammenhang zwischen formaler Bildung und grundlegenden Kompetenzen ist
also intendiert. Dariiber hinaus beruht er auf einer wechselseitigen Beziehung, da davon
auszugehen ist, dass Personen, die sich linger im Ausbildungssystem befinden, auch héhere
Grundkompetenzen erwerben. Umgekehrt ist anzunehmen, dass Personen mit hoheren
kognitiven Fahigkeiten linger im Bildungssystem verbleiben und somit hohere Bildungs-
abschliisse erzielen.

Zusitzlich zur Vermittlung von Grundkompetenzen ist ein indirekter Effekt des Bil-
dungssystems zu erwarten. Im Bildungssystem werden Einstellungen, zum Beispiel zum Ler-
nen und zum Lesen, gefordert, die auch in spateren Lebensabschnitten relevant sein koénnen.
Mit einer positiven Einstellung zum Lernen ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass Personen
sich auch in Zukunft weiterbilden und mit dem Lernen auseinandersetzen. Dies fordert wie-
derum den Erhalt und Ausbau der Kompetenzen (OECD, 2013b).

Es besteht auflerdem die Annahme, dass hohere Bildungsabschliisse sich auch indirekt
langfristig auf verschiedene Lebensaspekte positiv auswirken. Sie tragen unter anderem dazu
bei, dass sich die Arbeitsmarktchancen erhohen und sich Personen durch die Anwendung
von Fertigkeiten weiterentwickeln kénnen. Insgesamt ist davon auszugehen, dass neben dem
Einfluss der Schul-, Aus-, und Hochschulbildung auf die Grundkompetenzen noch weitere
Faktoren, wie die Erwerbstitigkeit und Weiterbildungen im Erwachsenenalter eine Rolle
spielen (vgl. Desjardins, Rubenson & Milana, 2006). Zum Thema Weiterbildung siehe auch
Exkurs C.

In Deutschland haben sich seit den 1960er und 1970er Jahren die Bildungschancen ver-
bessert. Durch die sogenannte Bildungsexpansion wurde fiir einen grofieren Personenkreis
ein Zugang zu hoherer Bildung geschaffen. Hinweise fiir den Erfolg dieser Bildungsexpan-
sion zeigen sich unter anderem daran, dass jiingere Kohorten (nach 1969 geboren) im Mit-
tel ein hoheres Bildungsniveau erreichen als éltere (Konsortium Bildungsberichterstattung,
2006, S. 30). Die soziale Ungleichheitsstruktur hat sich jedoch nicht wesentlich reduziert,
da alle sozialen Schichten gleichermaflen von der Bildungsexpansion profitiert haben (vgl.
Henz & Maas, 1995; Miiller & Haun, 1994). Die Ergebnisse von PISA sowie von Vorgin-
gerstudien zu PIAAC deuten auf starke Effekte der sozialen Ungleichheit hin (u.a. OECD
& Statistics Canada, 2000; Wolfel et al., 2011). Es ist somit zu vermuten, dass sich nicht
nur Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch Erwachsene in Abhdngigkeit der Bildung der
Eltern in ihren Grundkompetenzen unterscheiden (s. hierzu auch Exkurs B).

Die Daten von PIAAC erlauben, den Zusammenhang zwischen Bildungsabschluss und
grundlegenden Kompetenzen néher zu beleuchten und Unterschiede zwischen Landern auf-
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zuzeigen. Dies kann Hinweise darauf liefern, wie erfolgreich unterschiedliche Bildungssys-
teme in der Vermittlung grundlegender Kompetenzen sind.

4.3.1 Kompetenzunterschiede zwischen Bildungsabschliissen in Deutschland

Wie unterscheiden sich Personen mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen in ihren
Grundkompetenzen? Um dieser Frage fiir Deutschland nachzugehen, wird zwischen Per-
sonen mit verschiedenen Bildungsabschliissen unterschieden. Dabei werden Personen mit
unterschiedlichen allgemeinbildenden Schulabschliissen ohne beruflichen Abschluss und Per-
sonen mit diesen allgemeinbildenden Schulabschliissen und anschliefSender beruflicher bezie-
hungsweise Hochschulausbildung unterschieden (fiir mehr Informationen s. Infobox 4.2).

In Abbildung 4.13 und Abbildung 4.14 wird die prozentuale Verteilung der erwachsenen
Bevolkerung in Abhédngigkeit vom héchsten Bildungsabschluss'* auf die verschiedenen Stu-
fen der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz'® dargestellt.

90% der Personen mit Hauptschulabschluss (ohne berufliche Ausbildung) erreichen
maximal nur eine Lesekompetenz der Stufe IT und weniger als 1% die Stufe IV/V. Der Anteil
der Personen mit Realschulabschluss/Mittlerer Reife mit einer maximalen Lesekompetenz
der Stufe IT ist mit 52 % im Vergleich deutlich geringer. Bereits 9% dieser Personen erreichen
Stufe IV/V. Der Anteil in der Kompetenzstufe IV/V ist mit 28 % nochmals deutlich hoher
bei Personen mit (Fach-)Abitur, wihrend der Anteil der (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)
Abiturienten in den Stufen bis I und II mit 20 % entsprechend niedriger ist. Am extremsten
ist die Verteilung bei den Personen, die keinen Schulabschluss haben: Fast alle (97 %) errei-
chen maximal Stufe II. Drei Viertel der Personen ohne Schulabschluss haben sogar lediglich
eine maximale Lesekompetenz der Stufe I1.'°

In Bezug auf alltagsmathematische Kompetenz zeigt sich ein sehr dhnliches Muster.

14 Ergebnisse von Personen, die sich noch in der allgemeinbildenden Schule befanden und noch tiberhaupt
keinen allgemeinbildenden Abschluss erreicht hatten, werden in Abschnitt 4.3.1 nicht ausgewiesen.

15 Wie in der Infobox 6.2 ndher erldutert, ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdoménen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar moglich.

16 Bei der Interpretation der Ergebnisse ist darauf zu achten, dass der Anteil je Bildungsabschluss in
Deutschland stark variiert: so haben 5% ein Abitur ohne beruflichen Abschluss, aber knapp 22 % eine
Lehre im Anschluss an die Realschule/Mittlere Reife (s. Infobox 4.2).

97
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Infobox 4.2: Wie wurde der hochste Bildungsabschluss
in Deutschland erfasst?

Analog zum gingigen Vorgehen in anderen deutschen Studien wurde der hochste Bil-
dungsabschluss auf Basis zweier Fragen ermittelt. Zum einen wurde der hochste allge-
meinbildende Schulabschluss erhoben, zum anderen der gegebenenfalls erworbene
hochste berufliche beziehungsweise Hochschulabschluss. Um die nationalen Abschliisse
tiber die Linder hinweg vergleichen zu konnen, wurden die nationalen Angaben anhand
einer internationalen Klassifikation, der sogenannten International Standard Classification
of Education 1997 (ISCED 97; OECD, 1999), zugeordnet.

In der Tabelle wird dargestellt, wie die deutschen Abschliisse der internationalen
ISCED-Klassifikationen zugeordnet wurden. Personen, die einen Abschluss im Ausland
gemacht haben, wurden entsprechend in die ISCED-Klassifikation eingeordnet. Da die
ISCED-Klassifikation per se keine Unterscheidung zwischen dem deutschen Haupt- und
Realschulabschluss erlaubt, jedoch anzunehmen ist, dass Kompetenzunterschiede zwi-
schen diesen Abschliissen bestehen, wurde diese Separierung fiir Deutschland in den
ISCED-Stufen 2 und 3b beibehalten (s. Ergdnzung HS fiir Hauptschule, RS fiir Realschule
in der Tabelle).

Tabelle: Zuordnung der deutschen Abschliisse in die internationale ISCED-Klassifikation
sowie Verteilung der PIAAC-Befragten auf die verschiedenen Abschliisse

Internationale ISCED Zuordnung der deutschen Abschlisse in der internationalen ISCED Prozent
Zusammenfassung Bezeichnung Klassifikation, mit Beriicksichtigung des Hauptschulabschlusses
der Bildungs- und des Realschulabschlusses
kategorien
ISCEDA Ohne Hauptschulabschluss 2.8
Noch in der allgemeinbildenden Schule, noch ohne Abschluss 3.3

Hauptschulabschluss (inkl. Abgang von der Polytechnischen Ober-

Niedrigerer
Bildun%sabschluss ISCED 2 (HS) schule nach der 8. Klasse), ohne berufliche Ausbildung 7.0
Realschulabschluss/Mittlere Reife (inkl. Abgang von der Poly-
ISCED 2 (RS)  technischen Oberschule nach der 10. Klasse), ohne berufliche 4.3
Ausbildung
ISCED 3A Allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife/Abitur (Gymnasi- 46

um), Fachhochschulreife, Abschluss Fachoberschule

Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule
ISCED 3B (HS) oder Schule des Gesundheitswesens (1-jahrig)) NACH Haupt- 20.7
schulabschluss, ohne allgemeinbildenden Abschluss oder
anderen Abschluss

Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule
oder Schule des Gesundheitswesens (1-jahrig)) NACH Realschul-
abschluss/Mittlerer Reife

Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule
oder Schule des Gesundheitswesens (1-jahrig)) NACH Abitur/
Hochschulreife oder Abitur an der Abendschule

Mittlerer
Bildungsabschluss
ISCED 3B (RS)

ISCED 4 59

Ausbildung an einer Fachschule, Meister- oder Technikerschule
ISCED 5B oder Abschluss an einer Berufs- oder Fachakademie, Duale Hoch- 1.7
schule oder Schule des Gesundheitswesens (2- bis 3-jahrig)

ISCED 5A/6 Hochschulabschluss (Fachhochschule, Hochschule, Universitét) 17.9

Tertiagrer Abschluss

Anmerkungen. Es liegen nur geringe Abweichungen zwischen der Verteilung auf die verschiedenen Bildungsabschliisse
in PTAAC und im deutschen Mikrozensus 2012 vor.
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Grundlegende Kompetenzen in verschiedenen Bevolkerungsgruppen

In Abbildung 4.15 wird die durchschnittliche Lesekompetenz von Personen nach dem jewei-
ligen hochsten Bildungsabschluss dargestellt. Die untersuchte Population umfasst bereits
Personen im Alter von 16 Jahren und somit befand sich ein substanzieller Teil (ca. ein Funf-
tel) der Befragten zum Zeitpunkt der Erhebung noch in Ausbildung, sei es in der allgemein-
bildenden Schule, einer Lehre oder Ausbildung oder an der Universitit/Hochschule. So
konnte eine Person kurz vor dem Abschluss ihres Studiums stehen, hatte aber als hochsten
abgeschlossenen Bildungsabschluss lediglich das Abitur. Um die Zusammenhange zwischen
Bildungsabschliissen und Grundkompetenzen deutlicher darstellen zu kénnen, werden
neben der Betrachtung der Gesamtbevolkerung (linker Teil der Abb. 4.15) dariiber hinaus
nur die Personen betrachtet, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in einer Ausbildung
befanden (rechter Teil der Abb. 4.15). Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse fir die
Gesamtbevolkerung beschrieben.

Die Ergebnisse fiir Personen ohne beruflichen Abschluss oder Studium innerhalb der
Gesamtbevolkerung zeigen, dass mit zunehmendem Schulabschluss die mittlere Lesekompe-
tenz hoher ausfillt.”” Personen, die die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen, errei-
chen mit 198 Punkten im Mittel die vergleichsweise niedrigsten Lesekompetenzwerte. Per-
sonen mit einem Hauptschulabschluss erzielen im Durchschnitt Lesekompetenzwerte von
228 Punkten, ein Wert im unteren Bereich der Stufe II, Personen mit Realschulabschluss
271 Punkte, ein Wert im oberen Bereich der Stufe II, und Personen mit (Fach-)Abitur
302 Punkte, einem Wert der mittleren Stufe III.

Erweitert man die Untersuchung der Kompetenzdifferenzen auf Personen mit einer
beruflichen Ausbildung und einem Studium, wird ersichtlich, dass die Kompetenzdifferen-
zen anscheinend im Wesentlichen bereits durch den erreichten allgemeinbildenden Schul-
abschluss bestimmt sind. Lediglich Personen, die aufbauend auf einem Hauptschulabschluss
eine Lehre oder Ausbildung absolviert haben, weisen im Mittel héhere Lesekompetenzen auf
als Personen mit diesem Schulabschluss ohne anschlieflende Berufsausbildung (228 Punkte
im Vergleich zu 244 Punkten). Bei Personen, die eine Lehre oder Ausbildung im Anschluss
an einen Realschulabschluss oder ein (Fach-)Abitur abschlieflen, ist kaum ein Kompe-
tenzunterschied vorhanden (271 vs. 268 Punkte bzw. 302 vs. 299 Punkte). Dartiber hinaus
scheint eine Hochschulausbildung im Vergleich zu einem (Fach-)Abitur nur mit geringfiigig
hoheren Grundkompetenzen verbunden zu sein.

Im Vergleich zu der Gesamtbevolkerung zeigt sich bei der Betrachtung ausschlieSlich
der Personen, die sich nicht in Ausbildung befanden, dass mit einer abgeschlossenen Lehre/
Ausbildung oder einem Studium héhere Grundkompetenzen verbunden sind. Wahrend die
Ergebnisse der Gesamtbevolkerung nahelegen, dass Personen mit Hochschulstudium oder
mit einer Lehre/Ausbildung keine hoheren Grundkompetenzen aufweisen als Personen, die
zum Zeitpunkt der Erhebung lediglich iiber den entsprechenden allgemeinbildenden Schul-
abschluss verfiigen, ist nach Ausschluss der in Ausbildung befindlichen Personen deutlich zu
erkennen, dass ein Unterschied in Bezug auf die Grundkompetenzen zwischen den Gruppen
vorhanden ist.

17 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstirke von .42 bis grofle Effektstirke von 1.88 auf. Effektstirke
wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den statistischen
Erlauterungen (s. Seite 185ff.) naher erklart.
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Bildungsabschluss Gesamtbevolkerung Personen nicht in Mittlere Lesekompetenz nach Bildungsabschluss
Ausbildung

M (SE) SD M  (SE) SD
Ohne Hauptschulabschluss 198 (4.5) 41 198 (4.5) 41 ]
onné beruf. Ausbildung 28 (8 40 20 @2 3 a
Sﬁ:ésgzﬁ?/s\ﬁ:gisljung 2711 (35 42 259 (5.1) 44 P |
Shnebon usbicung %2 G 40 285 @0 5 . m
hgzrr‘nell-lguuspbtggﬁElg;bschluss 244 (19) 39 244 (16) 39 ]
hgzgeéiﬁsgﬁsgischluss 268 (1.9) 38 267 (1.5) 39 ||
hggﬂﬁi&“d“ng 299 (25) 37 207 (27) 37 -
Berute. oder Fachakagemis. 280 29 40 278 @4) 40 -
Fachochsenuiabscnuss 01 (18) 3301 (16) 39 -

175 200 225 250 275 300 325

B Gesamtbevolkerung ¢ Personen nicht in Ausbildung

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Personen mit einem Hauptschulabschluss und Personen mit einem anderen Bildungsab-
schluss: R? = .31 (ps < .01). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

Abbildung 4.15: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach hochstem Bildungsabschluss in Deutschland, dargestellt
fiir die Gesamtbevolkerung und nur fiir Personen, die nicht in Ausbildung waren

Wie die Ergebnisse fiir Personen, die sich nicht in Ausbildung befanden (s. rechter Teil der
Abb. 4.15), zeigen, erzielen Personen mit abgeschlossenem Abitur ohne weitere Ausbildung
im Mittel einen Lesekompetenzwert von 286 Punkten (im Vergleich zu 302 Punkten in der
Gesamtbevolkerung). Wenn Personen mit Abitur als hochstem Abschluss jenen mit zusétz-
lichem Hochschulstudium gegeniibergestellt und verglichen werden, zeigt sich, dass Perso-
nen mit Hochschulstudium im Mittel 15 Punkte mehr erreichen als Personen, die nur ein
(Fach-)Abitur haben.

Ahnliche Effekte zeigen sich bei der Lehre/Ausbildung: Wenn eine Lehre/Ausbildung an
einen Hauptschulabschluss angeschlossen wurde, erreichen Personen durchschnittlich eine
um 20 Punkte hohere Lesekompetenz als Personen, die nur einen Hauptschulabschluss ohne
berufliche Ausbildung haben. Die Effekte sind etwas weniger stark bei einer Lehre/Ausbil-
dung nach dem (Fach-)Abitur (11 Punkte mehr), und noch weniger ausgeprégt bei einer
Lehre/Ausbildung nach einem Realschulabschluss (8 Punkte mehr). Vergleicht man Per-
sonen mit Lehre/Ausbildung in Anschluss an das (Fach-)Abitur mit Hochschulabsolven-
ten, zeigt sich dass sich diese in der Lesekompetenz nicht wesentlich unterscheiden (297 vs.
301 Punkte).
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In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz (s. Abb. 4.16) wiederholt sich das Mus-
ter.'® Wenn die Gesamtbevilkerung (linker Teil der Abb. 4.16) betrachtet wird, zeigt sich,
dass hohere mittlere alltagsmathematische Kompetenz mit einem hoheren Bildungsab-
schluss zusammenhéngt (ohne Hauptschulabschluss 188 Punkte vs. Universitatsabschluss
310 Punkte). Auch hier zeigt sich jedoch, dass es keinen Unterschied in Bezug auf erreichte
Mittelwerte zu geben scheint, wenn eine Lehre/Ausbildung im Anschluss an einen Real-
schulabschluss beziehungsweise ein (Fach-)Abitur gemacht wurde. Dies relativiert sich
allerdings wieder, wenn nur die Personen betrachtet werden, die sich nicht in Ausbildung
befanden (rechter Teil der Abb. 4.16): Hier erreichen Personen mit Lehre/Ausbildung im
Anschluss an einen Realschulabschluss beziehungsweise im Anschluss an das (Fach-)Abitur
im Mittel eine um 17 beziehungsweise 16 Punkte hohere Kompetenz als diejenigen, die nur
den jeweiligen allgemeinbildenden Schulabschluss haben. Ein Universitits-/Fachhochschul-
abschluss geht mit besonders hoher alltagsmathematischer Kompetenz einher (309 Punkte
und somit 26 Punkte mehr als Personen mit (Fach-)Abitur ohne anschliefSende berufliche
Ausbildung).

Bildungsabschluss Gesamtbevolkerung Personen nicht in Mittlere alltagsmathematische Kompetenz

Ausbildung nach Bildungsabschluss
M  (SE) SD M (SE) SD

Ohne Hauptschulabschluss 188 (6.3) 52 187 (6.2) 52 -]

Hauptschulabschluss

ohne berufl. Ausbildung 218 (30) 45 215 (34) 45 -

Realschulabschluss

ohne berufl. Ausbildung 266 (4.1) 46 262 (59) 50 ¢ u

Abitur/Fachabitur

ohne berufl. Ausbildung 300 (36) 46 283 (96) 59 u

Lehre/Ausbildung

nach Hauptschulabschluss 247 (18) 46 247 (18) 46 a

Lehre/Ausbildung

nach Realschulabschluss %9 (16 4 269 (1.6) 41 L

Lehre/Ausbildung

nach Abitur 301 (32) 40 299 (34) 41 a

Meister/Techniker/Abschluss

Berufs- oder Fachakademie 287 (29) a4 285 (26) 44

Universitatsabschluss/

Fachhochschulabschluss 810 (1.7) 42 309 (1.8) 43 m

175 200 225 250 275 300 325

B Gesamtbevolkerung ¢ Personen nicht in Ausbildung

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Personen mit einem Hauptschulabschluss und Personen mit einem anderen Bildungsab-

schluss: R* = .32 (ps < .01). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

Abbildung 4.16: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach héchstem Bildungsabschluss in
Deutschland, dargestellt fiir die Gesamtbevolkerung und nur fiir Personen, die nicht in

Ausbildung waren

18 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstirke von .64 bis grofle Effektstirke von 2.13 auf. Effektstirke
wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den statistischen
Erlauterungen (s. Seite 185ff.) naher erklart.
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Fiir Deutschland zeigt sich analog zu fritheren Studien (OECD et al., 1997; Statistics Canada
& OECD, 2005; Wolfel et al., 2011) somit ein deutlicher Zusammenhang zwischen forma-
ler Bildung und den gemessenen Kompetenzen. Dieser Zusammenhang wird durch andere
Merkmale, wie zum Beispiel die Geburtskohorte'® oder aber auch die soziale Herkunft mit
beeinflusst. In zahlreichen Studien (wie PISA, TIMSS* und IGLU?') wurde insbesondere auf
die starke Ungleichheit in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft verwiesen (Bos, Tarelli,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012; Ehmke & Jude, 2010).
Dass ein solcher Zusammenhang auch im Erwachsenenalter zu finden ist, deutete bereits
die PIAAC-Vorgingerstudie IALS an (OECD & Statistics Canada, 2000). Daher wird in
Exkurs B (am Ende dieses Abschnittes) gesondert auf den Effekt von sozialer Herkunft auf
die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen eingegangen. Ferner werden im Folgenden
die Effekte von Bildung auf Grundkompetenzen unter Beriicksichtigung weiterer potenziell
damit einhergehender Faktoren fiir die Gesamtbevilkerung betrachtet. Kontrolliert wurde

Ohne Hauptschulabschluss

Realschulabschluss
ohne berufl. Abschluss

Abitur/Fachabitur
ohne berufl. Abschluss

Lehre/Ausbildung
nach Hauptschulabschluss

Lehre/Ausbildung
nach Realschulabschluss

Lehre/Ausbildung nach Abitur

Meister/Techniker/Abschluss
Berufs- oder Fachakademie

Universitatsabschluss/
Fachhochschulabschluss

P —
EE—— ¢
s 74
IECE
I
7
E >
I——

-30 -20 -10 (; 16 2‘0 ?;0 46 56 E;O 7‘0 80 90 100

Kompetenzpunkte
Nicht adjustierte Bildungsdifferenz Lesekompetenz M Adjustierte Bildungsdifferenz Lesekompetenz

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen dem jeweiligen hochsten Abschluss und Hauptschulabschluss (Mittelwertdifferenz) ohne und mit
Adjustierung fiir die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Compu-
ternutzung in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).

Abbildung 4.17: Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen verschiedenen
Bildungsabschliissen im Vergleich zum Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung in

Deutschland

19 Wie bereits erwahnt hat die Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er Jahren bewirkt, dass sich die
Bildungschancen im Zeitverlauf verbessert haben (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006).

20 Third International Mathematics and Science Study

21 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
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Ohne Hauptschulabschluss |-30 d
e Abechlee I
ohne berufl. Abschluss -
o e e |
ohne berufl. Abschluss 82
Lehre/Ausbildung
nach Hauptschulabschluss 27 29
alschulabschiuss ]
nach Realschulabschluss st
Lehre/Ausbildung nach Abitur Ces 8
Fpliwiliashorsiaes 5 |
Berufs- oder Fachakademie 68
Universitatsabschluss/
Fachhochschulabschluss _ 92
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Kompetenzpunkte

Nicht adjustierte Bildungsdifferenz alltagsmathematische Kompetenz M Adjustierte Bildungsdifferenz alltagsmathematische Kompetenz

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen dem jeweiligen hochsten Abschluss und Hauptschulabschluss (Mittelwertdifferenz) ohne und mit
Adjustierung fiir die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Compu-

ternutzung in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).

Abbildung 4.18: Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz

zwischen verschiedenen Bildungsabschliissen im Vergleich zum Hauptschulabschluss

ohne berufliche Ausbildung in Deutschland

hier fiir die Merkmale Geburtskohorte, Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), sozi-
ale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesundheit (zur Aus-
wahl dieser Merkmale s. Infobox 4.1). In den Abbildungen 4.17 und 4.18 wird der Haupt-
schulabschluss als gesetzlich vorgesehener Mindestabschluss mit den anderen Abschliissen
verglichen. Samtliche der oben beschriebenen Unterschiede in der mittleren Lese- und all-
tagsmathematischen Kompetenz (mit Ausnahme der Differenz zur Kombination aus Haupt-
schulabschluss mit Lehre/Ausbildung) reduzieren sich, wenn weitere Merkmale statistisch
kontrolliert werden.

Das Ausmaf} dieser Reduktion variiert fir die Lesekompetenz zwischen 1 und 18 Punk-
ten. Bei Personen mit (Fach-)Abitur wirken sich die zur Kontrolle herangezogenen weiteren
Einflussfaktoren anteilsmaflig am starksten aus: die Differenz sinkt durch die Adjustierung
um etwa ein Viertel. Trotzdem bleiben deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Perso-
nen mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen bestehen, die zwischen Personen mit Haupt-
schulabschluss und (Fach-)Abitur auch unter Kontrolle anderer Merkmale 56 Punkte ausma-
chen. Dieser Unterschied ist somit grofler als zwischen dem Land mit der hochsten und der
niedrigsten mittleren Lesekompetenz (fiir eine Ubersicht der Linderergebnisse s. Kap. 3).
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Auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz verringern sich durch die Kontrolle anderer
Merkmale - wie der sozialen Herkunft und der Geburtskohorte (Alter) — die Unterschiede
zwischen dem Hauptschulabschluss und anderen Abschliissen. Die Verringerung betrégt
zwischen 2 und 18 Punkten. Allerdings bleiben auch hier klare Unterschiede zwischen den
verschiedenen Bildungsabschliissen bestehen. So liegt die mittlere alltagsmathematische
Kompetenz von Personen mit Abitur auch unter Kontrolle anderer Merkmale um 65 Punkte
hoher als von Personen mit Hauptschulabschluss (ohne berufliche Ausbildung).

Um das Ausmaf3 der in Deutschland gefundenen Unterschiede nach Bildungsabschliissen
international einordnen zu konnen, sollen im nichsten Abschnitt diese Unterschiede fur die
verschiedenen an PIAAC beteiligten Linder mit ihren ganz unterschiedlichen Bildungssyste-
men betrachtet und verglichen werden.

4.3.2 Kompetenzunterschiede zwischen Bildungsabschliissen im
internationalen Vergleich

Um die Kompetenzdifferenzen zwischen verschiedenen Bildungsabschliissen vergleichen zu
konnen, wurden die nationalen Bildungsabschliisse anhand der internationalen Klassifika-
tion ISCED eingeordnet (s. Infobox 4.2). Um die Vergleichbarkeit mit den internationalen
OECD-Analysen zu gewiahrleisten, wurde zur Vereinfachung diese ISCED-Klassifikation fiir
die folgenden Analysen in drei Stufen zusammengefasst. Die Einteilung der Stufen erfolgte
in niedriger Bildungsabschluss (ISCED 1, 2 und 3C), mittlerer Bildungsabschluss (ISCED
3A, 3B und 4) und tertidrer Abschluss (ISCED 5A, 5B und 6). Diese Vereinfachung hat zur
Folge, dass Unterschiede zwischen verschiedenen Abschliissen nicht mehr genau ersichtlich
sind. Des Weiteren sind Abschliisse in eine Kategorie zusammengefasst, die sich teilweise
iiber die Lander hinweg unterscheiden. Eine Unterscheidung, ob es sich um allgemeine oder
berufsbildende Abschliisse handelt, ist beispielsweise nicht mehr méoglich.

Ein Blick auf die Verteilung der verschiedenen Bildungsniveaus in allen Landern (Tab.
A.4.3 im Anhang) zeigt, dass starke Variationen zwischen den Lidndern, die an PIAAC teil-
genommen haben, vorliegen: So haben in Italien nur 12 % einen tertidren Abschluss erreicht,
wihrend in Kanada 46 % einen solchen Abschluss haben. In Italien und Spanien erreichen
54 beziehungsweise 47 % der Personen einen niedrigen Abschluss, wihrend es in Kanada,
Japan, Polen und den Vereinigten Staaten nur 15 % sind.

In den folgenden Abbildungen 4.19 und 4.20* sind die mittleren Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenzwerte separat fiir die drei Bildungsstufen und je teilnehmendem Land
deskriptiv?® dargestellt. Die Linder sind aufsteigend nach der Grofle der Differenz zwischen
Personen mit tertidrem und niedrigem Bildungsabschluss sortiert.

22 An dieser Stelle beziehen sich die Werte wieder auf die Gesamtpopulation in allen Lindern. In einer se-
paraten Analyse wurden auch die Personen betrachtet, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in
Ausbildung befanden. Es ergibt sich ein dhnliches Bild, wie oben bereits fiir Deutschland gezeigt wur-
de. Personen mit einem mittleren Bildungsabschluss erreichen etwas geringere Kompetenzwerte, sodass
sich die Kompetenzunterschiede zwischen Personen mit mittlerem und hohem Bildungsabschluss ver-
groflern.

23 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse fiir die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz
konnten aufgrund der sehr eingeschrinkten Auswertungsmoglichkeiten der internationalen Daten bis
zur Drucklegung dieses Berichts nicht fiir weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert
(adjustiert) werden.
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Uber alle Lander hinweg erreichen Erwachsene mit einem tertidren Bildungsabschluss im
Mittel hohere Lesekompetenzen als Personen mit einem mittleren Bildungsabschluss und
diese wiederum hohere Kompetenzen als Personen mit niedrigerem Bildungsabschluss.
Die Hohe der Differenzen zwischen den verschiedenen Abschliissen unterscheidet sich
jedoch zwischen den Lindern. Im internationalen Vergleich liegt die fiir Deutschland
gefundene Bildungsdisparitit zwischen einem niedrigen und tertidren Abschluss in der
Lesekompetenz mit 49 Punkten im mittleren Bereich (im Vergleich zu 51 Punkten im
OECD-Durchschnitt).?* Insgesamt weisen die Vereinigten Staaten die stirksten Bildungsdif-
ferenzen auf, wihrend sich in Zypern im Bereich Lesekompetenz die geringsten Differenzen
zwischen der niedrigsten und hochsten Bildungsstufe zeigen.

Betrachtet man die Differenzen in der Lesekompetenz zwischen niedrigem beziehungs-
weise tertidrem und mittlerem Abschluss, zeigen sich in Polen mit 9 Punkten auffallend
kleine Unterschiede zwischen Personen mit niedrigem und mittlerem Abschluss, wahrend
sich ebenfalls in Polen mit 39 Punkten die vergleichsweise grofiten Unterschiede zwischen
einem mittleren und tertidren Abschluss zeigen.

Bei der alltagsmathematischen Kompetenz zeigt sich ein dhnliches Muster (s. Abb. 4.20).
Wiederum liegt die fiir Deutschland gefundene Bildungsdisparitét leicht tiber dem OECD-
Durchschnitt und wieder weisen die Vereinigten Staaten die grofiten Unterschiede und dies-
mal Estland die geringsten auf.

Neben den Kompetenzunterschieden zwischen Personen mit verschiedenen Bildungsab-
schliissen variiert auch die Grundkompetenz innerhalb der jeweiligen Abschliisse zwischen
den Liandern. Niedrige Bildungsabschliisse konnen sich gesamtgesellschaftlich auswirken,
zum Beispiel durch den verhdltnismaflig niedrigen Arbeitsmarkterfolg dieser Personen-
gruppe, insbesondere wenn sie mit geringen Grundkompetenzen gekoppelt sind (vgl. z.B.
Hanushek & Woéfimann, 2011) (s. auch Kap. 5). Aus diesem Grund werden im Folgenden
die Ergebnisse fiir die Personen mit niedrigen Bildungsabschliissen betrachtet.

So weist in Bezug auf die Lesekompetenz (s. Abb. 4.19) die Gruppe mit niedrigen Bil-
dungsabschliissen Kompetenzwerte zwischen 228 (Spanien) und 269 Punkten (Japan), das
heift eine Differenz von 41 Punkten, auf. Auffallend niedrige Lesekompetenzen, die im Mit-
tel am unteren Ende der Kompetenzstufe II liegen, zeigen sich bei dieser Personengruppe
neben Spanien auch fiir die Vereinigten Staaten, Italien, Frankreich und Kanada. Deutsch-
land liegt hier mit 244 Punkten etwas unter dem OECD-Durchschnitt (246 Punkte).

In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz (s. Abb. 4.20) entspricht das Kompe-
tenzniveau der Personen mit niedrigem Bildungsabschluss in Deutschland dem entsprechen-
den OECD-Durchschnitt. Die niedrigsten Mittelwerte finden sich in den Vereinigten Staa-
ten (204 Punkte) und entsprechen der Kompetenzstufe I, wiahrend die hochsten Mittelwerte
in Finnland vorzufinden sind (255 Punkte) und bereits der Kompetenzstufe II entsprechen.
Damit erreichen die niedrig Gebildeten in Finnland im Mittel hohere alltagsmathematische
Kompetenzen als die Personen mit mittlerem Bildungsabschluss in den Vereinigten Staaten
(243 Punkte).

24 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erkliren
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls moglich.
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Im Vergleich zu den niedrig gebildeten Personen finden sich zwischen den hochgebilde-
ten Personen der verschiedenen Linder geringere Unterschiede in den Grundkompetenzen.
So variiert die mittlere Lesekompetenz von Hochgebildeten beispielsweise nur um maximal
29 Punkte (s. Abb. 4.19). Wiederum liegt Deutschland im Bereich der Lesekompetenz etwas
unter und in der alltagsmathematischen Kompetenz etwas iiber dem OECD-Durchschnitt
(s. Abb. 4.20). Auffallend hohe mittlere Lesekompetenzen finden sich in Japan, Finnland
und den Niederlanden. In der alltagsmathematischen Kompetenz erzielen hochgebildete
Personen in Flandern (Belgien) und der Slowakischen Republik die hochsten Mittelwerte.

Sucht man nach Hypothesen fiir diese Unterschiede zwischen den Landern, kénnte man
als Erklarungsversuch die Bildungsausgaben in Betracht ziehen (OECD, 2012c). So kénnte
man beispielsweise annehmen, dass eine ausgeglichene Investition in die verschiedenen Bil-
dungsbereiche mit weniger Bildungsdisparitit einhergeht, wahrend hohere Investitionen in
den tertidren Bereich mit hoheren Disparititen zusammenhidngen. Auf dem ersten Blick
lasst sich ein Zusammenhang zunichst in einigen Landern bestitigen (z. B. Vereinigte Staa-
ten), in anderen jedoch nicht (z.B. Finnland). Die hohe Bildungsdisparitét in einigen Lan-
dern ldsst sich somit mit den Bildungsausgaben nicht ohne weiteres erklaren. Um gesicherte
Aussagen Uber solch einen Zusammenhang machen zu kdnnen, miissten die Bildungsaus-
gaben im historischen Verlauf einbezogen werden.

Dariiber hinaus konnten unterschiedliche Bildungssysteme (European Centre for the
Development of Vocational Training, 2013) zur Erklirung der Linderunterschiede in Bezug
auf die Differenz zwischen verschiedenen Bildungsabschliisssen herangezogen werden. So
wire beispielsweise zu vermuten, dass insbesondere allgemeinbildende Systeme, also Sys-
teme in denen die Vermittlung allgemeiner Wissensinhalte und Kompetenzen im Vorder-
grund steht, effektiver die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen vermitteln als zum
Beispiel duale Systeme, bei denen die Vermittlung berufsspezifischer Kompetenzen im Fokus
steht (Barone & van de Werfhorst, 2011).

Betrachtet man solche Unterschiede zwischen Bildungssystemen auf individueller Ebene,
also danach, ob Personen einen allgemeinbildenden (akademisch orientierten) oder berufs-
orientierten mittleren Bildungsabschluss (ISECD 3 oder 4) aufweisen, zeigt sich erwartungs-
gemif3, dass iiber alle untersuchten Lander” hinweg (mit Ausnahme von Kanada) Perso-
nen mit einem allgemeinbildenden Abschluss hohere mittlere Lesekompetenzen erreichen
als Personen mit einem berufsorientierten Abschluss.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich — wie in bisherigen Studien zu Kompe-
tenzen im Erwachsenenalter — auch in PIAAC ein klarer Zusammenhang zwischen forma-
ler Bildung und den Grundkompetenzen zeigt. Von allen betrachteten soziodemografischen
Faktoren trigt die formale Bildung am starksten zur Erkldrung der Grundkompetenzen bei.
Die Ergebnisse fiir Deutschland zeigen, dass ein hoherer Bildungsabschluss mit hoheren
Grundkompetenzen einhergeht. Personen mit Hauptschulabschluss erzielen beispielweise im
Mittel Lesekompetenzwerte auf der unteren Stufe II, Personen mit Realschulabschluss Kom-
petenzmittelwerte im oberen Bereich von Stufe IT und Personen mit (Fach-)Abitur die Kom-
petenzstufe II1.

25 Diese Analyse bezieht die Lander Estland, Flandern (Belgien), Italien, Niederlande, Vereinigte Staaten
und Zypern nicht mit ein, da fiir diese die Information zur Ausrichtung der Ausbildung nicht vorlag.
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Wenn nur Personen betrachtet werden, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in
Ausbildung befanden, zeigt sich, dass eine Lehre/Ausbildung insbesondere nach der Haupt-
schule oder ein Hochschulstudium mit hoheren Kompetenzmittelwerten verbunden ist.
Uber die Wirkungsrichtung, das heiflt ob eine Ausbildung zu héheren Grundkompetenzen
fithrt und/oder Personen mit hoheren Kompetenzwerten eher einen Ausbildungsplatz fin-
den, kann mit den PIAAC-Daten keine Aussage gemacht werden, da es sich um eine Quer-
schnittsuntersuchung handelt. So kdnnten zum Beispiel bei den Personen mit Hauptschulab-
schluss hinreichende (und im Vergleich zu dieser Referenzgruppe hohe) Grundkompetenzen
ein Selektionsfaktor fiir den Erhalt einer Ausbildungsstelle sein: Nur wenn Hauptschulab-
solventinnen und -absolventen iiber diese verfiigen, haben sie eine Chance auf einen Aus-
bildungsplatz. Demnach konnte angenommen werden, dass der Unterschied in den mittle-
ren grundlegenden Kompetenzen zwischen Hauptschiilerinnen und -schiilern mit und ohne
Ausbildung/Lehre nicht notwendigerweise durch einen Kompetenzzuwachs durch die wei-
tere Ausbildung entsteht, sondern das Ergebnis einer selektiven Platzierung ist.

International zeigt sich, dass sich die Unterschiede in den mittleren Lesekompetenzen
zwischen Personen mit niedrigem und mit tertidrem Abschluss stark unterscheiden. Dieser
Unterschied ist in den Vereinigten Staaten sowohl bei der Lese- als auch der alltagsmathe-
matischen Kompetenz besonders stark ausgeprégt. In Deutschland liegt diese Differenz bei
der Lesekompetenz unter und bei der alltagsmathematischen Kompetenz tiber dem OECD-
Durchschnitt.

In einigen Landern zeigen sich sehr geringe Grundkompetenzen bei niedrig Gebildeten.
Das ist besonders problematisch, da geringe Grundkompetenzen, gekoppelt mit einem nied-
rigen Bildungsabschluss, erschwerte Arbeitsmarktchancen bedeuten (vgl. z. B. Hanushek &
WofSmann, 2011). Eine solche Situation kann zusatzlich mit sich ziehen, dass diese Personen
auch weniger Moglichkeiten erhalten, grundlegende Kompetenzen bei der Arbeit weiterzu-
entwickeln, sodass diese Personen leicht in einen schwer zu durchbrechenden Kreislauf gera-
ten, in dem niedrige Grundkompetenzen geringe Chancen bedingen und umgekehrt.
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Exkurs B: Grundkompetenzen und soziale Herkunft

Fiir Deutschland wird immer wieder ein starker Einfluss der sozialen Herkunft auf Bil-
dungsentscheidungen und -abschliisse sowie auf Grundkompetenzen nachgewiesen (u.a.
Baumert & Schiimer, 2001; Bos, Tarelli, et al., 2012; Ehmke & Jude, 2010). Die soziale
Herkunft wird dabei héufig iiber den hochsten Bildungsabschluss der Eltern definiert.
Studien zeigen, dass sich trotz der Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er Jah-
ren und weiterer Bildungsreformen, die unter anderem zum Ziel hatten, Kindern aus
bildungsfernen Schichten einen hoheren Bildungszugang zu ermdglichen, diese Form
sozialer Ungleichheit in den letzten Jahrzehnten nur geringfiigig reduziert hat (Heineck
& Riphahn, 2009).

Dass das Kompetenzniveau auch noch im Erwachsenenalter vom Bildungsabschluss
der Eltern geprégt ist, wird auch von PIAAC bestitigt. Sowohl in Deutschland als auch
in den anderen teilnehmenden Lindern besteht ein Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsabschluss der Eltern und der erreichten Lesekompetenz. Personen, deren Eltern
einen hohen Bildungsabschluss haben (d.h., mindestens ein Elternteil besitzt einen terti-
aren Abschluss; fiir entsprechenden deutschen Abschluss s. Infobox 4.2), weisen in allen
beteiligten Landern im Mittel deutlich hohere Lesekompetenzen auf als Personen, deren
Eltern einen mittleren Bildungsabschluss haben (d.h., mindestens ein Elternteil hat einen
Abschluss der Sekundarstufe II beziehungsweise in Deutschland hat mindestens ein
Elternteil das Abitur oder einen Ausbildungsabschluss). Uber alle Linder hinweg wei-
sen auflerdem Personen, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben (d.h., kein
Elternteil hat einen Abschluss der Sekundarstufe II beziehungsweise in Deutschland hat
ein Elternteil hochstens einen Realschulabschluss ohne Ausbildung) die geringsten Lese-
kompetenzen auf.

Das Ausmaf} der Differenz zwischen Personen, deren Eltern einen hohen Bildungs-
abschluss haben und Personen, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben,
variiert jedoch deutlich zwischen den Landern (s. Abb. unten), wobei sie in Deutschland
mit 55 Punkten — nach den Vereinigten Staaten — mit am grofiten ist. Wenn in weiterge-
henden Analysen weitere Merkmale, die damit einhergehen konnen, wie z.B. der eigene
Bildungsabschluss oder der Migrationshintergrund (s. Infobox 4.1), gleichzeitig mitbe-
riicksichtigt werden, verringern sich diese Unterschiede in Deutschland um ca. 80 % auf
11 Punkte. Fir die alltagsmathematischen Kompetenzen treten vergleichbare Ergebnisse
auf.

Es zeigt sich also, dass dem Bildungshintergrund der Eltern auch im Erwachsenenal-
ter noch eine Bedeutung fiir die eigenen Grundkompetenzen zukommt. Dieser Zusam-
menhang ist jedoch tberwiegend indirekt vermittelt zum Beispiel iiber den eigenen
Bildungsabschluss.
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Exkurs C: Grundkompetenzen und Weiterbildung

Im Zuge der demografischen Entwicklung der Gesellschaft nimmt — neben der formalen
Ausbildung - die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Grundkompetenzen eine
zentrale Rolle ein (Desjardins & Rubenson, 2013; Reder, 1994; Reder & Bynner, 2009).
Weiterbildungen sind bei PIAAC weitgefasst und beinhalten unter anderem Aktivititen
wie Fernunterricht, die Teilnahme an Kursen oder Workshops. Dabei ist es unerheblich,
ob diese aus berufsbezogenen oder nicht berufsbezogenen Griinden durchgefiihrt werden.

Fiir Deutschland lésst sich feststellen, dass Personen, die in den letzten 12 Monaten an
einer Weiterbildung (egal welcher Art) teilgenommen haben, im Durchschnitt eine um
28 Punkte hohere Lesekompetenz aufweisen als Personen ohne Weiterbildungsteilnahme
im letzten Jahr (283 Punkte vs. 256 Punkte). Die Differenz zwischen Personen mit und
ohne Weiterbildungsteilnahme reduziert sich jedoch auf lediglich 8 Punkte, wenn weitere
Merkmale, wie zum Beispiel Unterschiede in den formalen Bildungsabschliissen oder im
Alter (s. Infobox 4.1), mitberticksichtigt werden (R*= .42; p < .01).

Diese starke Reduzierung der Differenz deutet auf eine selektive Weiterbildungsteil-
nahme hin, das heift dass sich insbesondere hoher gebildete und kompetente Personen
weiterbilden, beispielsweise weil sie eher eine Arbeitsstelle haben, die eine Weiterbildung
erfordert (OECD, 2013b). Fiir die Bildungsabschliisse ist solch eine Selektivitit der Wei-
terbildungsteilnahme bereits bekannt (fiir Deutschland z. B. Konsortium Bildungsbericht-
erstattung, 2006). So nahmen im Jahr 2012 Personen mit einem hohen Schulabschluss
(definiert als Fachabitur oder hoher) doppelt so héufig (64 % vs. 32 %) an einer (betriebli-
chen, berufsbezogenen oder nicht berufsbezogenen) Weiterbildung teil, als Personen mit
einem niedrigen Schulabschluss (definiert als Hauptschulabschluss oder darunter) (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2012). Die Ergebnisse in der Abbildung
bestitigen diesen Befund in Hinblick auf die Grundkompetenzen. So nehmen Perso-
nen mit hohen Lesekompetenzwerten (Stufe IV/V) etwa dreimal héufiger (70 % vs. 28 %)

100 % -
90 %
80 % -
70 % A
60 % -
50 %
40 % A
30% A
20 % A
10 % A
0% -

Bis Stufe | Stufe Il Stufe Il Stufe VIV

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich
der Grundkompetenzen wird nicht in ,unterhalb Stufe I und ,auf Stufe I differenziert; aufgrund der niedrigen
Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusammengefasst.

Abbildung:  Anteil der Weiterbildungsbeteiligung getrennt nach Lesekompetenzstufen in
Deutschland
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an Weiterbildungen teil als Personen mit niedrigen Lesekompetenzwerten (bis Stufe I).
Ein dhnliches Muster ergibt sich, wenn ausschlieflich berufsbezogene Weiterbildungen
beriicksichtigt werden (Weiterbildungsbeteiligung: bis Stufe I: 19 % vs. Stufe IV/V: 57 %).
Um die Wirkungsrichtung festzustellen, das heifft, um zu priifen, ob die Weiterbildungs-
beteiligung zur Aufrechterhaltung der Grundkompetenzen Erwachsener beitrdgt oder
ob das Weiterbildungsangebot eher auf Personen mit hoheren Grundkompetenzen zuge-
schnitten ist, sind weiterfithrende Analysen erforderlich. Die vorliegenden Ergebnisse
koénnen sowohl als Hinweis verstanden werden, dass in Deutschland besonders Personen
mit geringer grundlegender Kompetenz Bedarf an Weiterbildungen haben als auch, dass
Personen die iiber geringe Grundkompetenzen verfiigen, aufgrund ihrer niedrigen grund-
legenden Kompetenzen nicht in der Lage sind, an einer Weiterbildung teilzunehmen (vgl.
auch leo. — Level-One Studie in Grotliischen & Riekmann, 2012). Letzteres wiirde bedeu-
ten, dass Weiterbildungsangebote geschaffen werden miissten, die den Bedarfen dieser
Personengruppe mit niedrigen Grundkompetenzen entsprechen.

4.4 Grundlegende Kompetenzen und Migrationshintergrund

Bisherige nationale und internationale Studien zum Zusammenhang von Kompetenzen
und Migrationshintergrund (z.B. IALS, ALWA?, DESI”, IGLU, PISA) zeigen, dass Mutter-
sprachlerinnen und Muttersprachler in der Regel deutlich héhere Kompetenzwerte erzie-
len als Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler (OECD & Statistics Canada,
2000; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010; Wolfel et al., 2011). Die Beherrschung der Sprache des
Aufnahmelandes scheint fiir diese Kompetenzdifferenzen von entscheidender Bedeutung zu
sein (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; Stanat & Christensen, 2006; Van Tuber-
gen & Kalmijn, 2005; Wrigley, Chen, White & Soroui, 2009). So zeigen sich in Deutschland
keine substanziellen Kompetenzunterschiede zwischen Erwachsenen mit Migrationshin-
tergrund, die bereits als Kind die Sprache des Ziellandes gesprochen haben, und Personen
ohne Migrationshintergrund (vgl. Wolfel et al., 2011). Gute Deutschkenntnisse von Perso-
nen mit Migrationshintergrund gehen auflerdem mit hohen schulischen Leistungen, besse-
ren Berufschancen und der Identifikation mit dem Zielland einher (Esser, 2012; Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006; Maehler, 2012).

Angesichts der demografischen Entwicklung in Deutschland ist zu erwarten, dass der
Arbeitsmigration, das heifdt der gezielten Anwerbung von Menschen zum Zwecke der
Erwerbsarbeit, in den néchsten Jahren eine noch gréfiere Bedeutung zukommen wird, um
Engpédssen am Arbeitsmarkt weiter entgegenzuwirken (Autorengruppe Bildungsbericht-

26 Arbeiten und Leben im Wandel
27 Deutsch Englisch Schiilerleistungen International
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erstattung, 2010; Von Loeffelholz, 2011). Der Zugang zum Arbeitsmarkt dieser Zuwande-
rerinnen und Zuwanderer hiangt in Deutschland dabei stark von der (deutschsprachigen)
Sprach- und Lesekompetenz ab (Anger & Heineck, 2006; Dustmann & van Soest, 2002;
Schuller, Lochner & Rother, 2011). Die deutsche Integrationspolitik hat mit der Einfithrung
der staatlichen Sprach- und Integrationskurse bereits Mafinahmen zur Integration umge-
setzt. Diese Kurse sind fiir Auslanderinnen und Auslander, die nach 2005 nach Deutschland
eingewandert sind und nicht iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen verpflichtend
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2011). Erste reprasentative Evaluationsstudien
zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit solcher Angebote konnten eine positive Entwicklung
der Deutschkompetenz und eine Zunahme der Erwerbstitigkeit verzeichnen (vgl. Schuller
et al., 2011).

Fundierte Kenntnisse der Sprache des Ziellandes haben somit eine Schlisselfunktion fiir
eine erfolgreiche Integration und Partizipation. Im Folgenden soll daher untersucht werden,
welche Bedeutung deutschen Sprachkenntnissen im Hinblick auf die Grundkompetenzen®
von Erwachsenen zukommt.

Im Mittelpunkt des folgenden Vergleichs stehen daher Personen, deren Muttersprache
der Landessprache entspricht (unabhéngig davon, ob sie oder ihre Eltern im Inland oder
Ausland geboren wurden), und Personen mit einer anderen Muttersprache (unabhingig
davon, ob sie oder ihre Eltern im Inland oder Ausland geboren wurden).”

4.4.1 Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlern in Deutschland

In Abbildung 4.21 ist die prozentuale Verteilung der Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler sowie der Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler auf die unter-
schiedlichen Stufen der Lesekompetenz dargestellt. 80% der Nichtmuttersprachlerinnen
und Nichtmuttersprachler erreichen maximal Stufe II und lediglich 4 % die Stufen IV/V. Im
Gegensatz dazu befinden sich tiber 50 % der Muttersprachlerinnen und Muttersprachler auf
der Stufe III oder dartiber, davon 12 % auf den Stufen IV/V.

Wie in Abbildung 4.22 ersichtlich wird, zeigt sich fiir die alltagsmathematische Kompe-
tenz ein sehr dhnliches Muster.

28 Da die Erhebungssprache von PIAAC im Normalfall der offiziellen Landessprache(n) entsprochen hat,

wurden in Deutschland die Grundkompetenzen ausschliefSlich in Deutsch gemessen. Das bedeutet auch,
dass keine Aussagen iiber Grundkompetenzen von Personen in einer anderen Sprache gemacht werden
konnen.

29 Im internationalen PIAAC-Bericht (OECD, 2013b) wurde zusitzlich noch eine Unterteilung nach dem
Geburtsland (Inland/Ausland) vorgenommen. Es zeigt sich jedoch, dass diese zusitzliche Aufteilung so-
wohl in Deutschland als auch in anderen teilnehmenden Léndern zu sehr kleinen Gruppen fithrt, so-
dass eine Interpretation der Ergebnisse kritisch hinterfragt werden muss.
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0%

Muttersprache Deutsch Muttersprache nicht Deutsch
% (SE) % (SE)
Bis Stufe | 14.6 (0.8) 40.6 (2.8)
Stufe Il 33.8 (1.1) 38.9 (3.4)
I Stufe 1l 39.9 (1.1) 16.4 (2.1)
B stufe Iv/V 11.8 (0.7) 4.1 (1.1)

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siche Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,,unterhalb Stufe I und ,,auf Stufe I differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.21: Prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz getrennt nach Muttersprache in

Deutschland
100 % -
90 % -+
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0%
Muttersprache Deutsch Muttersprache nicht Deutsch
% (SE) % (SE)
Bis Stufe | 15.4 (0.8) 42.0 (2.4)
Stufe Il 31.0 (0.9) 345 (2.8)
I Stufe llI 37.8 (1.0) 18.4 (2.3)
B stufe IV/V 15.8 (0.7) 5.1 (1.1)

Anmerkungen. Fir die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen sieche Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen
wird nicht in ,unterhalb Stufe I und ,,auf Stufe I* differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als ,,bis Stufe I zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.

Abbildung 4.22: Prozentuale Verteilung auf die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz getrennt nach
Muttersprache in Deutschland
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In Tabelle 4.5 und 4.6 ist die mittlere Lese- und die alltagsmathematische Kompetenz separat
fiir Personen mit und ohne Deutsch als Muttersprache dargestellt. Es zeigen sich in beiden
Kompetenzdoménen im Mittel bedeutend héhere Werte fiir Personen mit Deutsch als Mut-

tersprache als fiir Personen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.*

Differenziert man in einem weiteren Schritt die Nichtmuttersprachler nach Migranten
erster und zweiter Generation, also danach, ob sie in Deutschland geboren wurden (2. Gene-
ration) oder nicht (1. Generation), zeigt sich, dass Migrantinnen und Migranten der ers-
ten Generation im Durchschnitt tendenziell etwas geringere Kompetenzwerte erzielen als

Migrantinnen und Migranten der zweiten Generation.

Tabelle 4.5:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Muttersprache in Deutschland

M
Muttersprache Deutsch 274
Muttersprache nicht Deutsch 238
Muttersprache nicht Deutsch (1. Generation) 236
Muttersprache nicht Deutsch (2. Generation) 249

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern: R
Die Auswertungen getrennt nach Generationen sind aufgrund der geringen Fallzahl eingeschrinkt aussagekriftig.

(SE)
(1.0)
(23)
(2.6)
(6.1)

GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.

SD
46
48
48
44

.06 (p < .01).

Tabelle 4.6:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Muttersprache in

Deutschland
M
Muttersprache Deutsch 277
Muttersprache nicht Deutsch 235
Muttersprache nicht Deutsch (1. Generation) 233
Muttersprache nicht Deutsch (2. Generation) 251

Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern: R* = .07 (p < .01)
und zw. 1. und 2. Generation der Nichtmuttersprachler: R? = .01 (p < .05). Die Auswertungen getrennt nach Generati-
onen sind aufgrund der geringen Fallzahl eingeschrankt aussagekriftig. GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Stan-

dardfehler. SD = Standardabweichung.

30 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstirke von .76 beziehungsweise .73 auf. Effektstirke wurde da-
bei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Mafle und Kennwerte sind in den Statistischen Erldute-

rungen (s. Seite 1851fF.) ndher erklart.

(SE)
(1.0)
(2.6)
(3.0)
(7.6)

SD
50
58
58
52
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Der Migrationsstatus sowie die Sprachkenntnisse in der Landessprache des Einwanderungs-
landes korrelieren substanziell mit weiteren Merkmalen, wie zum Beispiel dem Bildungsab-
schluss oder dem soziodkonomischen Status (u.a. Danzer & Yaman, 2010; Konsortium Bil-
dungsberichterstattung, 2006; Kristen et al., 2011). Daher werden im Folgenden analog zu
dem oben beschriebenen Vorgehen die migrationsbedingten Kompetenzunterschiede kon-
trolliert fiir mogliche soziodemografische Einflussfaktoren (Geburtskohorte, Geschlecht,
Bildungsabschluss, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und
Gesundheit) dargestellt (s. Infobox 4.1).

Diese Adjustierung, also die Kontrolle von weiteren Merkmalen, reduziert die Kom-
petenzdifferenzen zwischen Personen mit Muttersprache Deutsch und Personen mit einer
anderen Muttersprache deutlich. So ergibt sich auf Basis der adjustierten Werte eine um
11 Punkte verringerte Differenz in der Lesekompetenz (s. Abb. 4.23). Gleichwohl bleibt auch
nach der Adjustierung in der Lesekompetenz ein Effekt der Muttersprache bestehen: Per-
sonen ohne Deutsch als Muttersprache erreichen im Mittel 25 Kompetenzpunkte weniger
als Personen mit Deutsch als Muttersprache. Ahnliches zeigt sich fiir die alltagsmathetische
Kompetenz (s. Abb. 4.24).

119

36 Lesekompetenz

Lesekompetenz

Nicht adjustierte Sprachdifferenz

m Adjustierte Sprachdifferenz

-30 20 -10 0 10 20 30 40 50 60 70
Kompetenzpunkte

90

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung
fiir die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang). In weiterfithrenden Adjustierungen wurde zusitzlich noch die Aufenthaltsdauer als

Kontrollvariable berticksichtigt. Es konnte jedoch kein Effekt nachgewiesen werden.

Abbildung 4.23: Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Muttersprach-

lern und Nichtmuttersprachlern in Deutschland
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Nicht adjustierte Sprachdifferenz
42 alltagsmathematische Kompetenz

m Adjustierte Sprachdifferenz
alltagsmathematische Kompetenz
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Kompetenzpunkte

Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung
fiir die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang). In weiterfithrenden Adjustierungen wurde zusitzlich noch die Aufenthaltsdauer als
Kontrollvariable berticksichtigt. Es konnte jedoch kein Effekt nachgewiesen werden.

Abbildung 4.24: Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-
schen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern in Deutschland

Um abschitzen zu konnen, ob es sich in Deutschland um vergleichsweise grof3e oder geringe
Unterschiede zwischen Muttersprachlerinnen/Muttersprachlern und Nichtmuttersprachle-
rinnen/Nichtmuttersprachlern handelt, werden im Folgenden diese Ergebnisse im internati-
onalen Vergleich gegeniibergestellt. Dabei konnen diese Kategorien (Muttersprachlerinnen/
Muttersprachler und Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachler) in den jeweiligen
Landern unterschiedliche Bedeutungen haben. In Deutschland geht es im wesentlich um
Migrantinnen und Migranten, in anderen Linder handelt es sich moglicherweise um Min-
derheiten, deren Muttersprache nicht der offiziellen Landessprache entspricht.

4.4.2 Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlern im internationalen Vergleich

In Abbildung 4.25 und Abbildung 4.26 sind fiir alle teilnehmenden Lander die mittlere Lese-
und alltagsmathematische Kompetenz getrennt fiir Personen, deren Muttersprache die Test-
sprache ist, und fiir Personen mit einer anderen Muttersprache deskriptiv dargestellt.’ Die
Lander sind jeweils absteigend nach der Gréfle der Differenz zwischen beiden Bevélke-
rungsgruppen sortiert. Insgesamt wird deutlich, dass in beiden Kompetenzdoménen in allen
(bis auf zwei) Landern signifikante Unterschiede vorliegen. Lediglich in der Tschechischen
Republik und Polen bestehen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Muttersprachlerin-
nen/Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachlern. In den tibri-

31 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse fiir die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz
konnten aufgrund der sehr eingeschriankten Auswertungsmoglichkeiten der internationalen Daten bis
zur Drucklegung dieses Berichts nicht fiir weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert
(adjustiert) werden.
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gen Lindern variiert das Ausmafl der Differenz zwischen Personen mit iibereinstimmender
Mutter- und Testsprache und Personen mit einer anderen Muttersprache stark. Die grofiten
Unterschiede bestehen in den nordischen Landern, wie Schweden und Norwegen, und den
Nachbarldndern von Deutschland, wie zum Beispiel den Niederlanden. Auch Deutschland
weist in beiden Kompetenzdoménen einen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt héhe-
ren Unterschied auf (Lesekompetenz: 36 vs. 30 Punkte; alltagsmathematische Kompetenz:
42 vs. 31 Punkte).”? In diesem Zusammenhang fillt im internationalen Vergleich auf, dass
Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler in Frankreich besonders niedrige all-
tagsmathematische Kompetenzen haben (M = 213).

Lander Muttersprache  Muttersprache Differenz der
entspricht entspricht Kompetenzmittelwerte
Testsprache nicht (Muttersprache
Testsprache entspricht Testsprache
vs. andere
Muttersprache) .

M (SE) M (SE)

Polen 267 (0.6) 266 (6.9)
Tschechische Republik 274 (1.0) 270 (6.1)
Estland 276 (0.7) 265 (3.3)
Irland 268 (0.9) 251 (2.8)
Slowakische Republik 275 (0.6) 258 3.2)
Zypern® 270 (0.8) 250 (4.0)
Kanada 279 (0.7) 256 (1.5)
Spanien 254 (0.7) 230 (3.7)
Italien 253 (1.1) 228 (3.2)
Australien 285 (1.0) 259 (1.8)
England/Nordirland (GB) 275 (1.0) 248 4.1)
[ OECD-Durchschnitt 276 (0.2) 246 (0.8)
Flandern (Belgien)® 278 (0.9) 244 (3.2)
Vereinigte Staaten® 275 (1.1) 240 (3.5)
Osterreich 274 (0.8) 239 (2.4)
Sudkorea 273 (0.6) 237 (7.5)
[ Deutschland 274 (1.0) 238  (2.3) ]
Finnland 291 0.7) 253 (5.4)
Frankreich 266 (0.6) 227 (2.3)
Danemark 275 (0.6) 235 (2.0)
Norwegen 284 (0.6) 244 2.7)
Niederlande 289 (0.7) 242 (3.5)
Schweden 289 (0.8) 236 (2.2)

r 1

-100 0 100

Anmerkungen. Lander sind aufsteigend sortiert nach der Grofle der Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Der
OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt
(s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 4.25: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern im inter-
nationalen Vergleich

32 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erkliren
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls moglich.



122

Kapitel 4

Polen 260 (0.8) 256 (7.9)
Tschechische Republik 276 (0.9) 269 (8.7)
Estland 274 (0.5) 265 (3.5)
Irland 257 (1.1) 247 (3.2)
Zypern® 265 (0.8) 252 (5.0)
Kanada 270 (0.8) 250 (1.7)
Italien 249 (1.1) 229 (3.5)
Spanien 248 0.7) 226 (3.5)
Australien 272 (1.1) 249 (2.2)
Slowakische Republik 277 (0.8) 252 (3.3)
Siidkorea 264 (0.7) 236 (7.9)
OECD-Durchschnitt 272 (0.2) 241 (1.0)
Vereinigte Staaten® 258 (1.3) 225 4.1)
Flandern (Belgien)® 283 (0.8) 251 (3.5)
England/Nordirland (GB) 265 (1.1) 233 (4.3)
Finnland 286 0.7) 247 (5.6)
Déanemark 283 (0.8) 243 (2.3)
Deutschland 277 (1.0) 235 (2.6)
Osterreich 281 (0.9) 238 (24)
Frankreich 259 0.7) 213 (2.9)
Norwegen 285 0.7) 235 (3.2)
Niederlande 286 (0.8) 234 (3.6)
Schweden 289 (0.9) 234 (2.2)

-100 0 100

Anmerkungen. Linder sind aufsteigend sortiert nach der Grofle der Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Der
OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt
(s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
© Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 4.26: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Muttersprachlern und Nichtmutter-

sprachlern im internationalen Vergleich

Die vorliegenden Befunde stimmen mit Ergebnissen zum Zusammenhang der Sprachkennt-
nisse und Kompetenzen fritherer Studien tiberein (OECD & Statistics Canada, 2000; Stanat
& Christensen, 2006; Stanat et al., 2010). In Bezug auf den vorliegenden internationalen Ver-
gleich muss allerdings beachtet werden, dass sich die Migrationspopulationen in den ein-
bezogenen Landern erheblich in ihrem Umfang sowie in ihren Herkunftslindern und ihrer
Migrationsintention unterscheiden (vgl. OECD, 2012d, 2013c). Ein Vergleich zwischen den
Landern ohne Beriicksichtigung von nationalen Besonderheiten erweist sich daher als kom-
plex.

Zum Teil lassen sich die Unterschiede in den Kompetenzdifferenzen zwischen den
PIAAC-Landern moglicherweise auf die Zusammensetzung der teilnehmenden Population
zuriickfithren. Betrachtet man den Anteil der Personen, deren Muttersprache nicht die Test-
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sprache ist (s. Tab. A.4.4), dann lassen sich grofie Unterschiede zwischen den PIAAC-Teil-
nehmerldndern erkennen. In Polen und der Tschechischen Republik gibt es zum Beispiel
nur einen geringen Anteil an Nichtmuttersprachlern (vgl. OECD, 2012d). Deutschland weist
wiederum, dhnlich wie das Nachbarland Osterreich, einen hohen Anteil an Nichtmutter-
sprachlern auf (s. Tab. A.4.4), und es liegen grofle Kompetenzunterschiede zwischen diesen
und Personen, deren Muttersprache Deutsch ist, vor.

Es ist dariiber hinaus zu vermuten, dass die Einwanderungspolitik der jeweiligen Lén-
der teilweise die hier vorliegenden Ergebnisse beeinflusst hat (vgl. Konsortium Bildungsbe-
richterstattung, 2006). In klassischen Einwanderungslindern wie beispielsweise Kanada und
Australien, in denen der Unterschied zwischen Muttersprachlerinnen/Muttersprachlern und
Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachlern vergleichsweise gering ist, ist die Ein-
wanderungspolitik systematisch darauf ausgerichtet, Personen mit giinstigen Bedingungen
fir eine Integration, wie zum Beispiel mit einer qualifizierten Ausbildung und ausbaufihi-
gen Sprachkenntnissen, bevorzugt aufzunehmen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006). Dieser Effekt wird aber des Weiteren sicherlich auch stark von den systema-
tischen Mafinahmen zur sprachlichen Forderung gepragt. Wie eingangs diskutiert wurden
in Deutschland bereits viele Mafinahmen zur strukturellen Integration von Migrantinnen
und Migranten ergriffen. Eine zentrale Rolle nahmen hierbei Mafinahmen zur Sprachférde-
rung von Frauen ein (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, 2009; Schuller et al,,
2011). Diese sind angesichts der internationalen Ergebnisse, wonach Frauen mit Migrations-
hintergrund besonders in Deutschland geringe Grundkompetenzen aufweisen (vgl. OECD,
2013b), weiterhin von grofier Bedeutung. In einem Schwerpunktbericht (Maehler, Massing
& Rammstedt, in Vorbereitung) zu grundlegenden Kompetenzen von Personen mit Migra-
tionshintergrund in Deutschland und anderen PIAAC-Teilnehmerlandern sollen diese und
weitere zentrale Fragen eruiert werden.

Einschrankend ist dariiber hinaus anzumerken, dass PIAAC explizit zum Ziel hat, die
Grundkompetenzen der erwachsenen Bevolkerung in der Sprache zu messen, deren Beherr-
schung im wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Leben (z.B. in offentlichen Einrichtun-
gen, in Bildungseinrichtungen) im jeweiligen Land von Bedeutung ist (OECD, 2013b). Inso-
fern erlauben die Ergebnisse nur Aussagen iiber die Beherrschung der Grundkompetenzen
in den entsprechenden Zielsprachen (i.d.R. Landessprache). Uber die Beherrschung dieser
Grundkompetenzen bei Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachlern in deren
Muttersprache gibt PIAAC keine Auskunft. So kann ein Einwanderer in Deutschland trotz
niedriger Lesekompetenz in der Testsprache Deutsch, hohe Grundkompetenzen in seiner
— hier nicht getesteten — Muttersprache aufweisen.
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4.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde untersucht, inwieweit sich die Grundkompetenzen zwischen
Geburtskohorten, Geschlechtern, Bildungsabschliissen und Personen mit beziehungsweise
ohne Migrationshintergrund unterscheiden und inwieweit sich fiir Deutschland die gefunde-
nen Kompetenzunterschiede durch die Kontrolle von weiteren damit einhergehenden Merk-
malen reduzieren lassen. Diese verschiedenen Kontraste werden exemplarisch fiir die Lese-
kompetenz im internationalen Vergleich in Abbildung 4.27 dargestellt.

Zypern®

Estland

Japan

Norwegen
Tschechische Republik
Danemark

Italien
Sidkorea
Slowakische Republik
Polen
Finnland

[ Deutschland
Australien
Osterreich

[ OECD-Durchschnitt
Spanien
Irland
England/Nordirland (GB)
Kanada
Niederlande
Schweden
Flandern (Belgien)”
Frankreich

Vereinigte Staaten®

T T T T

25 0 25 50 75 25 0 25 50 75 25 0 25 50 75 25 0 25 50 75

Anmerkungen. Lander sind aufsteigend sortiert nach der Grof3e der Lesekompetenzdifterenz zwischen dem niedrigsten und hochsten Bildungs-
abschluss. Die dargestellten Ergebnisse beruhen auf Berechnungen ohne Kontrolle von weiteren damit einhergehenden Merkmalen (nicht adju-
stierte Differenzen). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung
sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05) sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 4.27: Unterschiede in der mittleren Lesekompetenz bei verschiedenen Bevolkerungsgruppen im inter-
nationalen Vergleich
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In Deutschland sowie in allen anderen Teilnehmerlindern von PIAAC zeigen die spiter
geborenen Kohorten (Jilngere) im Durchschnitt ein hoheres Kompetenzniveau als die frii-
her geborenen Kohorten (Altere). Das Ausmafl dieser Differenzen variiert jedoch deutlich
zwischen den verschiedenen Lindern. So liegen die Kompetenzunterschiede zwischen der
jungsten und éltesten Geburtskohorte in Deutschland mit einer Differenz von 25 Punkten,
das heif3t etwa einer halben Kompetenzstufe, im internationalen Durchschnitt. Die Bertick-
sichtigung zahlreicher Kontrollvariablen (z.B. Bildungsabschluss) fithrt zu einer deutlichen
Reduktion dieser Differenzen, gleichwohl konnen sie nicht vollstandig dadurch erklart wer-
den. Gerade die international unterschiedlichen Disparitidten lassen vermuten, dass diese
Landerunterschiede aus unterschiedlichen institutionellen und wirtschaftlichen Rahmen-
bedingungen herrithren und somit die Kohortenunterschiede nicht primér auf biologische
Alterungsprozesse zuriickzufiihren sind.

Im Erwachsenenalter bestehen nur relativ geringe Unterschiede zwischen Mdnnern und
Frauen in den untersuchten grundlegenden Kompetenzen, die weitgehend durch weitere
Kontrollmerkmale erklart werden konnen. Die Stirke dieser Unterschiede variiert zwischen
den Landern und ist in Deutschland vergleichsweise hoch. Im Mittel weisen Ménner in allen
untersuchten Lindern marginal hohere alltagsmathematische Kompetenzen auf. Diese Dif-
ferenz ist jedoch bei der jlingsten Geburtskohorte deutlich geringer. Fiir die Lesekompetenz
finden sich keine oder keine einheitlichen Unterschiede.

Abbildung 4.27 verdeutlicht, dass sich iiber alle untersuchten soziodemografischen Merk-
male hinweg die bei weitem grofiten Unterschiede fiir formale Bildung zeigen. Diese Diffe-
renzen zwischen Personen mit niedrigen und tertidren Abschliissen variieren in der Lese-
kompetenz zwischen den Landern mit niedrigsten Disparititen in Zypern und den hochsten
in den Vereinigten Staaten. Deutschland liegt hier mit einer Differenz von 49 Punkten im
mittleren Bereich.

Im Hinblick auf die deutschen Bildungsabschliisse zeigen sich grofle Unterschiede.
Diese verringern sich kaum unter Kontrolle von weiteren Merkmalen. So verfiigen Perso-
nen, die derzeit nicht mehr in Ausbildung sind, mit einem Hauptschulabschluss tiber Lese-
kompetenzen, die 35 Punkte unter denen von Personen mit Realschulabschluss, 62 Punkte
unter denen der Personen mit einem (Fach-)Abitur und 77 Punkte unter denen derjeni-
gen mit einem Hochschulabschluss liegen. Deutliche Kompetenzunterschiede zeigen sich
auch zwischen Personen mit und ohne berufliche Ausbildung - insbesondere bei Haupt-
schulabsolventinnen und -absolventen sowie bei Abiturientinnen und Abiturienten. Dabei
ist diese hohere Grundkompetenz relativ unabhingig davon, ob es sich um eine abgeschlos-
sene Lehre/Ausbildung oder ein Studium handelt. Zwischen einem langeren Verbleib im
Bildungssystem und einem damit verbundenen héheren Bildungsabschluss und hoheren
Grundkompetenzen besteht somit ein starker Zusammenhang. Ob dieser allerdings durch
Kompetenzzuwichse oder Selektionsprozesse im Sekundar- und Hochschulsystem zu erkla-
ren ist, kann mit den Querschnittsdaten von PIAAC nicht entschieden werden.

Aufgrund der geringen Grundkompetenzen von Personen mit niedrigem Bildungsab-
schluss, ist zu befiirchten, dass sie nur geringere Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben.
Gerade fiir diese Personengruppe wire somit eine Beteiligung an Weiterbildungsangeboten
sehr hilfreich. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass Personen mit geringen Kompetenzen im
Vergleich zu allen anderen, die geringsten Teilnahmeraten an Weiterbildung aufweisen.
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Des Weiteren hingt sowohl in Deutschland als auch in den anderen teilnehmenden Lén-
dern der Bildungsabschluss der Eltern (soziale Herkunft) einer Person noch im Erwachse-
nenalter stark mit der Lesekompetenz zusammen, auch unter Berticksichtigung des eige-
nen hochsten Bildungsabschlusses. Im internationalen Vergleich ist dieser Zusammenhang
in Deutschland besonders stark ausgepriagt und das Kompetenzniveau von Personen, deren
Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben, ist besonders niedrig.

Disparititen in den Grundkompetenzen zwischen Personen mit Deutsch als Mutterspra-
che und mit einer anderen Muttersprache (Migrationshintergrund) sind zwar vorhanden,
jedoch schwicher als die bildungsbedingten Differenzen. Nichtmuttersprachlerinnen und
Nichtmuttersprachler erzielen in Deutschland und den meisten OECD-Léndern im Durch-
schnitt geringere Kompetenzwerte als Muttersprachlerinnen und Muttersprachler. Die Stirke
dieser Unterschiede ist jedoch aufgrund der sehr unterschiedlichen Migrationspopulationen
in den PIAAC-Teilnehmerldndern nicht ohne weiteres miteinander vergleichbar und kann
auf unterschiedliche Erkldarungsansitze zuriickgefiihrt werden.



5 Grundlegende Kompetenzen
auf dem Arbeitsmarkt

Anja Klaukien, Daniela Ackermann, Susanne Helmschrott,
Beatrice Rammstedt, Heike Solga und Ludger WofSmann'

Bildung und Kompetenzen sind wichtige Einflussfaktoren fiir das Wirtschaftswachstum
eines Landes, die Produktivitit von Betrieben und die Teilhabechancen der Biirgerinnen
und Biirger am Arbeitsmarkt. Erwerbsarbeit ist fiir die Lebenschancen von zentraler Bedeu-
tung. Grundlegende Kompetenzen und deren Weiterentwicklung sind daher wichtige Vor-
aussetzungen fiir die Teilhabe an einer sich stindig verdndernden Arbeitswelt, beispielsweise
infolge von technologischen Verdnderungen, wirtschaftlichem Strukturwandel und damit
einhergehenden Veranderungen der Berufs- und kognitiven Anforderungsstruktur von
Arbeitsplatzen (siehe z. B. Autor, Levy & Murnane, 2003).

Fehlende Kompetenzen und Qualifikationen schranken den individuellen Aktionsradius
auf dem Arbeitsmarkt ein und erhéhen das Risiko der Arbeitslosigkeit (Gesthuizen et al.,
2011; Solga, 2008). Hohere Bildung und Kompetenzen steigern dagegen die Produktivi-
tat der Beschiftigten und damit ihre Einkommen (Hanushek & Wofimann, 2011). Zudem
ermoglichen gut ausgebildete Fachkrifte die Entwicklung neuer Ideen und Technologien,
das Transferieren bestehender Technologien in neue Anwendungsfelder oder die Implemen-
tierung neuer Produkte auf dem Markt (Lucas, 1988; Nelson & Phelps, 1966; Romer, 1990).

Die im Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC)
gemessenen Grundkompetenzen stellen in diesem Sinne wichtige Ressourcen dar. Sie sind
bedeutsam fiir die Erfiillung von Arbeitsaufgaben, das Lernen am Arbeitsplatz und die
Umsetzung arbeitsorganisatorischer Verdnderungen. Zudem sind sie wichtige Elemente des
kognitiven Leistungs- und Lernpotenzials von Erwachsenen. Gleichwohl spiegeln die gemes-
senen Kompetenzen nicht die gesamten am Arbeitsmarkt bendtigten Fertigkeiten wider.
Dazu gehoren zweifellos auch berufsspezifische Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen -
Aspekte, die in PIAAC nicht untersucht wurden.

Aber der Einfluss der in PIAAC gemessenen grundlegenden (allgemeinen) Kompetenzen
fir die wirtschaftliche Produktivitit eines Landes und den individuellen Arbeitsmarkterfolg
darf nicht unterschitzt werden. So erweisen sich die in internationalen Schiilerleistungstests
gemessenen Basiskompetenzen als zentraler Erklarungsfaktor fiir das langfristige Wachstum
von Volkswirtschaften (Hanushek & WofSmann, 2011). Ferner konnten auf Basis der Vorlau-
ferstudien von PIAAC - dem International Adult Literacy Survey (IALS) und dem Adult Lite-
racy and Lifeskill Survey (ALL) — bereits Zusammenhéange zwischen Grundkompetenzen und
Arbeitsmarktbeteiligung sowie Einkommen gezeigt werden (Hanushek & Wofimann, 2011;
Statistics Canada & OECD, 2005).

1 Externe Autorinnen und Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt.
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Grundlegende Kompetenzen werden keineswegs nur in Bildungseinrichtungen erworben,
sondern auch in der Familie und am Arbeitsplatz (Desjardins, 2003; Reder, 2009). Fiir eine
solche Weiterentwicklung der Kompetenzen ist die Art der Anforderungen, die im Arbeits-
leben gestellt werden, wichtig. Insofern stellen das Anforderungsniveau und die Lern-
gelegenheiten am Arbeitsplatz wichtige Faktoren fiir den Erhalt und die Weiterentwicklung
grundlegender Kompetenzen im Erwachsenenalter dar.

Im Folgenden wird die Bedeutung der in PIAAC erhobenen grundlegenden Kompeten-
zen? am Arbeitsmarkt fiir Deutschland im internationalen Vergleich untersucht.® Als Ers-
tes wird der Zusammenhang zwischen den in PIAAC gemessenen grundlegenden Kompe-
tenzen und dem Erwerbsstatus, also der allgemeinen Arbeitsmarktpartizipation im Sinne
von Erwerbstatigkeit, Erwerbslosigkeit und Nichterwerbstitigkeit, betrachtet (Abschnitt 5.1).
AnschliefSend werden in Abschnitt 5.2 Befunde zu kognitiven und nicht kognitiven Anfor-
derungen auf dem Arbeitsmarkt vorgestellt und den vorhandenen individuellen grund-
legenden Kompetenzen gegeniibergestellt. Ebenfalls werden Befunde zur Uber- beziehungs-
weise Unterqualifikation prasentiert, also ob in Abschliissen verbriefte Qualifikationen mit
den Anforderungen iibereinstimmen oder nicht. Abschlieffend wird der Arbeitsmarkt-
erfolg betrachtet (Abschnitt 5.3). Dazu werden Befunde zu Einkommensunterschieden nach
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich sowie detaillierter zum Zusammenhang der
realisierten Einkommen mit den grundlegenden Kompetenzen und der Bildungsdauer fiir
Deutschland* betrachtet.

5.1 Grundlegende Kompetenzen und Erwerbsstatus

Grundlegende Kompetenzen sind eine wichtige Voraussetzung fiir die Teilhabe am Arbeits-
markt. Im folgenden Abschnitt wird daher untersucht, wie sich Erwerbstitige, Erwerbslose
sowie Nichterwerbspersonen hinsichtlich der in PIAAC gemessenen Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenz unterscheiden.

In Abbildung 5.1 sind die Anteile dieser Gruppen gemif3 der Definition der International
Labour Organization (ILO) dargestellt. Eine Person gilt hier bereits als erwerbstitig, wenn sie
mindestens einer bezahlten Stunde Erwerbsarbeit in der Woche nachgeht (s. Infobox 5.1).
Nach der Definition nach ILO sind in Deutschland 75% der 16- bis 65-Jdhrigen erwerbs-
tatig, 4% erwerbslos, und 20 % sind weder als Erwerbstitige noch als Arbeitssuchende auf

2 Das technologiebasierte Problemlosen wird in diesem Kapitel nicht betrachtet, da ein nennenswerter
Anteil von Befragten diesen Aufgabenteil nicht bearbeitet hat (vgl. Kap. 3).

3 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erkldren
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis vorlag als dem Nationalen Projektmanagement; ei-
nige Abweichungen sind rundungsbedingt. Die in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse basieren auf
vom PIAAC-Konsortium zur Verfiigung gestellten Daten und Softwareanwendungen. Auflerdem wird
Frankreich aufgrund der spéten Datenfreigabe in diesem Kapitel nicht beriicksichtigt. Der OECD-
Durchschnitt in den Ergebnisdarstellungen ist daher definiert als Durchschnitt aller an PIAAC teilneh-
menden OECD-Lénder aufler Frankreich. Die Daten von Russland lagen zum Zeitpunkt der Berichts-
legung nicht vor.

4 Die Begrenzung auf Deutschland ist den sehr eingeschrinkten Auswertungsmoglichkeiten der interna-
tionalen Daten bis zur Drucklegung dieses Berichts geschuldet, die nicht erlauben, alle in diesem Kapi-
tel berichteten Lander in das Regressionsmodell einzubeziehen.



Grundlegende Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt

dem Arbeitsmarkt aktiv.> Deutschland weist dabei eine hohere Erwerbstitigenquote auf als
der Durchschnitt der an PIAAC beteiligten OECD-Léander (69 %). Den hochsten Anteil an
Erwerbstitigen unter allen an PIAAC teilnehmenden Lindern hat Norwegen mit 79 %, den
niedrigsten Italien mit 56 %. In allen Lindern gibt es leichte Abweichungen zwischen die-
sen Verteilungen und der amtlichen Statistik (s. Anhang Tab. A.5.1). Dennoch sind die in
PIAAC erhobenen Daten reprasentativ fiir die Gesamtbevolkerung.
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Anmerkungen. Lander sind aufsteigend nach dem prozentualen Anteil Erwerbstétiger sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an

PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.

Abbildung 5.1:  Prozentuale Anteile Erwerbstétiger, Erwerbsloser sowie Nichterwerbspersonen im internationa-
len Vergleich, 16- bis 65-Jahrige

5 Rundungsbedingt addieren sich die Werte nicht auf 100 %.
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Infobox 5.1: Messung des Erwerbsstatus nach ILO-Konzept
(International Labour Organization, 1982)

Erwerbstitige sind Personen, die in der Woche vor der Erhebung ihrer Daten einer
bezahlten Téatigkeit von mindestens einer Stunde nachgegangen sind, unabhéngig davon,
ob sie zum Beispiel studieren, zur Schule gehen oder in Rente sind.

Als Erwerbslose gelten Personen, die in einem kurzen Zeitraum von {iiblicherweise
einer Woche vor der Erhebung ihrer Daten nicht erwerbstitig waren, jedoch wéhrend
der letzten vier Wochen vor der Befragung aktiv nach einer bezahlten Tatigkeit gesucht
haben, welche sie innerhalb von zwei Wochen hitten aufnehmen konnen.

Nichterwerbspersonen sind Personen, die weder erwerbstétig noch erwerbslos sind. Sie
gehen keiner bezahlten Tétigkeit (egal welchen Umfangs) nach und suchen auch keine.
Zu dieser Gruppe zihlen auch Personen, die sich in Ausbildung befinden.

Die Erwerbsbeteiligung unterscheidet sich in verschiedenen Altersgruppen. So bestitigen
sich auch bei PIAAC die in der Literatur beschriebenen internationalen Unterschiede hin-
sichtlich der Erwerbsbeteiligung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen beim Uber-
gang in den Arbeitsmarkt (Brzinsky-Fay, 2007) sowie von Erwachsenen beim Ubergang in
den Ruhestand (Blossfeld, Buchholz & Hofdcker, 2006, s. Anhang Tab. A.5.2). Die Anteile
der Erwerbstitigen in beiden Gruppen, also bei den 16- bis 24-Jdhrigen sowie den 55- bis
65-Jahrigen, liegen im OECD-Durchschnitt mit 46 % beziehungsweise 54 % jeweils deut-
lich unter dem der Gesamtaltersgruppe der 16- bis 65-Jahrigen (69 %). Sie variieren aufler-
dem stark zwischen den Landern (um 44 in der jiingeren bzw. 35 Prozentpunkte in der ilte-
ren Altersgruppe). So ist der Anteil der Erwerbstitigen im jungen Erwachsenenalter (16 bis
24 Jahre) in Italien mit 23 % am geringsten und in den Niederlanden mit 67 % am hdochs-
ten. Deutschland liegt mit 55% im oberen Mittelfeld bei der Erwerbsbeteiligung in dieser
Altersgruppe, was unter anderem darauf zuriickzufithren ist, dass Lehrlinge oder Freiwil-
ligendienstleistende — die es in Deutschland zahlreicher gibt als in anderen Landern - als
erwerbstatig gezdhlt werden.

Am anderen Ende der Altersskala sind die Unterschiede dhnlich grof3: Der Anteil der
erwerbstétigen 55- bis 65-Jdhrigen reicht von 34 % in Italien bis 69 % in Norwegen. Deutsch-
land liegt mit 64 % Erwerbstdtigen im internationalen Vergleich fiir diese Altersgruppe eher
im oberen Bereich.

Der Anteil an Nichterwerbspersonen ist im OECD-Durchschnitt in den jiingeren und
dlteren Altersgruppen (45 % bzw. 44 %) wesentlich hoher als fiir die Gesamtgruppe der 16-
bis 65-Jahrigen (25%). Demnach nehmen Personen dieser Altersgruppen - im Vergleich zu
Personen im Haupterwerbsalter von 25 bis 54 Jahren - in allen untersuchten Lindern sel-
tener am Erwerbsleben teil, da sie zum Beispiel noch im Bildungssystem oder bereits im
Ruhestand sind.

Im Haupterwerbsalter unterscheiden sich die Linder deutlich weniger hinsichtlich der
Arbeitsmarktbeteiligung. So variiert die Erwerbstitigenquote fiir die Altersgruppe der 25-
bis 54-Jahrigen zwischen den Landern um maximal 21 Prozentpunkte mit einem Durch-
schnitt tber alle beteiligten OECD-Lénder von 81%. Die Erwerbstitigenquote von 84 %
in Deutschland ist dem internationalen Durchschnitt damit dhnlich. Diese vergleichsweise
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Deutschland 276 (1.1) 253 (44) 252 (3.3)

OECD-Durchschnitt 281 (0.2) 261 (1.1) 258 (0.7)

Vereinigte Staaten® 276 (1.4) 258 (3.3) 252 (3.3)
Spanien 264  (1.0) 243 (26) 241 (22)
Estland 281 (0.9) 263 (3.1) 261 (2.2)
Osterreich 276 (1.0) 254 (5.0) 258 (2.8)
Polen 273 (0.9) 256 (3.9) 255 (24)
Zypern® 274 (1.1) 263 (4.4) 261 (2.9)
Italien 257 (1.5) 244 (33) 245 (2.5)
Tschechische Republik 278  (1.2) 265 (5.6) 267 (3.6)

eitariptaliaes gt dty]

Siidkorea 275 (08) 281 (49) 271 (2.0

Japan 305 (07) % t 302 (2.0) a

Schweden 291 (1.0) 246 (5.9) 248 (4.1)

Niederlande 294 (1.2) 269 (8.5) 260 (3.6)

Flandern (Belgien)’ 284 (1.1) 260 (7.7) 251 (3.1)

Danemark 280 (0.9) 266 (4.5) 248 (3.3)

Finnland 301 (1.0) 289 (62) 270 (4.0)

Kanada 282 (0.8) 262 (4.0) 251 (2.5)

Norwegen 288 (0.9) 263 (6.5) 258 (3.7)

England/Nordirland (GB) 282 (1.3) 250 (4.7) 254 (2.7)

Australien 289 (1.0) 275 (55) 263 (3.1)

Slowakische Republik 281  (0.9) 265 (3.2) 255  (2.7)

Irland 277 (1.3) 256 (3.0) 251 (2.3)
i
|
-
0 50 7

5 175 225 275 325

> Nichterwerbspersonen # Erwerbslose B Erwerbstatige

Anmerkungen. Lander sind absteigend nach der Differenz zwischen Erwerbstitigen und Nichterwerbspersonen sortiert. Der OECD-Durch-
schnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt
(s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05) sind dunkelblau, nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 5.2: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Erwerbsstatus im internationalen Vergleich,
25- bis 54-Jahrige
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geringeren Landerdifferenzen in der Erwerbstitigenquote im Haupterwerbsalter resultie-
ren vermutlich aus der Tatsache, dass im Alter von 25 bis 54 Jahren die Berufseintrittsphase
bereits abgeschlossen ist und sich nur wenige Personen schon im Ruhestand befinden. Aus
diesem Grund steht im Folgenden die Altersgruppe der 25- bis 54-Jahrigen im Fokus.

Betrachtet man die mittlere Lesekompetenz der Personen im Haupterwerbsalter in
Abhiéngigkeit vom Erwerbsstatus, so zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den drei
Gruppen (s. Abb. 5.2). In fast allen Landern - mit Ausnahme von Japan, Siidkorea und
Finnland - weisen Erwerbstdtige im Durchschnitt eine statistisch signifikant® hohere Lese-
kompetenz auf als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Das durchschnittliche Kompe-
tenzniveau der Erwerbstitigen dieser Altersgruppe liegt in Deutschland mit 276 Punkten am
unteren Ende der Kompetenzstufe III.7 Es ist damit deutlich hoher als das der Erwerbslosen
(253 Punkte) und der Nichterwerbspersonen (252 Punkte) in Deutschland, welche sich im
mittleren Bereich der Kompetenzstufe II bewegen. Alle drei Mittelwerte liegen geringfiigig
unter dem entsprechenden OECD-Durchschnitt.?

Vergleicht man die Lesekompetenz der Erwerbstitigen mit der Nichterwerbspersonen,
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Liandern: In Deutschland weisen 25- bis
54-jahrige Erwerbstitige im Mittel eine um 24 Punkte hohere Lesekompetenz auf als Nicht-
erwerbspersonen, was ungefihr dem Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen im
OECD-Durchschnitt (23 Punkte) entspricht. Im Gegensatz hierzu ist die Differenz zwischen
Erwerbstitigen und Nichterwerbspersonen in Japan mit nur 3 Punkten minimal und statis-
tisch nicht signifikant, wihrend sie in Schweden mit 43 Punkten am grofiten ist.

Zwischen Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen finden sich in Deutschland, wie auch
im OECD-Durchschnitt, hingegen keine wesentlichen Unterschiede in der Lesekompetenz.
Es zeigen sich jedoch Unterschiede innerhalb der Gruppe der Erwerbslosen: Insbesondere
Langzeiterwerbslose, das heift Erwerbslose, die 12 Monate und ldnger keiner Erwerbstatig-
keit nachgegangen sind, weisen in Deutschland (246 Punkte) sowie im OECD-Durchschnitt
(252 Punkte) im Mittel auffallend geringe Kompetenzen auf (s. Anhang Tab. A.5.3).°

Betrachtet man die Lesekompetenzunterschiede zwischen den drei Gruppen des Erwerbs-
status in den oben beschriebenen Altersgruppen, ergeben sich unterschiedliche Muster
(s. Abb. 5.3). Die mittlere Lesekompetenz der jungen Erwerbstitigen und Nichterwerbsper-
sonen (16- bis 24-Jahrige) unterscheidet sich sowohl in Deutschland wie auch im OECD-
Durchschnitt nicht wesentlich (OECD-Durchschnitt: 2 Punkte, Deutschland: 5 Punkte).
Viele der Nichterwerbspersonen dieser Altersgruppe befinden sich vermutlich noch in Aus-
bildung, sodass es sich hierbei eher um bildungsmotivierte und leistungsstirkere junge
Erwachsene handelt. Bei den Alteren zeichnet sich hingegen ein ginzlich anderes Bild ab.
Die erwerbstitigen 55- bis 65-Jahrigen in Deutschland haben mit 262 Punkten eine deutlich
héhere Lesekompetenz als Nichterwerbspersonen (237 Punkte). Ahnliches zeigt sich fiir den
OECD-Durchschnitt, auch wenn die Differenz hier etwas geringer ist (263 vs. 247 Punkte).
Auch wenn sich in dieser Altersgruppe bereits einige Personen im Ruhestand befinden, ent-

6 Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5% zugrunde gelegt.

7  Zur genauen Beschreibung der Kompetenzstufen siehe Kapitel 3.

8 Der Unterschied zwischen dem OECD-Durchschnitt und Deutschland in der mittleren Lesekompetenz
ist fiir die Gruppen der Erwerbslosen und der Nichterwerbspersonen statistisch nicht signifikant.

9 Ein Vergleich zwischen Kurz- und Langzeiterwerbslosen kann fiir Deutschland aufgrund zu geringer
Fallzahlen fiir Kurzzeiterwerbslose nicht ausgewiesen werden. Auch bei Langzeiterwerbslosen ist die
Fallzahl sehr gering, die Ergebnisse sollten daher mit Vorsicht interpretiert werden.
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Altersgruppe Erwerbs- Erwerbs- Nichterwerbs- Differenz der Mittlere Lesekompetenz
tatige lose personen Kompetenzmittelwerte nach Erwerbsstatus
(Erwerbstatige vs.
Nichterwerbspersonen)?®
M  (SE) M  (SE) M  (SE)

16-65

Deutschland 274 (1.0) 255 (3.3) 257 (1.7) : L |

OECD-Durchschnitt 278  (0.2) 266 (0.8) 261 (0.4) |

16-24

Deutschland 278 (2.3) I b 283 (2.6) B

OECD-Durchschnitt 279 (0.6) 269 (1.4) 281 (0.6) 5

25-54

Deutschland 276 (1.1) 253 (4.4) 252 (3.3) = i

OECD-Durchschnitt 281  (0.2) 261 (1.1) 258 (0.7) —l

55-65

Deutschland 262 (2.2) t t 237 (3.0) S|

OECD-Durchschnitt 263  (0.5) 247 (4.1) 247 (0.6) *a
-10 10 30 1 %5 2'25 2'75 32‘5

Nichterwerbspersonen ¢ Erwerbslose B Erwerbstatige

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompe-
tenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. ¥ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer
Fallzahlen (n < 62).

* Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, nicht signifikante hellblau dargestellt.

Abbildung 5.3: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Erwerbsstatus fiir verschiedene Altersgruppen fiir
Deutschland und den OECD-Durchschnitt

sprechen die Unterschiede der 55- bis 65-Jdhrigen nach Erwerbsstatus eher der Gesamt-
altersgruppe sowie der Altersgruppe der 25- bis 54-Jahrigen.

Fiir die alltagsmathematische Kompetenz der 25- bis 54-Jdhrigen zeigt sich ein dhnli-
ches Bild wie fiir die Lesekompetenz (s. Abb. 5.4)." Auch hier erreichen Erwerbstitige in
fast allen Landern — nun mit Ausnahme von Japan und Siidkorea — einen statistisch signifi-
kant hoheren Kompetenzmittelwert als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Die durch-
schnittliche alltagsmathematische Kompetenz der Erwerbstitigen in Deutschland bewegt
sich mit 281 Punkten am unteren Rand der Kompetenzstufe III, die der Nichterwerbsper-
sonen (245 Punkte) beziehungsweise der Erwerbslosen (246 Punkte) jedoch hier nur in der
unteren Hilfte der Kompetenzstufe II. Wieder weisen Langzeiterwerbslose in Deutschland

10 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass aufgrund der unterschiedlichen Skalierungen ein direkter
Vergleich von Messwerten der Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz nicht mog-
lich ist (vgl. Kap. 6).
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Schweden 290 (1.2) 244 (6.1) 240 (5.0) »—a
Niederlande 291 (1.1) 258 (8.8) 250 (4.0) —n
Norwegen 290 (1.2) 256 (6.5) 249 (4.1) >—H
England/Nordirland (GB) 272 (1.3) 231 (5.0) 233 (3.1) «—H
Slowakische Republik 287 (1.1) 258 (4.4) 248 (2.7) »o—H
Flandern (Belgien)” 291 (1.1) 271 (6.6) 252 (3.6) —o—H
Danemark 290 (1.0) 268 (4.6) 252 (3.6) R A
Kanada 275 (0.9) 245 (44) 237 (2.6) H
Australien 279 (1.1) 262 (5.9) 241 (3.6) E x—o—.
Deutschland 281 (1.2) 246 (4.7) 245 (3.7) - —a
Vereinigte Staaten® 262 (1.5) 236 (3.6) 226 (3.4) *o—H
Finnland 296 (1.2) 274 (6.6) 261 (4.3) ~o—H
OECD-Durchschnitt 280 (0.3) 253 (1.2) 248 (0.7) - —H |
Irland 268 (1.4) 246 (34) 236 (2.6) *o—H
Spanien 260 (1.0) 234 (26) 231 (2.3) >o—H
Estland 280 (0.8) 256 (3.2) 252 (2.3) H
Polen 268 (1.3) 247 (4.5) 243 (2.6) H
Italien 259 (1.6) 239 (4.0) 234 (2.7) H
Zypern® 274 (1.2) 255 (4.9) 250 (2.7) E E >0—I
Osterreich 282 (1.1) 260 (55) 260 (3.5) H
Tschechische Republik 283 (1.2) 258 (6.0) 268 (4.0) A A 0*-.
Japan 298 (0.9) b I 286 (2.3) >l
Stidkorea 268 (1.0) 265 (56) 262 (1.9) >I

0 50 75 1%5 2&5 2%5 355

> Nichterwerbspersonen ¢ Erwerbslose ™ Erwerbstatige

Anmerkungen. Lander sind absteigend nach der Differenz zwischen Erwerbstitigen und Nichterwerbspersonen sortiert. Der OECD-Durch-
schnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt
(s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. $ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
® Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau dargestellt.

Abbildung 5.4: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Erwerbsstatus im internationalen Ver-
gleich, 25- bis 54-Jahrige
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mit 238 Punkten und im OECD-Durchschnitt mit 241 Punkten den niedrigsten Kompetenz-
mittelwert auf (s. Anhang Tab. A.5.4)."

In beiden Domaénen, der Lese- und der alltagsmathematischen Kompetenz, liegen grofle
Unterschiede zwischen den drei Gruppen des Erwerbsstatus vor. Diese stellen — neben gene-
rellen Kompetenzunterschieden zwischen Personen - auch das Ergebnis wechselseitiger, sich
verstiarkender Prozesse auf dem Arbeitsmarkt dar: Zum einen haben Nichterwerbstitige teil-
weise nur unzureichende Kompetenzen, um erfolgreich am Arbeitsmarktwettbewerb teilneh-
men und eine Beschiftigung finden zu kénnen. Zum anderen diirfte die fehlende Erwerbs-
tatigkeit zu einer geringeren Nutzung und damit zu einem Verlust relevanter Kompetenzen
beitragen. Selbst wenn diese Personen phasenweise einer Erwerbstitigkeit nachgehen, sind
sie haufiger nur auf Arbeitsplitzen beschiftigt, die keine oder nur eine geringe Ausbildung
erfordern (OECD, 2013b, Kap. 3). Damit haben sie deutlich weniger Anregungspotenzial
und Moglichkeiten zum Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Abschnitt 5.2.1) und somit zum Aus-
bau ihrer Grundkompetenzen (Desjardins, 2003; Reder, 2009). Beide Thesen gilt es — insbe-
sondere unter Berticksichtigung des Ausmafles der Erwerbsarbeit — in der zukiinftigen For-
schung néher zu untersuchen.

5.2 Die Arbeitsplatzanforderungen Erwerbstitiger und deren Potenziale

Arbeitsplatzanforderungen unterliegen einem stindigen Wandel. Routineaufgaben werden
teilweise durch neue Technologien ersetzt und der Anteil komplexer Aufgaben steigt (Ace-
moglu & Autor, 2011; Autor, 2013). Doch auch Grundkompetenzen wie Lesen und Rechnen
gewinnen durch die Zunahme an Dienstleistungstdtigkeiten — auch in gewerblichen Beru-
fen — an Bedeutung (Murnane, John & Frank, 1995). Es ist daher nicht nur wichtig, welche
grundlegenden Kompetenzen Erwachsene im Lesen oder Rechnen besitzen, sondern auch,
welche Fertigkeiten auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden.

Inwieweit Arbeitsaufgaben (bzw. -anforderungen) und vorhandene Kompetenzen und
Fertigkeiten von Erwachsenen zusammenhéngen, kann unter anderem durch drei unter-
schiedliche Messungen untersucht werden. Erstens konnen die jeweils ausgetibten Aufgaben
den vorhandenen Kompetenzen gegentiibergestellt werden. Hiermit wird zunéchst allgemein
betrachtet, ob Personen mit hoheren Kompetenzen auch auf Arbeitsplitzen mit hoheren
Anforderungen des Arbeitsmarktes beschaftigt sind. Zweitens kann auf Individualebene fiir
jeden Erwerbstitigen untersucht werden, ob er oder sie optimal entsprechend der jeweils
vorhandenen Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt platziert ist oder ob Diskrepanzen vorlie-
gen. Dies wird auch als Skill Mismatch bezeichnet. Da die grundlegenden Kompetenzen nur
einen Aspekt der Arbeitsmarkt- und Arbeitsplatzanforderungen widerspiegeln, ist drittens
wichtig zu wissen, wie Bildungsabschliisse (im Folgenden auch als Qualifikationen bezeich-
net) mit den Arbeitsplatzanforderungen zusammenhingen. Letzterer Aspekt ist insbeson-
dere in Deutschland von hoher Relevanz, da hier Ausbildungszertifikate fiir die Teilhabe am
Arbeitsmarkt eine vergleichsweise wichtige Rolle spielen. Bei diesem sogenannten Quali-
fication Mismatch wird das Auftreten von Uber- und Unterqualifikation naher betrachtet.
In diesem Bericht werden die erste und die dritte Herangehensweise verwendet. Die Aus-

11 Siehe Fufinote 9.
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wertungen der OECD zum Skill Mismatch werden aufgrund methodischer Probleme nur in
Anhang B.2 beriicksichtigt.

5.2.1 Anforderungen am Arbeitsplatz

Zunichst ist es wichtig zu wissen, welche Arbeitsplatzanforderungen tiberhaupt bestehen. In
PIAAC wurden daher kognitive und nicht kognitive Anforderungen an Arbeitsplatzen erho-
ben. Hierfiir wurden die Teilnehmer' im Rahmen des Job-requirement-Ansatzes gebeten,
die Haufigkeit der Ausiibung bestimmter Tétigkeiten an ihrem Arbeitsplatz anzugeben, die
kognitive und nicht kognitive Fertigkeiten erfordern. Zu den erfassten kognitiven Tétigkei-
ten gehoren Lesen, Schreiben, Rechnen sowie die Computernutzung. Hinsichtlich der Tatig-
keiten mit Anforderungen im nicht kognitiven Bereich wurde zum Beispiel gefragt, wie grof3
die Entscheidungsspielraume sind (Ermessensfreiheit), wie haufig unter anderem verhan-
delt, beraten oder unterrichtet wird (Einflussnahme) und wie haufig Lernen am Arbeitsplatz
stattfindet, beispielsweise durch Anregungen von Kolleginnen und Kollegen. Dartiber hinaus
wurde erhoben, wie haufig korperliche Arbeit und Fingerfertigkeit am Arbeitsplatz erforder-
lich sind (s. Infobox 5.2).

Mit diesem Ansatz sind zwei Annahmen verbunden. Zum einen wird vorausgesetzt, dass
die ausgelibten Titigkeiten zur Erfilllung der beruflichen Aufgaben notwendig sind und
somit die Anforderungen eines Arbeitsplatzes widerspiegeln. Zum anderen wird davon aus-
gegangen, dass Erwerbstitige, die bestimmte Tatigkeiten ausiiben, auch iiber die entspre-
chenden kognitiven und nicht kognitiven Fertigkeiten verfiigen; sonst wéren sie nicht lan-
gerfristig auf einem Arbeitsplatz mit diesen Anforderungen beschaftigt.”®

Der Job-requirement-Ansatz stellt eine Neuerung unter den Methoden zur Erhebung von
beruflichen Fertigkeiten dar. Alternative Anséitze leiten die geforderten Fertigkeiten beispiels-
weise aus den Tatigkeitsbeschreibungen der jeweils ausgetiibten Berufe ab (Tippins & Hilton,
2010). Der in PIAAC verfolgte Ansatz ermdglicht es hingegen, die tatsdichliche Ausiibung von
kognitiven und nicht kognitiven Téatigkeiten am Arbeitsplatz zu untersuchen (Felstead et al.,
2007). Allerdings ist zu beachten, dass diese Angaben auf personlichen Einschitzungen der
Befragten beruhen. Es werden also subjektive Beurteilungen der Arbeitsplatzanforderungen
erfasst, die aus verschiedenen Griinden zwischen Beschiftigten an vergleichbaren Arbeits-
platzen unterschiedlich sein koénnen (fiir eine Beschreibung der Validierung dieser Mess-
methode vgl. OECD, 2009a).

Bei den in PIAAC erhobenen Arbeitsplatzanforderungen handelt es sich um berufsiiber-
greifende Aufgaben; berufsspezifische Anforderungen wurden nicht erfragt (Felstead et al.,
2007). So wurden beispielsweise Friseurinnen und Friseure nur gefragt, wie haufig sie am
Arbeitsplatz korperliche Tatigkeiten ausiiben und Fingerfertigkeiten benétigen, jedoch nicht
nach der Haufigkeit des Haareschneidens.

12 Befragt wurden hier die derzeit Erwerbstitigen sowie Kurzzeiterwerbslose. In diesem Kapitel werden
allerdings nur die Ergebnisse fiir die derzeit Erwerbstdtigen betrachtet (s. Infobox 5.2).

13 Das bedeutet nicht, dass Erwerbstitige, die diese Tatigkeiten an ihrem Arbeitsplatz nicht ausiiben, die
entsprechenden Fertigkeiten nicht besitzen. Es ist auch moglich, dass sie diese Titigkeiten nicht aus-
iiben, weil sie an ihrem Arbeitsplatz nicht erforderlich sind. Dariiber kann hier keine Aussage getroffen
werden.
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Infobox 5.2: Indizes zur Haufigkeit der Ausiibung bestimmter
Tatigkeiten am Arbeitsplatz

Zusammensetzung der Indizes

Zur Erhebung der unterschiedlichen berufsiibergreifenden Arbeitsplatzanforderungen
wurde Erwerbstitigen sowie Personen, deren letzte Erwerbstatigkeit hochstens zwolf
Monate zuriickliegt (Kurzzeiterwerbslose), eine Reihe von Fragen zur Haufigkeit der Aus-
tibung bestimmter Tétigkeiten am Arbeitsplatz gestellt. Fiir jede dieser Fragen wurden die
Teilnehmer gebeten, auf einer fiinfstufigen Skala von 1 (,Nie®) bis 5 (,,T4glich“) anzuge-
ben, wie héufig sie diese Tatigkeiten jeweils an ihrem Arbeitsplatz ausiiben oder ausgeiibt
haben. Nach Themen gruppiert wurden fiir diejenigen Befragten, die mindestens eine der
thematisch zusammengehorenden Tétigkeiten am Arbeitsplatz haufiger als ,,nie austiben,
die folgenden Indizes gebildet.

Tatigkeiten mit kognitiven Arbeitsplatzanforderungen:

® Lesen von Anleitungen oder Anweisungen; Briefen, kurzen Mitteilungen oder E-Mails;
Artikeln in Zeitungen, Zeitschriften oder Newslettern; Artikeln in Fachzeitschriften
oder wissenschaftlichen Veroffentlichungen; Biichern; Handbiichern oder Nachschla-
gewerken; Rechnungen oder Bankausziigen; Diagrammen, Planen, Karten oder Schau-
bildern.

® Schreiben von Briefen, kurzen Mitteilungen oder E-Mails; Artikeln fiir Zeitungen,
Zeitschriften oder Newslettern; Berichten; Ausfiillen von Formularen.

® Rechnen: Berechnen von Preisen, Kosten oder Budgets; Verwenden oder Berechnen
von Briichen, Dezimal- oder Prozentangaben; Verwenden eines Taschenrechners;
Erstellen von Diagrammen, Schaubildern oder Tabellen; Verwenden von einfachen
Formeln; Verwenden von hoherer Mathematik oder Statistik (z.B. Analysis, komplexe
Algebra, Trigonometrie oder Regressionsanalysen).

® Computernutzung: Verwenden von E-Mail; Nutzung des Internets; Nutzung von Tabel-
lenkalkulationsprogrammen (z.B. Excel); Textverarbeitungsprogrammen (z.B. Word);
Durchfiithren von Transaktionen im Internet (z.B. Kauf oder Verkauf von Produkten
und Dienstleistungen, Online-Banking); Teilnahme an Echtzeitdiskussionen im Inter-
net (z. B. Onlinekonferenzen, Chats).

Tatigkeiten mit nicht kognitiven Arbeitsplatzanforderungen:

® Ermessensfreiheit: Eigenes Bestimmen oder Verdndern der Reihenfolge der Aufgaben-
erledigung; der Art der Aufgabenerledigung; des eigenen Arbeitstempos; der eigenen
Arbeitszeiten.

® Einflussnahme: Schulen oder Unterrichten von Personen (einzeln oder in Gruppen);
Halten von Présentationen oder Ansprachen vor fiinf oder mehr Personen; Beraten
von Personen; Erstellen von Arbeitsplanungen fiir Andere; Uberzeugen oder Einwir-
ken auf andere Personen; Verhandeln mit anderen Personen.
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® Lernen von Neuem fiir die eigene Arbeit durch Kolleginnen und Kollegen oder Vorge-
setzte; Lernen durch praktische Durchfithrung neuer Aufgaben (,,Learning-by-doing®);
Erfordernis, sich iiber Produkte oder Dienstleistungen auf den neusten Stand zu brin-
gen.

Physische Titigkeiten: Diese beruhen nur auf einer Frage und wurden daher nicht inde-
xiert. Thre Werte bilden daher die Antwortskala von 1 bis 5 direkt ab.

e Korperliche Arbeit Giber langere Zeit hinweg.

® Fingerfertigkeiten: genaues oder geschicktes Arbeiten mit Handen oder Fingern.

Berechnung und Interpretation der Tatigkeitsindizes

Die Indizes wurden auf Grundlage des internationalen Datensatzes mittels der Item-
Response-Theorie geschitzt (OECD, in Vorbereitung). Der Mittelwert der resultierenden
Skalen wurde auf internationalem Niveau auf zwei und die Standardabweichung auf eins
normiert. Durch die Normierung auf den OECD-Durchschnitt wurde eine Vergleichbar-
keit der Landerergebnisse erreicht. Gleichzeitig fithrt diese Normierung dazu, dass die
Indizes unterschiedlicher Tétigkeitsbereiche untereinander nicht verglichen werden kon-
nen. Die Angaben zu ,Korperlicher Arbeit® und ,Fingerfertigkeiten wurden nicht indi-
ziert und konnen daher direkt miteinander verglichen werden.

Auf Ebene des OECD-Durchschnitts wurde die Haufigkeitsverteilung fiir jeden Index
tber alle Lander hinweg in Quintile, also in fiinf gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie
»Sehr selten” stellt das unterste Quintil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 20 % aller
Befragten, welche die jeweilige Téatigkeit im Verhéltnis zu den restlichen Befragten am
wenigsten hédufig ausgetibt haben. In der Kategorie ,,Sehr hiufig“ befinden sich analog
dazu die 20 % der Befragten mit der haufigsten Ausiibung.

Personen, die simtliche Fragen eines Tatigkeitsindizes mit ,,Nie“ beantwortet haben,
wurden von der Skalierung ausgeschlossen. Fiir die Analysen in diesem Bericht wurden
ihre Anteile jedoch wieder erganzt. Sie spielen in der lindervergleichenden Betrachtung
der relativen Héufigkeiten der Tétigkeitsausiibung eine bedeutende Rolle, da ihre Anteile
in den Landern sehr unterschiedlich sind.

Fir die Berechnung der Indizes wurden die Angaben aller hier Befragten herangezo-
gen, das heifit sowohl der momentan Erwerbstétigen als auch der Kurzzeiterwerbslosen.
Im vorliegenden Kapitel werden jedoch nur die Ergebnisse der momentan Erwerbstitigen
betrachtet.
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Fir die folgende Ergebnisdarstellung wurden neben Deutschland vier weitere Lander ausge-
wihlt, die dem OECD-Durchschnitt gegeniibergestellt werden. Die Lander wurden hinsicht-
lich des Zusammenhangs zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt ausgewahlt (Miiller &
Shavit, 1998). Dies sind Dinemark und Osterreich, die wie Deutschland spezialisierte Aus-
bildungsginge aufweisen und in denen die erworbenen Berufsqualifikationen die Besetzung
von Arbeitsplitzen entscheidend mitbestimmen. Weiterhin werden die Vereinigten Staaten
und Japan betrachtet, in denen die héhere Sekundarstufe' allgemeinbildend ist und spezielle
berufliche Kenntnisse erst am Arbeitsplatz erworben werden. Die Arbeitsmirkte in diesen
Landern sind somit weniger qualifikationsorientiert. Japan unterscheidet sich von den Ver-
einigten Staaten jedoch insofern, als es dort enge Kooperationen zwischen allgemeinbilden-
den Schulen und Betrieben gibt und der Grof3teil des Erwerbslebens in der gleichen Firma
stattfindet. Beides ist in den Vereinigten Staaten nicht der Fall. Die Aufnahme von Japan als
Vergleichsland ist zudem aufgrund seiner herausragenden mittleren Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenzwerte interessant (vgl. Kap. 3).

Die Unterschiede im Zusammenhang von Bildungssystemen und Arbeitsmérkten kon-
nen sich auch auf arbeitsorganisatorische Aspekte, wie die Ausiibung bestimmter Tatigkeiten
an den Arbeitsplatzen, auswirken (Hall & Soskice, 2001). So kann das Vorhandensein aner-
kannter beruflicher Ausbildungsgénge und -abschliisse beispielsweise die Ermessensfreiheit,
die Beschiftigte jeweils bei der Ausiibung ihrer beruflichen Téatigkeiten haben, beeinflussen.
Des Weiteren spielt das Lernen am Arbeitsplatz eine andere Rolle, je nachdem, ob die beruf-
lichen Fertigkeiten weitgehend schon wéhrend der Ausbildung oder erst am Arbeitsplatz
erworben werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die 16- bis 65-jahrigen Erwerbs-
tatigen betrachtet.

Kognitive und nicht kognitive Arbeitsplatzanforderungen

In den Abbildungen 5.5 und 5.6 sind die in PIAAC gemessenen und indizierten Haufigkei-
ten der Ausiibung verschiedener kognitiver und nicht kognitiver Tatigkeiten fiir Deutsch-
land im Vergleich zum OECD-Durchschnitt und den ausgewéhlten Landern dargestellt.
Generell zeigt sich, dass alle erhobenen Titigkeiten von einer deutlichen Mehrzahl der
Erwerbstitigen zur Erfiillung ihrer Arbeitsaufgaben ausgeiibt werden.

Von den kognitiven Arbeitsanforderungen wurde das Lesen am Arbeitsplatz am haufigsten
genannt. In Deutschland gaben 95% der Erwerbstitigen an, fiir die Erfiillung ihrer berufli-
chen Aufgaben lesen zu miissen. Etwas weniger hiufig wird in Deutschland die Ausiibung
des Schreibens berichtet (88%). Beim Rechnen ist dieser Anteil nochmals geringer (81 %).
Ein dhnliches Bild ergibt sich auch im OECD-Durchschnitt (Lesen: 94 %, Schreiben: 85 %,
Rechnen: 81 %; s. Abb. 5.5).

14 Beispielsweise sind dies in den Vereinigten Staaten die High School und in Deutschland die gymnasiale
Oberstufe, die berufsbildenden Schulen und Fachschulen (einschliefSlich der dualen Ausbildung) sowie
die weiterbildenden Schulen fiir Erwachsene, die zum Abitur fiihren. Fiir allgemeine Informationen zu
den Typen hoherer Sekundarbildung siehe Infobox 5.3.

139



140 Kapitel 5

OECD-Durchschnitt
Deutschland

Osterreich

Lesen

Danemark
Vereinigte Staaten

Japan

OECD-Durchschnitt
Deutschland
Osterreich

Danemark

Schreiben

Vereinigte Staaten

Japan

OECD-Durchschnitt
Deutschland
Osterreich

Danemark

Rechnen

Vereinigte Staaten

Japan

OECD-Durchschnitt
Deutschland
Osterreich

Danemark

Computernutzing

Vereinigte Staaten

Japan

0% 20% 40% 60 % 80% 100 %

B Sehrhaufig M Gelegentlich bis haufig ® Sehr selten Nie

Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.

Abbildung 5.5: Prozentuale Anteile der Haufigkeit kognitiver Tétigkeiten am Arbeitsplatz fiir Deutschland,
ausgewdhlte Lander und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jihrige Erwerbstitige

Die Anteile der sehr hdufigen Ausiibung von kognitiven Tétigkeiten sind in Deutschland
mit Ausnahme der Computernutzung relativ dhnlich zum OECD-Durchschnitt. Beim Lesen,
Schreiben und Rechnen betragen diese Unterschiede maximal drei Prozentpunkte. Die
Computernutzung liegt mit 13% fiir die sehr hdufige Nutzung hingegen erkennbar unter
dem Durchschitt der teilnehmenden OECD-Linder (19%). Auch in Osterreich (15%) und
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Japan (10 %) ist der sehr haufige Computergebrauch am Arbeitsplatz weniger verbreitet als
im OECD-Durchschnitt, wihrend dieser in den Vereinigten Staaten (25 %) und Danemark
(21 %) hoher ausfallt.

Japan, das im PIAAC-Vergleich die hochsten Lese- und alltagsmathematischen Kom-
petenzwerte erzielt, weist hinsichtlich der Haufigkeit des Lesens am Arbeitsplatz eine
tiberraschend grofle Ahnlichkeit mit dem OECD-Durchschnitt auf. Die Hiufigkeit der
Anforderungen von Rechentdtigkeiten ist an japanischen Arbeitsplitzen sogar leicht unter-
durchschnittlich. So rechnen hier nur 13 % der Erwerbstitigen sehr haufig am Arbeitsplatz,
im Vergleich zu 16 % im OECD-Durchschnitt."” Dies kann als Hinweis dafiir betrachtet wer-
den, dass Erwerbstdtige in Japan ihre durchschnittlich héheren grundlegenden Lese- und
alltagsmathematischen Kompetenzen bereits im schulischen oder auf3erschulischen Kontext
erwerben und sie weniger am Arbeitsplatz erlernen oder weiterentwickeln.

In Bezug auf nicht kognitive Arbeitsanforderungen (s. Abb. 5.6) zeigt sich, dass Arbeits-
plitze in Deutschland ein hoheres Niveau an Ermessenfreiheit ermdglichen, als dies im
OECD-Durchschnitt der Fall ist. Dies gilt ebenfalls fiir Ddnemark, Osterreich und Japan. Im
Vergleich dazu spielt die Ermessensfreiheit an Arbeitspldtzen in den Vereinigten Staaten eine
bedeutend geringere Rolle. Eine Ursache fiir diese Unterschiede konnte sein, dass Erwerbs-
tatige in qualifikationsorientieren Arbeitsmarktsystemen — wie Deutschland, Danemark und
Osterreich - aufgrund ihrer anerkannten und spezialisierten Berufsabschliisse im Gegen-
satz zu Erwerbstdtigen in weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmérkten hohere Spiel-
rdume bei der Ausiibung der beruflichen Tatigkeiten haben. Fiir Japan bestitigt sich diese
Annahme jedoch nicht. Trotz der geringeren Qualifikationsorientierung ist hier die Ermes-
sensfreiheit tiberdurchschnittlich hoch. Dies konnte an den langen Beschiftigungszeiten im
gleichen Betrieb und den dadurch langfristig erworbenen beruflichen sowie firmenspezi-
fischen Kompetenzen - gepaart mit der hohen Lese- und alltagsmathematischen Kompe-
tenz — liegen.

Ein umgekehrtes Bild zeigt sich hingegen beziiglich der Einflussnahme. Diese ist in
Deutschland - wie auch in Osterreich und Japan - geringer als im OECD-Durchschnitt oder
in den Vereinigten Staaten und Ddnemark.

SchliefSlich wird aus Abbildung 5.6 ersichtlich, dass Lernanforderungen an deutschen
wie auch osterreichischen Arbeitspldtzen leicht geringer als in den iibrigen teilnehmenden
OECD-Landern ausfallen. So lernen beispielsweise nur 14 % der Erwerbstitigen in Deutsch-
land und 15% derjenigen in Osterreich sehr hdufig etwas Neues am Arbeitsplatz, im Ver-
gleich zu 18 % auf OECD-Ebene. Unter den Vergleichslindern werden Lernanforderungen
am seltensten an den Arbeitsplitzen in Japan und am héufigsten in den Vereinigten Staa-
ten gestellt. So lernen beispielsweise in Japan nur 11 % der Erwerbstitigen sehr haufig am
Arbeitsplatz. Im Unterschied dazu trifft dies in den Vereinigten Staaten auf mehr als ein
Viertel der Erwerbstitigen zu (26 %). In Dianemark fillt das Lernen dhnlich wie im OECD-
Durchschnitt aus.'¢

15 Dariiber hinaus liegt der Mittelwert im Rechnen (ohne die Kategorie ,,Nie“) in Japan mit 1.9 geringfii-
gig unter dem auf 2 normierten OECD-Durchschnitt. Die Mittelwerte der Indizes fiir die Haufigkeit der
Ausiibung sind grundsitzlich ohne die Kategorie ,,Nie“ berechnet worden. Fiir weitere Mittelwerte siehe
Anhang Tabelle A.5.5.

16 Die Mittelwerte (ohne die Kategorie ,,Nie“) betragen in Japan 1.8, in Deutschland und Osterreich 1.9, in
Diénemark 2.0 (wie der OECD-Mittelwert) und in den Vereinigten Staaten 2.2 (s. Anhang Tab. A.5.5).
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Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.

Abbildung 5.6: Prozentuale Anteile der Haufigkeit nicht kognitiver Tétigkeiten am Arbeitsplatz fiir Deutsch-
land, ausgewdhlte Lander und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jahrige Erwerbstatige

Wie eingangs dargestellt bereiten die verschiedenen Sekundarbildungssysteme Erwerbstitige
in unterschiedlicher Weise auf den Arbeitsmarkt vor. Im dualen System, wie es in Deutsch-
land, Osterreich oder Dénemark verbreitet ist, werden berufliche Fertigkeiten schon grof3-
tenteils vor dem Arbeitsmarkteinstieg erlernt. Daher bestehen geringere Lernanforderungen
am Arbeitsplatz als in anderen Landern mit weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmark-
ten wie den Vereinigten Staaten oder Japan. Die Ergebnisse unterstiitzen diese Annahme
somit fiir den Vergleich mit den Vereinigten Staaten, aber nicht fiir den Vergleich mit Japan.
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Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.

Abbildung 5.7:  Prozentuale Anteile der Haufigkeit physischer Tatigkeiten am Arbeitsplatz fiir Deutschland,

ausgewdhlte Lander und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jahrige Erwerbstitige

Physische Arbeitsplatzanforderungen

Arbeitsplitze in Deutschland erfordern kérperliche Arbeit in dhnlichem Umfang wie im
Durchschnitt der beteiligten OECD-Lénder (s. Abb. 5.7). Fiir 43 % der deutschen Erwerbsta-
tigen beinhaltet jeder Arbeitstag korperliche Tatigkeit, wahrend nur ein gutes Drittel (36 %)
angab, nie korperlich zu arbeiten. Die Nutzung von Fingerfertigkeiten gehort ebenfalls zum
tblichen Arbeitstag vieler Berufstitiger. In Deutschland berichteten knapp zwei Drittel
(65%) der Erwerbstitigen, jeden Tag mit ihren Handen genau oder geschickt zu arbeiten.
Im OECD-Durchschnitt war dies mit 61 % ein etwas geringerer Anteil.

Im Landervergleich zeigt sich, dass korperliche Arbeit und Fingerfertigkeiten in den Ver-
einigten Staaten am hiufigsten und in Japan am seltensten gefordert werden. So berichtete
zum Beispiel nur ein knappes Drittel der Erwerbstétigen in Japan, dass an ihrem Arbeits-
platz jeden Tag ihre Fingerfertigkeit benétigt wird (32 %).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die dargestellten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den Arbeitsplatzanforderungen zwischen den hier einbezogenen Lidndern
nur teilweise Hinweise auf Zusammenhinge mit den dargestellten Arbeitsmarktsystemen
liefern. Zwar zeigen sich im nicht kognitiven Bereich idealtypische Unterschiede zwischen
den qualifikationsorientierten Arbeitsmarkten Deutschlands, Didnemarks und Osterreichs
und dem weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmarkt der Vereinigten Staaten, allerdings
stellt Japan eine Ausnahme dar.
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In weiterfithrenden Analysen mit den PIAAC-Daten wurde von der OECD untersucht,
inwiefern Unterschiede in der Hiufigkeit der Ausiibung bestimmter Tatigkeiten am Arbeits-
platz mit verschiedenen individuellen Merkmalen der Erwerbstitigen einhergehen. Dazu
gehoren beispielsweise das Alter, das Geschlecht oder der ausgeiibte Beruf. Hierbei zeigte
sich, dass sich die jeweiligen Arbeitsplatzanforderungen vor allem zwischen den verschie-
denen Berufsgruppen unterscheiden (OECD, 2013b), was im Folgenden genauer untersucht
wird.

Arbeitsplatzanforderungen und Berufe

Die Arbeitsplatzanforderungen werden in diesem Abschnitt nach verschiedenen Berufs-
hauptgruppen (nachfolgend Berufsgruppen genannt, s. Anhang B.1) betrachtet. Angesichts
der Vielzahl an erhobenen Informationen sind hier exemplarisch das Rechnen, die Ermes-
sensfreiheit, die Einflussnahme sowie das Lernen am Arbeitsplatz in Deutschland dargestellt.
Der Vergleich wurde auf den OECD-Durchschnitt begrenzt. Zunachst werden die Anteile
der Erwerbstitigen pro Berufsgruppe in Deutschland im Vergleich mit dem OECD-Durch-
schnitt dargestellt. Da sich die Berufsgruppen im Anforderungsniveau ihrer beruflichen
Aufgaben unterscheiden, konnten sich die illustrierten Landerunterschiede durch verschie-
den grofle Anteile der Berufsgruppen begriinden. Fiir Deutschland zeigt sich aber, dass die
Verteilung der Berufsgruppen sehr dhnlich wie auf OECD-Ebene ausfillt (s. Tab. 5.1). Dies
deutet darauf hin, dass die Unterschiede in den Arbeitsplatzanforderungen ihren Ursprung
innerhalb der Berufsgruppen haben.

Tabelle 5.1:  Prozentuale Anteile der Berufsgruppen fiir Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 16- bis
65-jahrige Erwerbstitige

Deutschland OECD-Durchschnitt

% (SE) % (SE)
FUhrungskrafte 4.3 (0.3) 7.8 (0.1)
Akademische Berufe 171 (0.5) 19.2 (0.1)
Techniker(-innen) und gleichrangige nicht technische Berufe? 17.4 (0.6) 15.4 (0.1)
Burokrafte und verwandte Berufe 11.7 (0.5) 9.7 (0.1)
Dienstleistungsberufe und Verkaufer(-innen) 18.2 (0.6) 18.1 (0.1)
Fachkrafte in Land- und Forstwirtschaft und Fischerei 1.9 (0.3) 2.3 (0.1)
Handwerks- und verwandte Berufe 13.3 (0.6) 11.6 0.1)
Bediener(-innen) von Anlagen und Maschinen und Montageberufe 8.0 (0.5) 7.7 (0.1)
Hilfsarbeitskrafte 7.5 (0.5) 7.8 (0.1)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PTAAC beteiligten Linder aufler Frankreich und Zypern. Angehdérige der reguldren
Streitkrafte sind von der Betrachtung ausgeschlossen.
*Unter die Bezeichnung ,,nicht technische Berufe® fallen beispielsweise Berufe im Gesundheitswesen oder andere nicht akademische betriebs-
wirtschaftliche, juristische oder kulturelle Fachkrifte.
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In Abbildung 5.8 werden die Rechenanforderungen an den Arbeitspldtzen verschiede-
ner Berufsgruppen dargestellt. Diese nehmen von der Gruppe der Fithrungskrifte hin zu
den Hilfsarbeitskriften tendenziell ab. Dabei fillt auf, dass diese Anforderungen sowohl in
Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt in stirkerem Mafd an Fithrungskrifte als an
Personen in der Gruppe der akademischen Berufen gestellt werden (,,Sehr haufig“: Deutsch-
land 55% vs. 32 %; OECD-Durchschnitt 38 % vs. 24 %). Ferner zeigt sich, dass in Deutsch-
land Fithrungskrifte und Erwerbstitige in akademischen Berufe sowie in Biiroberufen zum
Teil deutlich hohere Anteile in der sehr hiufigen Ausiibung von Rechentitigkeiten aufwei-
sen als auf OECD-Ebene. Im Gegensatz dazu liegt bei den Technikerinnen und Technikern
sowie gleichrangigen nicht technischen Berufen der Anteil der sehr hdufigen Ausiibung in
Deutschland geringfiigig unter dem OECD-Durchschnitt (21 % vs. 25%)."”

Unter den untersuchten Berufsgruppen werden Rechenanforderungen mit Abstand am
seltensten an die Hilfsarbeitskrifte gestellt. Diese geben in Deutschland mit 73 % deutlich
héufiger als Erwerbstitige anderer Gruppen an, am Arbeitsplatz nie zu rechnen. Auch im
Vergleich zum OECD-Durchschnitt (57 %) liegt ihr Anteil hier bedeutend hoher.

Hinweise auf die Ursachen fiir diese unterschiedlichen Arbeitsplatzanforderungen
erlaubt die Betrachtung der hochsten berufsqualifizierenden Abschliisse der Befragten in
den verschiedenen Berufsgruppen (s. Anhang Tab. A.5.6). So befindet sich beispielsweise
in Deutschland wie auch auf OECD-Ebene unter den befragten Fiihrungskriften ein hohe-
rer Anteil von Erwerbstitigen mit Abschliissen im mathematisch-technischen Bereich als
unter den akademischen Berufen, wobei der Unterschied zwischen beiden Berufsgruppen
in Deutschland noch hoher ausfillt. So verfiigen in Deutschland 45% der befragten Fiih-
rungskrifte iiber einen berufsqualifizierenden Abschluss im Ingenieurs- oder Bauwesen, den
Naturwissenschaften, Mathematik oder Informatik, jedoch nur ein Drittel der Befragten aus
den akademischen Berufen. Im OECD-Durchschnitt ergibt sich ein dhnliches Bild, jedoch
fallen diese Anteile mit 34 % beziehungsweise 28 % geringer aus.

Tabelle 5.2 weist die Arbeitsplatzanforderungen in den Bereichen Ermessensfreiheit, Ein-
flussnahme und Lernen am Arbeitsplatz nach Berufsgruppen aus. Wie zu erwarten verfii-
gen sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt vor allem Fiithrungskrifte tiber
einen hohen Grad an Ermessenfreiheit am Arbeitsplatz (,,Sehr hdufig®: Deutschland: 56 %,
OECD-Durchschnitt: 40%). Bedienerinnen und Bediener von Maschinen und Anlagen
sowie Montageberufe weisen hingegen den geringsten Anteil einer sehr hiufigen Ermessens-
freiheit aus (Deutschland: 8 %, OECD-Durchschnitt: 9%). Im vorhergehenden Linderver-
gleich (s. Abb. 5.6) wurde gezeigt, dass die Ermessensfreiheit an Arbeitspldtzen in Deutsch-
land generell hoher liegt als im Durchschnitt der beteiligten OECD-Lénder. Tabelle 5.2
verdeutlicht nun, dass dies fiir fast alle Berufsgruppen gilt. Mit Ausnahme des Maschinen-
und Anlagenbedienungspersonals lagen die Anteile der sehr haufigen Ermessensfreiheit in
allen Berufsgruppen in Deutschland deutlich hoher als auf OECD-Ebene. '

17 Der Unterschied ist statistisch nicht signifikant.

18 Bei den Handwerks- und verwandten Berufen, den Fachkriften in Land- und Forstwirtschaft und Fi-
scherei sowie den Hilfsarbeitskraften ist der Unterschied zwischen Deutschland und dem OECD-
Durchschnitt in der Kategorie ,,sehr haufig“ nicht signifikant. Dies konnte auch durch die geringen Fall-
zahlen bedingt sein.
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Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.
* Werte fiir die Kategorie ,,Nie“ aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62) nicht ausgewiesen. ® Werte fiir die Kategorie ,,Sehr hiufig“ aufgrund
zu geringer Fallzahlen (n < 62) fiir Deutschland nicht ausgewiesen.

Abbildung 5.8: Prozentuale Anteile der Haufigkeit von Rechentitigkeiten am Arbeitsplatz getrennt nach Berufs-
gruppen fiir Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jahrige Erwerbstitige
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Auch die Haufigkeit der Einflussnahme, also beispielweise das Verhandeln, Unterrichten
oder Beraten, féllt bei den Fithrungskraften am hochsten aus. So berichten 41 % der Fith-
rungskrifte in Deutschland und 45 % derjenigen auf OECD-Ebene von einer sehr haufigen
Einflussnahme am Arbeitsplatz. Bei den akademischen Berufen ist dies in Deutschland jeder
Finfte (22%, OECD-Durchschnitt: 30 %). Die in Deutschland im Vergleich zum OECD-
Durchschnitt generell geringere Einflussnahme am Arbeitsplatz zeigt sich in allen Berufs-
gruppen. Insbesondere gilt dies fiir das Maschinen- und Anlagenbedienungspersonal sowie
Hilfsarbeitskréfte. Hier berichten deutlich hohere Anteile als im OECD-Durchschnitt, keine
Moglichkeiten der Einflussnahme zu haben. Bei den Hilfsarbeitskriften ist dies sogar jeder
Zweite (Deutschland: 51 %; OECD-Durchschnitt: 34 %).

Beziiglich der Ermessensfreiheit und Einflussnahme wird somit dhnlich wie beim Rech-
nen eine abnehmende Tendenz der Anforderungshéufigkeit von den Fiihrungskraften hin zu
den Hilfsarbeitskriften ersichtlich. Diese fillt allerdings nicht so systematisch aus wie beim
Rechnen.

Fir das Lernen zeigt sich ein etwas anderes Bild. Die Lernanforderungen variieren
sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt weniger stark zwischen den einzel-
nen Berufsgruppen im Vergleich zu den anderen hier untersuchten Arbeitsplatzanforderun-
gen. So betrigt beispielsweise in Deutschland die Spanne zwischen den Berufsgruppen fiir
die Anteile des sehr hdufigen Lernens nur 8 Prozentpunkte im Vergleich zu 48 Prozentpunk-
ten bei der Ermessensfreiheit und 40 Prozentpunkten bei der Einflussnahme. Im Vergleich
zum OECD-Durchschnitt zeigt sich, dass bei Fithrungskriften, akademischen Berufen und
Hilfsarbeitskréften in Deutschland geringere Lernanforderungen bestehen. So ist beispiels-
weise der Anteil des sehr hiufigen Lernens bei Fithrungskriften in Deutschland nur unge-
fahr halb so hoch wie auf OECD-Ebene (11 % vs. 20%). Circa jede fiinfte Hilfsarbeitskraft
gibt in Deutschland an, am Arbeitsplatz gar nicht zu lernen. Im OECD-Durchschnitt sind
dies 13 %.

5.2.2 Arbeitsplatzanforderungen und vorhandene Potenziale

Die im vorangegangenen Abschnitt betrachteten Arbeitsplatzanforderungen werden im Fol-
genden den vorhandenen grundlegenden Kompetenzen und Qualifikationen gegeniiberge-
stellt.

Arbeitsplatzanforderungen und Kompetenzpotenziale

Zunéchst wird der Zusammenhang von ausgetibten Lese- und Rechentitigkeiten am Arbeits-
platz mit den tatsachlich vorhandenen Kompetenzen betrachtet. Aufgrund des Querschnitts-
designs von PIAAC kann dabei nicht analysiert werden, ob die am Arbeitsplatz verwendeten
Fertigkeiten zu einer hoheren Kompetenz fithren oder ob alternativ ein vorhandenes Kom-
petenzniveau den Zugang zu bestimmten Berufen mit einem entsprechenden Téatigkeitsprofil
erst ermoglicht. Welche der beiden konkurrierenden Wirkungszusammenhénge vorhanden
ist, liefle sich am besten mittels einer langsschnittlichen Betrachtung untersuchen, bei der
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die Kompetenz von Personen vor dem Arbeitsplatzzugang bekannt sein miisste.'” Gleichwohl
geben die folgenden Auswertungen dartiber Auskunft, wie gut Anforderungen und vorhan-
dene Kompetenzen iibereinstimmen und wo mdgliche Defizite vorliegen.

Im Hinblick auf die Vorbereitung der Erwerbstdtigen fiir den Arbeitsmarkt gibt es starke
Landerunterschiede in den hoheren Sekundarschulsystemen (s. Infobox 5.3). Mit die-
sen unterschiedlichen Sekundarbildungssystemen sind nicht nur Unterschiede im Erwerb
berufsspezifischer Kompetenzen vor dem Eintritt in den Arbeitsmarkt verbunden. Sie ver-
ursachen auch Unterschiede in den Ubergangsmustern beim Arbeitsmarkteinstieg, je nach-
dem, ob die Verbindung von Betrieb und Jugendlichen wiahrend der Sekundarbildung stark
oder schwach ist (Van de Werfhorst, 2011). Sekundarbildungssysteme beeinflussen ferner
den Zugang zu bestimmten Berufen und damit zu Arbeitsplidtzen im gesamten Erwerbsver-
lauf. Jedoch konnen sich Vorteile beziehungsweise Nachteile unterschiedlicher Ausbildungs-
systeme beim Arbeitsmarkteinstieg iiber den Erwerbsverlauf umkehren. Dies kann zum
Beispiel in den in dieser Zeitspanne stattfindenden wirtschaftlichen und technologischen
Entwicklungen begriindet sein (Hanushek, Wof8mann & Zhang, 2011).

Infobox 5.3: Vier Typen der hoheren Sekundarbildung

In Landern wie Deutschland oder Osterreich wird mit dem dualen Ausbildungssystem fiir
einen Grof3teil eines Altersjahrgangs ein starker Akzent auf die Vermittlung von berufs-
spezifischen Kompetenzen sowie die berufliche Sozialisation gelegt. Andere Linder wie
die Vereinigten Staaten oder Australien setzen eher auf allgemeinbildende Sekundarbil-
dung und den Erwerb berufsspezifischer Kompetenzen am Arbeitsplatz. Zwischen diesen
beiden Systemen gibt es zwei weitere Typen der hoheren Sekundarbildung. Zum einen
sind dies gemischte Systeme wie die in den Niederlanden oder Norwegen, in denen ein
beachtlicher Teil der Jugendlichen eine Lehrlingsausbildung absolviert und ein weiterer
Teil Berufsfachschulen besucht. Zum anderen gibt es berufsschulische Systeme, in denen
die Berufsausbildung junger Menschen auf Berufsfachschulen und an allgemeinbildenden
Schulen stattfindet, wie beispielsweise in Finnland oder Italien (European Centre for the
Development of Vocational Training, 2013; Miiller, 1994; OECD, 2000).

In Abbildung 5.9 werden die Zusammenhinge zwischen den vorhandenen Lesekompetenzen
und der Ausiibung von Lesetitigkeiten am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich darge-
stellt. Dabei sind die Linder nach den vier verschiedenen Typen hoherer Sekundarbildung
sortiert.

Es wird deutlich, dass es in allen Landern einen positiven Zusammenhang zwischen
der Ausiibung von Lesetitigkeiten und der mittleren Lesekompetenz gibt. Die Gruppe der
Erwerbstitigen, die das Lesen sehr hdufig ausiiben, hat in allen Lindern die hochste Lese-
kompetenz. Dabei weisen Erwerbstitige mit sehr seltener oder keiner Ausiibung von Lese-
fertigkeiten im Durchschnitt die niedrigste Lesekompetenz auf.?

19 Dies wird in den kommenden Jahren mit den Daten des deutschen Nationalen Bildungspanel (NEPS)
fiir den Ubergang in den Arbeitsmarkt sowie im spiteren Erwerbsverlauf méglich sein (NEPS, 2012).

20 Untersuchungen der OECD zeigen, dass die Ausiibung von Titigkeiten nur in schwachem Zusammen-
hang mit vorhandenen grundlegenden Kompetenzen steht. Diese Analysen beriicksichtigen jedoch nicht
die Kategorie ,,Nie“ (OECD, 2013b, Kap. 4).
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OECD-Durchschnitt
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Anmerkungen. Lander sind nach Typen der hoheren Sekundérbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an
PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berticksichtigt (s. Infobox 3.2). Fur
detaillierte Werte: s. Anhang A.5.7.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
® Werte fiir die Kategorie ,,Nie“ nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62). © Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkel-
blau dargestellt.

Abbildung 5.9: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Ausiibungshéufigkeit von Lesetétigkeiten am Arbeits-
platz im internationalen Vergleich fiir die vier Typen der hoheren Sekundarbildung, 16- bis
65-jahrige Erwerbstitige
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Fir keinen Sekundarschultyp findet sich ein einheitliches Muster der Kompetenzhdohe.
Die Kompetenzmittelwerte der Ausiibungshéufigkeiten unterscheiden sich zwischen den
Lindern etwas stirker als die vier Typen hoherer Sekundarbildungssysteme untereinan-
der. Gleiches gilt auch fiir die Differenz der Kompetenzmittelwerte zwischen den Gruppen
der sehr hiufigen Ausiitbung und keiner Austibung. In allen Typen gibt es Linder mit gro-
Ben wie auch geringeren Differenzen. Damit scheint kein Sekundarschultyp hinsichtlich der
addquaten Allokation von Personen zu Arbeitspldtzen im Sinne von Kompetenzpotenzialen
und Anforderungen uneingeschrankt tiberlegen.

In Deutschland ist die Differenz zwischen dem Lesekompetenzniveau derjenigen, die
angaben, keine Lesetdtigkeiten wihrend ihrer Arbeit ausiiben, und jenen, die sehr haufig am
Arbeitsplatz lesen, mit am grofiten. Diese betrigt 58 Kompetenzpunkte und entspricht damit
mehr als einer Kompetenzstufe. Vergleichbar grofie Unterschiede zeigen sich unter anderem
fir Kanada und die Vereinigten Staaten. Auffallend geringe Unterschiede weisen hingegen
in aufsteigender Reihenfolge Zypern, die Slowakische Republik, die Tschechische Republik
sowie Japan auf.

Erwerbstitige in Deutschland, die berichten, an ihrem Arbeitsplatz keine Lesetatigkei-
ten auszuiiben, weisen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt einen eher niedrigen Kom-
petenzmittelwert auf. Dieser bewegt sich mit einem Kompetenzmittelwert von 232 Punkten
(OECD-Durchschnitt: 242 Punkte) am unteren Ende der Kompetenzstufe II. Ahnlich nie-
drige oder niedrigere Werte fiir diese Gruppe der Erwerbstitigen weisen nur noch Kanada
(ebenfalls 232 Punkte), Spanien (231 Punkte) sowie Italien und die Vereinigten Staaten
(beide 227 Punkte) auf (s. Anhang A.5.7). Dies kann darauf hindeuten, dass es in diesen
Liandern schlecht gelingt, diese Personengruppe im Bildungssystem oder am Arbeitsplatz
mit hoheren Lesekompetenzen auszustatten. Es konnte diesen Personen ebenfalls schwer fal-
len, bei einem Arbeitsplatzverlust in einen anderen Beruf zu wechseln. Andererseits konnte
dieser Befund auch darauf hindeuten, dass es in diesen Arbeitsmérkten relativ gut gelingt,
Arbeitsplatze mit hoheren Fertigkeitsanspriichen auch mit Personen mit héheren Grund-
kompetenzen zu besetzen und analog Arbeitsplitze mit niedrigem Fertigkeitsanspruch mit
Personen mit geringen Kompetenzen.

Ein fast identisches Bild zeigt sich bei der Gegeniiberstellung von alltagsmathematischer
Kompetenz und der Ausiibung von Rechentitigkeiten am Arbeitsplatz. Der Mittelwert bei
keiner Ausiibung liegt in Deutschland bei 246 Punkten und bei sehr haufiger Ausiibung bei
304 Punkten. Mit einer Differenz von 58 Kompetenzpunkten zwischen dem Kompetenzni-
veau derjenigen, die angaben, keine Rechentitigkeiten wihrend ihrer Arbeit auszuiiben, und
jenen, die hier eine sehr hdufige Ausiibung berichten, bewegt sich Deutschland auf einem
vergleichbar hohen Niveau wie Flandern (Belgien), Irland, Italien, die Niederlande, Oster-
reich, Schweden und die Vereinigten Staaten (Differenz zwischen 56 bzw. 60 Punkten). In
Norwegen ist diese Differenz mit 62 Punkten am héchsten. Im OECD-Durchschnitt betrigt
sie 53 Punkte (s. Abb. 5.10 sowie Anhang A.5.8).

Die bisher prisentierten Befunde zum Zusammenhang von Arbeitsplatzanforderungen
und Kompetenzen stellen Aussagen iiber Lander beziehungsweise Lindergruppen dar. Im
Folgenden wird dieser Zusammenhang auf der Ebene des einzelnen Erwerbstdtigen unter-
sucht. Dabei konnen zwei Mafle unterschieden werden: Zum einen kann gepriift werden,
inwieweit eine Person bezogen auf die Anforderungen ihres Arbeitsplatzes als well-matched,
over- oder under-skilled gelten kann. Zum anderen kann der geforderte Bildungsabschluss
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Anmerkungen. Linder sind nach Typen der hoheren Sekundirbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an
PIAAC beteiligten Lander aufer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). Fiir
detaillierte Werte: s. Anhang A.5.8.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau dargestellt.

Abbildung 5.10: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Ausiibungshiufigkeit von Rechentitig-
keiten am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich fiir die vier Typen der hoheren Sekundar-
bildung, 16- bis 65-jahrige Erwerbstitige
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(Qualifikation) fiir einen Beruf dem tatsdchlich vorhandenen Bildungsabschluss gegeniiber-
gestellt werden. Letzterer Aspekt ist insbesondere in Deutschland von hoher Relevanz, da
hier Ausbildungszertifikate fiir die Teilhabe am Arbeitsmarkt eine vergleichsweise wichtige
Rolle spielen. Das von der OECD entwickelte Maf3 zum Skill Mismatch ist mit starken Ein-
schrankungen zu betrachten, sodass an dieser Stelle nur das in der Literatur etablierte Qua-
lification Mismatch naher betrachtet wird. Berechnungsweise, Ergebnisse und Kritik zu dem
von der OECD berechneten Skill-Mismatch-Mafl sind im Anhang B.2 zu finden.

Qualifikationsanforderungen und -potenziale

Neben den am Arbeitsplatz benétigten Kompetenzen stellen die geforderten formalen Bil-
dungsabschliisse sowie deren Ubereinstimmung mit dem individuellen Qualifikationsniveau
wichtige Merkmale des Arbeitsmarktes dar. Im Idealfall passen die Arbeitsanforderungen zu
den vorhandenen Qualifikationen. Aus verschiedenen Griinden kann es jedoch zu Qualifi-
cation Mismatch, also einer Uber- und Unterqualifikation, kommen. Beispielsweise kénnen
Diskrepanzen zwischen Arbeitsanforderungen und vorhandenen Bildungsabschliissen auf-
grund beruflicher Umorientierung (ohne entsprechende formale Qualifikation), durch regio-
nale Engpdsse in Angebot oder Nachfrage nach bestimmten Kompetenzen beziehungsweise
Qualifikationen oder durch gesundheitliche und andere individuelle Griinde entstehen. Wei-
tere Ursachen fiir Qualification Mismatch konnen wirtschaftsstrukturelle Verdnderungen
sein (Acemoglu & Autor, 2011). Wenn Branchen schrumpfen, konnen nicht alle Personen in
ihrem ehemals erlernten Beruf weiterbeschiftigt werden, sodass Branchen- und/oder Berufs-
wechsel erforderlich werden. Teilweise konnen berufliche Qualifikationen in verwandten
Berufen zum Einsatz kommen. Oftmals miissen Personen, die gezwungen sind, den Beruf zu
wechseln, daher unter ihrem Qualifikationsniveau beschaftigt werden.

Qualifikationen mit hoherem Anteil an generellen, berufsiibergreifenden Kompeten-
zen konnen dabei eher in neue Berufe oder zu neuen Aufgaben transferiert werden als sol-
che Qualifikationen, die sehr eng auf den vorherigen ausgeiibten Beruf beziehungsweise die
hierfiir erforderlichen Aufgaben zugeschnitten sind (Hanushek et al., 2011; Marsden, 1990).
Durch die unterschiedlichen Grade der Einsetzbarkeit von Qualifikationen in anderen Beru-
fen beziehungsweise Aufgaben besteht folglich die Gefahr, dass Erwerbstitige, die in andere
Berufsfelder oder Aufgabengebiete wechseln (miissen), nicht mehr ihren Qualifikationen
addquat beschiftigt werden.

Eine solche Nichtiibereinstimmung bedeutet bei Vorliegen von Uberqualifikation, dass
Qualifikationen vorhanden sind, diese von Seiten der Wirtschaft jedoch nicht in vollem
Umfang genutzt werden (Desjardins, 2003; Leuven & Oosterbeek, 2011). Dabei darf aller-
dings nicht vergessen werden, dass Bildung nicht nur fiir den Arbeitsmarkt wichtig ist,
sondern auch fiir Personlichkeitsentwicklung, selbstverantwortliches Handeln und sozi-
ale Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Gleichermaflen ist eine Unterqualifizierung nicht
gleichzusetzen mit geringer Qualifikation. Unterqualifizierte Personen kénnen durchaus ein
hohes Qualifikationsniveau besitzen, wenn sie beispielsweise auf hochqualifizierten Arbeits-
platzen beschiftigt sind, jedoch nicht iiber einen Hochschulabschluss verfiigen. Problema-
tisch ist hingegen, wenn das Qualifikationsniveau von Personen zu gering ist, um {iberhaupt
am Arbeitsmarkt teilhaben zu kénnen.
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Infobox 5.4: Qualifikationsvoraussetzung fiir die eigene berufliche
Titigkeit und Messung von Uber- und Unterqualifikation

In PIAAC wird die Qualifikationsvoraussetzung fiir die derzeit ausgeiibte berufliche Tétig-
keit in Deutschland mittels der folgenden Frage erhoben und anschlieflend der Bildungs-
abschluss nach der International Standard Classification of Education (ISCED 97, s. Info-
box 4.2) zur internationalen Vergleichbarkeit kodiert:

e ,Es geht weiterhin um Thre derzeitige berufliche beziehungsweise bezahlte Titig-
keit: Welcher berufliche Abschluss ist heute in der Regel erforderlich, um solch eine
Arbeitsstelle zu bekommen?“

Falls fiir den ausgetibten Beruf kein beruflicher Abschluss erforderlich war, wurde zusétz-
lich die folgende Frage gestellt:

® ,Welcher Schulabschluss ist fiir diese Tatigkeit in der Regel erforderlich?“

Zur Bestimmung von Uber-, Unter- und adiquater Qualifikation wird der fiir den
Arbeitsplatz notwendige Abschluss nach ISCED 97 dem tatsdchlich vorhandenen
Abschluss gegeniibergestellt. Ein hoherer notwendiger Abschluss als der vorhandene wird
als Unterqualifikation, ein niedrigerer notwendiger Abschluss als der vorhandene als
Uberqualifikation eingestuft.

Die Messung der Qualifikationsvoraussetzung des derzeitigen Arbeitsplatzes beruht auf den
subjektiven Einschitzungen der Erwerbstdtigen (s. Infobox 5.4, Leuven & Oosterbeek, 2011).
Auf Basis dieser sowie deren tatsdchlich vorhandenen Bildungsabschliissen werden Erwerbs-
tatige als entweder iiber-, unter- oder addquat qualifiziert klassifiziert.

Die Einschdtzungen zu Bildungsvoraussetzungen fiir den Arbeitsmarkt unterscheiden
sich zwischen den Personen - jedoch kaum zwischen Frauen und Minnern.?! Somit sind
die Werte fiir Uber- beziehungsweise Unterqualifikation fiir die einzelnen Linder das Ergeb-
nis von Unterschieden in den Qualifikationsverteilungen sowie in den Berufsstrukturen. In
Abbildung 5.11 wird deutlich, dass in allen Landern die Mehrheit der Erwerbstdtigen ein-
schitzen, auf Arbeitsplatzen beschiftigt zu sein, die ihren Qualifikationen entsprechen. Die-
ser Anteil reicht von 57% in Irland bis 78 % in der Slowakischen Republik. In Deutsch-
land verfiigen - identisch mit dem OECD-Durchschnitt — 66 % der Erwerbstitigen iiber
einen - nach ihrer Einschitzung - fiir ihre Tatigkeit angemessenen Bildungsabschluss. Der
Anteil addquater Beschiftigung in Deutschland ist damit etwa gleich grof3 wie in Italien, den
Niederlanden, Norwegen, Osterreich, Siidkorea, den Vereinigten Staaten und Zypern (mit
jeweils Anteilen zwischen 64% und 68 %). Umgekehrt schitzen sich somit etwa ein Drittel
der Erwerbstitigen in Deutschland - und den anderen genannten Landern - als nicht quali-

21 Die Anteile der jeweiligen Einschitzungen zu Bildungsvoraussetzungen von Minnern und Frauen kor-
relieren sehr stark: r = .91 fiir niedrige Bildungsabschliisse (ISCED 2 und darunter) und r = .65 fiir hohe
Bildungsabschliisse (ISCED 5 oder mehr). Daher werden die Befunde zu Uber- und Unterqualifikation
nicht getrennt nach Geschlecht berichtet.
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Anmerkungen. Lander aufsteigend nach dem Anteil der Erwerbstitigen, die als unterqualifiziert gelten, sortiert. Berechnung der OECD (2013b,
Kap. 4). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Frankreich und Zypern.

Abbildung 5.11: Prozentuale Anteile der Ubereinstimmung von Qualifikationsanforderungen und individuellem
Qualifikationsniveau im internationalen Vergleich, 16- bis 65-jahrige Erwerbstitige

fikationsaddquat beschiftigt ein. Die berufliche Strukturierung des deutschen Arbeitsmarktes
und seines Berufsausbildungs- und Fortbildungssystems scheint also nicht dazu zu fiihren,
dass eine héhere Ubereinstimmung zwischen vorhandenem und nachgefragtem Qualifika-
tionsniveau besteht als in weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmérkten wie beispiels-
weise in den Vereinigten Staaten.

Ferner ist sichtbar, dass der Anteil von iiberqualifizierten Beschiftigten (Uberqualifika-
tionsrate) in Deutschland (23 %) deutlich hoher ist als der Anteil von unterqualifizierten
Beschiftigten (Unterqualifikationsrate: 11%). Hohere Uberqualifikationsraten im Vergleich
zur Unterqualifizierung sind in fast allen PIAAC-Teilnehmerlindern zu finden, wenn auch
mit unterschiedlicher Héhe der Differenz. Hingegen sind die Uber- und Unterqualifikations-
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raten in Zypern gleich hoch. In Italien, den Niederlanden und Schweden fillt die Unterqua-
lifikationsrate hoher aus als die Uberqualifikationsrate. Letzteres iiberrascht auch deshalb, da
in Italien die Bildungsvoraussetzungen im Durchschnitt eher geringer eingeschétzt werden
als in den anderen Lindern (OECD, 2013b, Kap. 4).

Unter allen an PIAAC beteiligten Landern weist Japan mit 31 % die hochste und Italien
mit 13% die geringste Uberqualifikationsrate auf. In Italien ist zudem die Unterqualifikati-
onsrate mit 22 % am héchsten. Diese Befunde zur Uberqualifikation sind konsistent mit der
jeweils vorhandenen durchschnittlichen Lesekompetenz der Erwerbstitigen, die in Japan mit
305 Punkten international am hochsten und in Italien mit 257 Punkten am niedrigsten ist.

In diesem Abschnitt wurde der Blick auf Arbeitsplatzanforderungen sowie die Nutzung
von Kompetenzen und Qualifikationen am Arbeitsmarkt gelenkt. Hierbei sollten jedoch wei-
tere Punkte bedacht werden: Erstens sind Kompetenzen und Bildungsabschliisse nicht nur
fir den Arbeitsmarkt relevant, sondern auch fiir Teilhabechancen in anderen gesellschaftli-
chen Bereichen. Zweitens ist die Anforderungsstruktur am Arbeitsmarkt nicht fix. Mit ver-
dnderten Kompetenzen und Qualifikationen der Bevolkerung konnte sich auch die Wirt-
schaftsstruktur entsprechend anpassen. Und drittens konnen mit den betrachteten Maflen
fiir all jene keine Aussagen vorgenommen werden, die keiner Erwerbstatigkeit nachgehen
- und gerade diese Personen haben in Deutschland und international im Durchschnitt eher
geringe Kompetenzen und Qualifikationsniveaus.

5.3 Grundlegende Kompetenzen und Einkommen

Der Humankapitaltheorie zufolge steigt mit den Fihigkeiten und Kenntnissen einer Per-
son ihre Produktivitit und damit auch ihr Einkommen (Becker, 1964). In den meisten
Studien kann das Humankapital jedoch nur mit der Dauer der formalen Bildung und der
Erwerbserfahrung gemessen werden. Kompetenzstudien wie PIAAC ermdglichen hingegen
eine direkte Messung der kognitiven Grundkompetenzen einer Person. So konnte bereits auf
Grundlage der PIAAC-Vorlauferstudien IALS und ALL ein positiver Zusammenhang zwi-
schen dem allgemeinen Kompetenzniveau einer Person und deren Einkommen belegt wer-
den (Hanushek & Wofimann, 2011). Mit seinen Erweiterungen liefert PIAAC somit einen
wichtigen Beitrag, um Zusammenhidnge zwischen Bildung und Einkommen besser verste-
hen zu kénnen. Im folgenden Abschnitt wird zundchst betrachtet, wie sich das Einkommen
von Personen auf verschiedenen Stufen der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im
internationalen Vergleich unterscheidet. Das Kapitel schlief8t mit einer vertieften Betrach-
tung des Zusammenhangs zwischen Lesekompetenz und Einkommen in Deutschland.

5.3.1 Grundlegende Kompetenzen und Einkommen im
internationalen Vergleich

In Abbildung 5.12 werden Einkommensunterschiede nach Lesekompetenzstufen* im inter-
nationalen Vergleich dargestellt. Einkommen ist in diesem Abschnitt als das Bruttoerwerbs-
einkommen pro Arbeitsstunde definiert und beinhaltet Sonderzahlungen. Aus der Abbil-

22 Fir Erlduterungen zu Kompetenzstufen vgl. Kapitel 3.
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Anmerkungen. Lander sind absteigend nach der grofiten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde von
Stufe IV/V zu Stufe II sortiert. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-
Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht bertick-

sichtigt (s. Infobox 3.2). Fiir detaillierte Werte: s. Anhang A.5.9.

 Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschriankung zu interpretieren.
® Einkommen im Median (s. statistische Erlduterungen auf Seite 185 ff.). Das Einkommen auf Kompetenzstufe IT wurde auf 100 % normiert.

Abbildung 5.12: Relatives mittleres Einkommen abhingig Beschiftigter pro Arbeitsstunde getrennt nach den
Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jahrige
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dung ist ersichtlich, wie stark sich das mittlere Einkommen von abhingig Beschiftigten auf
verschiedenen Stufen der Lesekompetenz in einem Land vom jeweiligen mittleren Einkom-
men in Kompetenzstufe II unterscheidet.

In allen Lindern geht eine hohere Lesekompetenz mit hoheren Einkommen einher. Im
OECD-Durchschnitt verdienen abhingig beschiftigte Erwerbspersonen auf der hochsten
Lesekompetenzstufe im Mittel 40 % mehr als diejenigen auf Kompetenzstufe II. Erwerbsper-
sonen auf der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen demgegeniiber im Mittel 13 % weni-
ger als diejenigen auf Kompetenzstufe II. So ergeben sich auch in Deutschland substanzielle
Einkommensunterschiede fiir die verschiedenen Kompetenzniveaus, wobei die genannten
Unterschiede mit 52 % beziehungsweise 18 % sogar noch hoher als im OECD-Durchschnitt
ausfallen. Die grofiten Einkommensunterschiede in Abhédngigkeit von der Lesekompetenz
weisen die Vereinigten Staaten mit 75 % beziehungsweise 22 % auf. In Schweden gibt es die
geringsten relativen Einkommensunterschiede mit 17 % zwischen der héchsten Kompetenz-
stufe und Stufe II und 10 % zwischen der niedrigsten Stufe und Stufe II.

Ahnlich deutliche Einkommensunterschiede ergeben sich fiir die alltagsmathematische
Kompetenz (Abb. 5.13). Auch hier verdienen abhingig beschiftigte Erwerbspersonen auf der
hochsten alltagsmathematischen Kompetenzstufe in jedem Land mehr als Personen, die nur
eine geringere Kompetenzstufe erreichen. Wie bei der Lesekompetenz sind die relativen Ein-
kommensunterschiede nach Kompetenzniveau auch fiir die alltagsmathematische Kompe-
tenz in Deutschland gréfler als im OECD-Durchschnitt. So verdienen in Deutschland Per-
sonen auf der hochsten Kompetenzstufe im Mittel 58 % mehr als Personen auf Stufe II und
Personen auf der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen im Mittel um 19 % weniger als Per-
sonen auf Stufe II. Im OECD-Durchschnitt betragen die genannten Unterschiede 47 % bezie-
hungsweise 15%. Die Einkommensdifferenzen fallen erneut in den Vereinigten Staaten mit
85 % beziehungsweise 24 % am hochsten und in Schweden mit 22 % beziehungsweise 8 % am
geringsten aus.

Hohere Lese- und alltagsmathematische Kompetenzen gehen mit einem hoheren
Erwerbseinkommen einher. Es ist jedoch zu vermuten, dass nicht allein das Kompetenz-
niveau die Hohe des Einkommens beeinflusst, sondern dass auch umgekehrt das Einkom-
men einen Effekt auf das Kompetenzniveau haben kann. So konnte beispielsweise ein héhe-
res Erwerbseinkommen Investitionen in Aus- und Weiterbildung erleichtern, die wiederum
den Kompetenzerwerb férdern, und auf diese Weise mit einem hoheren Kompetenzniveau
einhergehen. Zu einem tieferen Verstindnis der Zusammenhénge wire jedoch unter ande-
rem eine umfingliche Analyse der landesspezifischen Besonderheiten in den institutionellen
Rahmenbedingungen nétig. Zum Beispiel konnen sich tarifliche Regulierungen von Lohnen
und Gehiltern, Relevanz von Bildungsabschliissen, Einstellungsvoraussetzungen sowie die
berufliche Forderung und Weiterbildung unterschiedlich auf die Entlohnung von Kompeten-
zen auswirken.
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Anmerkungen. Lander sind absteigend nach der gréfiten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde von
Stufe IV/V zu Stufe II sortiert. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-
Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht bertick-
sichtigt (s. Infobox 3.2). Fiir detaillierte Werte: s. Anhang A.5.10.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrankung zu interpretieren.
® Einkommen im Median (s. statistische Erlduterungen auf Seite 185 ff.). Das Einkommen auf Kompetenzstufe II wurde auf 100 % normiert.

Abbildung 5.13: Relatives mittleres Einkommen abhingig Beschiftigter pro Arbeitsstunde getrennt nach den
alltagsmathematischen Kompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jahrige
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5.3.2 Der Zusammenhang von grundlegenden Kompetenzen und Einkommen
in Deutschland

Die in Abschnitt 5.3.1 présentierten Zusammenhénge sollen nun fiir Deutschland néher
untersucht werden. Dabei wird auf die sogenannte Mincer-Funktion (s. Infobox 5.5) zurtick-
gegriffen. Mit diesem Modell werden individuelle Ertrage von Bildung auf dem Arbeitsmarkt
geschitzt. Es stellt dabei das Einkommen?® als Funktion der Dauer der Schul- und Aus-
bildung sowie der Erwerbserfahrung dar. Allerdings bilden Schul- und Ausbildungsdauer
lediglich eine rein quantitative Dimension von Bildung ab. Im Folgenden wird die klassische
Mincer-Funktion um die in PIAAC gemessenen Kompetenzen erweitert, um auch mogli-
che Effekte einer qualitativen Dimension von Bildung auf Erwerbseinkommen betrachten
zu konnen. Das erlaubt, den Einfluss individueller Bildungsleistungen auf das Einkommen
sowohl iiber die Bildungsdauer als auch iiber die Kompetenzen abzubilden (Hanushek &
Wof3mann, 2011). Dariiber hinaus wurden separate Analysen fiir Bildungsabschliisse durch-
gefiihrt, die ebenfalls eine qualitative Dimension von Bildung abbilden kénnen. Auflerdem
wurden Analysen zu Berufsgruppen durchgefithrt und in allen Modellen wurden die Merk-
male Geschlecht und Alter kontrolliert.

Infobox 5.5: Die Mincer-Regression

In den Wirtschaftswissenschaften ist der von Jacob Mincer (1974) aus einem einfachen
Bildungsinvestitionsmodell formal hergeleitete Ansatz weit verbreitet, um die individu-
ellen Ertrage von Bildung auf dem Arbeitsmarkt mittels einer Regression zu schétzen.
Dabei wird das logarithmierte Erwerbseinkommen (In (Y)) als Funktion der Dauer der
Schul- und Ausbildung in Jahren (S), der Erwerbserfahrung (X) und der quadrierten
Erwerbserfahrung (X?) dargestellt. Die Erwerbserfahrung geht dabei auch quadriert in
das Modell ein, um abzubilden, dass das Einkommen im Verlauf des Erwerbslebens typi-
scherweise ansteigt, die Rate dieser Steigerung jedoch abnimmt. Die entsprechende Ein-
kommensfunktion lautet wie folgt:

In(Y)=a+pS+yX+0X°+¢

Der in dieser sogenannten ,,Mincer-Gleichung® geschitzte Koeffizient der Schul- und Bil-
dungsdauer lasst sich leicht interpretieren: Er gibt an, um wie viel Prozent das Einkom-
men im Durchschnitt mit jedem zusétzlichen Bildungsjahr ansteigt. In einer Reihe von
Studien wurde dieses Modell bereits um die Ertrige von Kompetenzen erweitert (vgl.
Hanushek & Rivkin, 2012 fiir einen Uberblick). Im vorliegenden Bericht wird die klas-
sische Mincer-Gleichung dementsprechend um die in PIAAC gemessene Lesekompetenz
erweitert.

23 Anders als in Abschnitt 5.3.1 sind Sonderzahlungen hier nicht beriicksichtigt.
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Ohne Beriicksichtigung von Kompetenz, also im klassischen Mincer-Modell, zeigt sich, dass
jedes zusitzliche Bildungsjahr durchschnittlich mit einem etwa 10% hoéheren Erwerbsein-
kommen pro Stunde einhergeht (Modell I in Tab. 5.3). Im Vergleich von Beschaftigten mit
einer tblichen Berufsausbildung (13 Bildungsjahre) und Beschiftigten mit einem Hoch-
schulabschluss (18 Bildungsjahre) entspricht dies einem Unterschied von durchschnittlich
50 %. Die hier geschitzte Bildungsertragsrate, also der prozentuale Einkommenszuwachs pro
Bildungsjahr, lasst demzufolge einen substanziellen Effekt von Bildungsinvestitionen auf das
spitere Erwerbseinkommen vermuten. Die hier gefundene Rate ist im Vergleich zu Werten
aus fritheren Studien (Jochmann & Pohlmeier, 2004; Leuven, Oosterbeek & Van Ophem,
2004) relativ hoch ausgepragt.”* Des Weiteren zeigt sich in Ubereinstimmung mit fritheren
Befunden zur Mincer-Gleichung, dass das Einkommen mit zunehmender Erwerbserfahrung
steigt, diese Steigerung jedoch mit zunehmender Erfahrung abnimmt. Die Groéfienordnung
der Koeffizienten impliziert, dass das Einkommen bei einer Erwerbserfahrung von
ca. 30 Jahren sein Maximum mit einem durchschnittlich 60% hoherem Einkommen (im
Vergleich zum Beginn des Arbeitslebens) erreicht und danach absinkt. Weiterhin wird aus
dem negativen Koeflizienten fiir Geschlecht ersichtlich, dass Frauen bei gleicher Bildungs-
dauer und Erwerbserfahrung im Durchschnitt rund 14 % weniger verdienen als jhre minn-
lichen Pendants. Dieser Wert ist im Vergleich zur fritheren Literatur leicht geringer (z.B.
Antonczyk, Fitzenberger & Sommerfeld, 2010). Eine mdgliche Ursache fiir den Riickgang
von Einkommensunterschieden zwischen Frauen und Ménnern kann in den unterschiedlich
steigenden Qualifikationsanforderungen aufgrund von technischem Fortschritt liegen, von
dem Frauen stirker als Manner zu profitieren scheinen (vgl. Black & Spitz-Oener, 2010). Zur
Erklarung solcher Geschlechterunterschiede im Einkommen werden daneben eine Reihe
von Erklarungsansdtzen postuliert (vgl. Heintz, Nadai, Fischer & Ummel, 1997), nach denen
diese Differenzen nicht notwendigerweise aus einer Geschlechterdiskriminierung herriihren.

Wird anstelle der Bildungsdauer nun die Lesekompetenz beriicksichtigt, zeigt sich
ein deutlich positiver Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Einkommen: Ein
Zuwachs der Lesekompetenz um 10 Punkte geht demnach im Durchschnitt mit einem
gut 4% hoheren Erwerbseinkommen pro Stunde einher (Modell 2). Fir die Grofienord-
nung einer Standardabweichung der Lesekompetenz Erwerbstitiger von 45 Punkten®
wire dies ein gut 18 % beziehungsweise fiir eine Lesekompetenzstufe (50 Punkte) ein 20 %
hoheres Erwerbseinkommen pro Stunde. Aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen
Bildungsdauer und Lesekompetenz (vgl. Kap. 4) spiegelt dieses Ergebnis zum Teil auch den
Zusammenhang zwischen Bildungsdauer und Einkommen wider.

In Modell 3 werden Bildungsdauer und Lesekompetenzwerte gemeinsam beriicksich-
tigt. Durch die gleichzeitige Kontrolle der Bildungsjahre kann der resultierende Koefhizient
fiir Lesekompetenz nun als Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Einkommen bei
konstant gehaltener Bildungsdauer interpretiert werden. Demnach geht eine um 10 Punkte
hohere Lesekompetenz im Durchschnitt mit einem gut 2% héheren Erwerbseinkommen pro

24 Unterschiede zu fritheren Studien lassen sich unter anderem auf den aktuelleren Zeitpunkt der PIAAC-
Erhebung, eine unterschiedliche Stichprobe sowie auf alternative Schatzmethoden zuriickfithren. So zei-
gen beispielweise Dustmann, Ludsteck & Schonberg (2009), dass sich die Lohnungleichheit in Deutsch-
land in den 1990er und 2000er Jahren vergrofert hat.

25 Die Standardabweichung fiir die Lesekompetenz Erwerbstdtiger liegt mit 45 Punkten 2 Punkte unter der
Standardabweichung aller Personen fiir Deutschland (vgl. Kap. 3).
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Stunde einher.?® Pro Standardabweichung der Lesekompetenz Erwerbstdtiger (45 Punkte)
beziehungsweise einer Lesekompetenzstufe (50 Punkte) bedeutet dieser Zusammenhang
einen Anstieg des Einkommens um etwas iiber 9% beziehungsweise 10% pro Stunde. Bei
einem durchschnittlichen Einkommen von rund 16 Euro pro Stunde entspricht dies einer
Erhohung des Bruttoerwerbseinkommens von knapp 1,50 Euro beziehungsweise 1,60 Euro
pro Stunde oder von 249 Euro beziehungsweise 265 Euro pro Monat.”

Die Kompetenzertragsrate, also der prozentuale Zuwachs von Einkommen bei hoherer
Kompetenz, liegt in PIAAC mit gut 9% pro Standardabweichung leicht iiber den in frithe-
ren Studien anhand der TALS-Daten fiir Deutschland geschitzten entsprechenden Kompe-
tenzertragsraten von 7 bis 8 % (Hanushek & Zhang, 2009; Leuven et al., 2004). Im interna-
tionalen Vergleich lag die deutsche Kompetenzertragsrate in IALS damit deutlich niedriger
als etwa in den Vereinigten Staaten mit 15 bis 20 %. Die in Abschnitt 5.3.1 gezeigten deutli-
chen Einkommensunterschiede nach Kompetenzstufen deuten fiir PIAAC ebenfalls auf eine
vergleichsweise hohe Kompetenzertragsrate in den Vereinigten Staaten hin. Vergleichsweise
niedrige Kompetenzertragsraten von 5 bis 7% wurden mit den IALS-Daten hingegen fiir
Schweden geschatzt. Auch hier lassen die deskriptiven Ergebnisse in Abschnitt 5.3.1 dhnliche
Befunde fiir PIAAC vermuten.

In den Modellen 3a und 3b wurden separate Schitzungen der Kompetenzertragsrate fiir
Minner (Modell 3a) und Frauen (Modell 3b) durchgefiihrt. Sie zeigen, dass die Entlohnung
der grundlegenden Lesekompetenz bei Mannern hoher ausfillt als bei Frauen. Wihrend
eine Erhéhung um 10 Lesekompetenzpunkte bei Mannern im Durchschnitt mit einem 2.4 %
hoheren Erwerbseinkommen pro Stunde entgolten wird, betrdgt die entsprechende durch-
schnittliche Kompetenzrendite bei Frauen lediglich 1.7 %. Dieser Unterschied in den Kom-
petenzertragsraten ist allerdings statistisch nicht signifikant. Fiir die weiteren Variablen der
Mincer-Gleichung finden sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen Frauen
und Minnern.

Um zu unterstreichen, dass die bisher dargestellten Ergebnisse robust sind, wurde eine
Reihe weiterer Analysen durchgefiihrt. So blieben in einer Analyse (Modell 3c) sowohl junge
Personen, die zum GrofSteil noch nicht am Arbeitsmarkt titig oder etabliert sind, als auch
iltere Personen, die haufig bereits aus dem Arbeitsmarkt ausgetreten sind, unberiicksichtigt.
Es wird deutlich, dass die Kompetenzertragsrate der resultierenden Stichprobe der 35- bis
54-jahrigen abhédngig Beschiftigten um rund die Halfte iiber derjenigen in der Gesamtstich-
probe der 16- bis 65-Jdhigen liegt: Eine um 10 Punkte hohere Lesekompetenz geht hier mit
einem iiber 3 % hoheren Erwerbseinkommen pro Stunde einher.

In einem alternativen Modell wurden anstelle der Bildungsjahre unterschiedliche Niveaus
von Bildungsabschliissen berticksichtigt (Modell 4). Gerade in Bildungssystemen mit alter-

26 Infolge des positiven Zusammenhangs von Bildungsdauer und Kompetenzniveau ist es nicht verwun-
derlich, dass sich sowohl der Koeffizient fiir Bildungsjahre als auch der Koeffizient fiir Lesekompetenz
im Vergleich zu den Modellen 1 und 2 verringern. Allerdings geht der Koeffizient fiir Bildungsjahre
im Vergleich zu Modell 1 lediglich um knapp ein Fiinftel zuriick, was darauf schliefen lisst, dass sich
ein substanzieller Anteil des Zusammenhangs von Bildungsdauer und Erwerbseinkommen nicht allein
durch den Aufbau von Lesekompetenz erklédren lasst.

27 Die Schitzungen basieren auf einer tiglichen Arbeitszeit von 7:54 Stunden sowie 21 Tagen pro Monat
(der durchschnittlichen Anzahl an Arbeitstagen 2011/12 in Deutschland). Die obige Kalkulation basiert
dabei auf der Annahme, dass die Zahl der geleisteten Arbeitsstunden nicht vom Kompetenzwert beein-
flusst wird.
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nativen Bildungsgingen wie in Deutschland (s. Infobox 4.2) hat ein Jahr zusitzliche Bil-
dung nicht notwendigerweise in jedem Bildungsgang die gleiche Einkommenswirkung. Die
Ertragsrate der Lesekompetenz ist in dieser Modellspezifikation leicht, aber nicht statistisch
signifikant hoher als in der analogen Spezifikation mit kontinuierlich gemessener Bildungs-
dauer in Modell 3. Auflerdem zeigt sich, dass ein mittlerer Bildungsabschluss im Vergleich
zu einem geringen Abschluss mit einem um 21 % hoheren Einkommen pro Stunde entgolten
wird. Ein hoher Bildungsabschluss geht im Vergleich zu einem niedrigen Abschluss sogar
mit einem 57 % hoéheren Einkommen pro Stunde einher. Anders ausgedriickt verdienen
Erwerbstitige mit mittlerem Bildungsabschluss im Durchschnitt pro Bildungsjahr rund 5%
mehr als Personen mit niedrigem Abschluss; ein hoher Bildungsabschluss geht im Vergleich
zu einem mittleren Abschluss im Durchschnitt pro Bildungsjahr sogar mit einem um rund
10% hoheren Einkommen einher.®

Um zu untersuchen, ob der Zusammenhang von Kompetenzen und erzieltem Einkom-
men auch innerhalb von Berufsgruppen zu finden ist, wurden im Modell 5 zusitzlich Indika-
toren fiir insgesamt neun Berufsgruppen beriicksichtigt. Tatsdchlich halbiert sich der Koef-
fizient von Bildungsdauer nahezu im Vergleich zur Hauptspezifikation in Modell 3. Dies
deutet darauf hin, dass der positive Zusammenhang der Bildungsjahre mit dem erzielten
Einkommen zu einem erheblichen Teil durch die Platzierung von Personen mit hoheren Bil-
dungsabschliissen in vergleichsweise gut bezahlten Berufen zustande kommt. Fiir die Lese-
kompetenz zeigt sich dagegen ein anderes Bild: Zwar ist der entsprechende Koefhizient im
Vergleich zu Modell 3 ebenfalls kleiner, jedoch ist die Reduktion des Koeflizienten fiir Lese-
kompetenz um ca. ein Viertel (27%) deutlich geringer ausgeprégt als fiir Bildungsjahre.
Der Zusammenhang von Lesekompetenz und Einkommen ist folglich auch innerhalb von
Berufsgruppen stark ausgepragt.

Eine Reihe weiterer Analysen wird hier nicht detailliert dargestellt. Sie zeigen beispiels-
weise, dass der signifikant positive Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und erzieltem
Einkommen pro Stunde auch bei separater Beriicksichtigung zusdtzlicher Kontrollvariab-
len (d.h. Deutsch als Muttersprache, verschiedene Branchen und die Ausiibungshaufigkei-
ten von Lese-, Schreib- und Rechenfertigkeiten am Arbeitsplatz) erhalten bleibt. Auch wenn
anstelle des Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde entweder zusitzlich Sonderzah-
lungen beriicksichtigt werden oder das monatliche Einkommen fiir alle abhéngig Beschaf-
tigten oder auch fiir alle Erwerbstitigen (einschlieSlich der Selbstdndigen) als zu erklarende
Variable verwendet wird, zeigen sich die Ergebnisse robust.

Ebenfalls hier nicht dargestellt sind Schétzergebnisse, welche die alltagsmathematische
Kompetenz als alternatives oder zusitzliches Kompetenzmafd beriicksichtigen. Wird die all-
tagsmathematische Kompetenz als alternatives Kompetenzmaf aufgenommen, ergibt sich
- in einer dhnlichen Gréflenordnung wie die hier berichteten Ergebnisse fiir Lesekompe-
tenz — ein positiver, statistisch signifikanter Zusammenhang mit dem Erwerbseinkommen
pro Stunde. Dies deutet auf eine leicht hohere Relevanz der alltagsmathematischen Kom-

28 Diese Berechnung basiert darauf, dass der durchschnittliche Unterschied zwischen niedrigem (ISCED 0
bis 2) und mittlerem (ISCED 3 und 4) Bildungsabschluss in der hier verwendeten Stichprobe vier Bil-
dungsjahre und zwischen mittlerem und hohem (ISCED 5 bis 6) Abschluss dreieinhalb Bildungsjahre
betragt. Beriicksichtigt man, dass die Jahre einer Lehrausbildung als volle Bildungsjahre in die Schat-
zung eingehen, obwohl sie jeweils einen gewissen Zeitanteil an reiner Arbeitstitigkeit beinhalten und
auch entgolten werden, so diirfte die interne Ertragsrate der effektiven Bildungszeit auch fiir den mittle-
ren Bildungsabschluss hoher als 5% sein.

163



164 Kapitel 5

Tabelle 5.3: Einkommen abhingig Beschiftigter in Deutschland in Abhingigkeit von der Lesekompetenz und
weiteren Faktoren

Modell1 Modell 2 Modell 3 Modell 3a Modell 3b Modell 3c Modell 4 Modell 5
Manner Frauen 3A5Ii§;
B B B B B B B B
(SE B) (SE B) (SE B) (SE B) (SE B) (SE B) (SE B)

(SE B)
0.101** 0.084**  0.084** 0.082** 0.065** 0.048**
Bildungsdauer in Jahren
(0.005) (0.005) (0.006) (0.008) (0.008) (0.005)
0.424*  0.207**  0.241** 0.168** 0.313** 0.245** 0.152**
Lesekompetenz/100
(0.029) (0.030) (0.041) (0.040) (0.042) (0.030) (0.028)
0.041*  0.055**  0.043**  0.046** 0.040** 0.007 0.045* 0.042*
Erwerbserfahrung
(0.003) (0.003) (0.003) (0.003) (0.004) (0.009) (0.003) (0.003)
-0.070**  -0.090** -0.070** -0.070**  -0.070**  -0.010 -0.070**  -0.070**
Erwerbserfahrung?100
(0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.020) (0.010) (0.010)
-0.140**  -0.138** -0.135** -0.160**  -0.139**  -0.117**
Geschlecht (weiblich)
(0.019) (0.020) (0.019) (0.024) (0.019) (0.021)
0.208**
Mittlerer Bildungsabschluss
(0.044)
) 0.572**
Hoher Bildungsabschluss
(0.047)
Berufsgruppen Enthalten

(9 ISCO-Indikatoren)

0.775**  0.853**  0.410**  0.275" 0.443* 0.783** 1.144** 0.910*

Konstante

(0.067) (0.088) (0.094) (0.113) (0.160) (0.204) (0.091) (0.106)
N 3448 3448 3448 1741 1707 1734 3447 3424
R? 0.330 0.260 0.347 0.368 0.293 0.247 0.339 0.397

Anmerkungen. Grundgesamtheit: 16- bis 65-jahrige abhéingig Beschiftigte in Deutschland. Ausnahme ist das Modell 3c, welches auf die 35-
bis 54-Jahrigen beschréankt ist. Berechnungen basieren auf gewichteten Daten. Varianzschitzungen berticksichtigen das komplexe Stichpro-
bendesign. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). B = Regressionskoeffizient. SE B = Standardfehler
des Regressionskoeffizienten. N = Anzahl der Fille. Signifikanz: ** p < .01. Abhédngige Variable: logarithmiertes Bruttoerwerbseinkommen
pro Arbeitsstunde ohne Sonderzahlungen. Bildungsdauer in Jahren = Zeitraum zur Erlangung des jeweils héchsten Abschlusses einer Person;
basiert nicht auf direkter Messung, sondern auf der theoretischen Annahme der durchschnittlichen beziehungsweise wahrscheinlichsten Zeiten
der Dauer einer schulischen beziehungsweise beruflichen Ausbildung. Lesekompetenz wurde zur besseren Ubersichtlichkeit durch den Fak-
tor 100 geteilt. Erwerbserfahrung = Anzahl der Jahre mit mindestens sechs Monaten Voll- oder Teilzeitbeschiftigung. Der quadrierte Wert der
Erwerbserfahrung wurde zur besseren Ubersichtlichkeit durch den Faktor 100 geteilt. Referenzkategorie Geschlecht: méannlich. Modell 4: Unter-
scheidung zwischen niedrigen, mittleren und hohen Bildungsabschliissen auf Basis der internationalen ISCED-Einteilung (s. Infobox 4.2) mit
Referenzkategorie: niedrige Bildung. Modell 5: Unterscheidung von Berufen auf Basis der internationalen ISCO-Einteilung in neun Berufs-
hauptgruppen (hier vereinfacht: Berufsgruppen, s. Anhang B.1) mit Referenzkategorie: Hilfsarbeitskrafte (ISCO 9).
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petenz fiir das Einkommen hin, die auch bei der Betrachtung der separat geschitzten stan-
dardisierten Koeffizienten fiir Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz (.150
bzw. .171) deutlich wird. Sobald Lese- und alltagsmathematische Kompetenz gemeinsam in
einer Regression beriicksichtigt werden, bleibt lediglich der Koefhizient fiir alltagsmathemati-
sche Kompetenz statistisch und quantitativ signifikant. Dieser Befund spiegelt die hohe Kor-
relation der beiden Kompetenzdominen untereinander wider.

5.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde untersucht, welche Bedeutung grundlegende Kompetenzen fiir den
Arbeitsmarkt und hier insbesondere fiir Teilhabechancen, Anforderungen des Arbeitsplatzes
sowie das realisierte Einkommen haben. Die grundlegenden Kompetenzen werden als eine
Basis fiir den Erwerb berufsspezifischer Kompetenzen angesehen, die zwar zentrale Bestand-
teile von Qualifikationen und Bildungsabschliissen sind, jedoch in PIAAC nicht erfasst wur-
den. Dennoch stellen die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen wichtige Ressourcen fiir
die Erfiillung von Arbeitsaufgaben und das Lernen am Arbeitsplatz dar.

Folgende zentrale Befunde lassen sich zusammenfassen:

Es besteht ein starker Zusammenhang zwischen den Grundkompetenzen und der Teil-
habe am Arbeitsmarkt. Erwerbstitige im Alter von 25 bis 54 Jahren besitzen in Deutsch-
land - wie in fast allen an PIAAC teilnehmenden Léndern - im Durchschnitt eine hohere
Lese- und alltagsmathematische Kompetenz als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Die
mittleren Lesekompetenzen Erwerbstdtiger sind in Deutschland (276 Punkte) im Vergleich
zu Nichterwerbspersonen (252 Punkte) in dhnlichem Umfang hoher wie im OECD-Durch-
schnitt (281 und 258 Punkte).

PIAAC erhebt nach dem Job-Requirement-Ansatz, welche kognitiven und nicht kogniti-
ven Tétigkeiten Erwerbstitige an ihrem Arbeitsplatz ausiiben. Dies gibt Aufschluss dariiber,
welche Anforderungen der Arbeitsmarkt eines Landes an die Erwerbstitigen stellt. Die in
PIAAC gemessenen subjektiv berichteten kognitiven und nicht kognitiven Tatigkeiten wer-
den generell sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt an der iberwiegenden
Mehrheit der Arbeitsplitze ausgetibt. Dies trifft in Deutschland am starksten fiir das Lesen
und die Computernutzung zu (95 % bzw. 92 %). Schreib- und Rechentitigkeiten werden an
tiber 80% der Arbeitsplitze verlangt. Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt zeichnen sich
Arbeitsplatze in Deutschland durch einen hoheren Grad an Ermessensfreiheit und leicht
geringere Lernanforderungen aus. Dariiber hinaus werden Titigkeiten, bei denen Erwerbs-
tatige auf andere Personen Einfluss nehmen, in Deutschland weniger haufig ausgeiibt als im
OECD-Durchschnitt. Korperliche Tatigkeiten pragen die Arbeitsplatze in Deutschland dhn-
lich stark wie im OECD-Durchschnitt, wihrend Fingerfertigkeiten in Deutschland leicht
héufiger verwendet werden.

Kognitive und nicht kognitive Arbeitsplatzanforderungen variieren teilweise stark zwi-
schen den Berufsgruppen der Erwerbstitigen. So nimmt beispielsweise die Ausiibungshdu-
figkeit der Rechentitigkeiten von der Berufsgruppe der Fithrungskrifte hin zur Gruppe der
Hilfsarbeitskrifte in Deutschland wie im OECD-Durchschnitt tendenziell ab. Die Anfor-
derungen sind dabei teilweise in Deutschland fiir bestimmte Berufsgruppen héher und fiir
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andere Berufsgruppen niedriger als im OECD-Durchschnitt. So iiben beispielsweise Fiih-
rungskrifte und Beschiftigte in akademischen Berufen in Deutschland hdufiger Rechentitig-
keiten aus als im OECD-Durchschnitt, Hilfsarbeitskrafte hingegen seltener. Beim Lernen zei-
gen sich unter den untersuchten Anforderungen die geringsten Unterschiede zwischen den
Berufsgruppen.

In allen Lindern gibt es einen starken Zusammenhang zwischen der Ausiibungshdufigkeit
von Lese- und Rechentdtigkeiten am Arbeitsplatz und der vorhandenen Lese- und alltagsma-
thematischen Kompetenz. So besitzen Erwerbstitige, die Lese- und Rechentdtigkeiten héaufig
ausiiben, in Deutschland und in den meisten anderen Lindern im Durchschnitt eine Lese-
und alltagsmathematische Kompetenz, mit der sie jeweils mehr als eine Kompetenzstufe
tiber denen liegen, die diese Téatigkeiten nie an ihrem Arbeitsplatz anwenden (58 Punkte
Differenz in Deutschland). Es fallt auf, dass die Stirke dieses Zusammenhangs zwischen den
Landern und ebenfalls innerhalb der Gruppierung der Lander nach den verschiedenen Sys-
temtypen der hoheren Sekundarschulbildung erheblich variiert. Insofern scheint keines der
Sekundarschulsysteme dahingehend grundsitzlich besser oder schlechter zu sein, eine hohe
Ubereinstimmung zwischen den Anforderungen des Arbeitsplatzes und vorhandenen Kom-
petenzpotenzialen zu realisieren.

Die tberwiegende Mehrheit der Beschiftigten in Deutschland besitzt einen Bildungs-
abschluss, der den Qualifikationsanforderungen des jeweiligen Arbeitsplatzes entspricht;
bei rund einem Drittel der Erwerbstitigen besteht keine Ubereinstimmung. Damit liegt
Deutschland im OECD-Durchschnitt. Ahnlich wie in anderen Léndern ist der Anteil der
tiberqualifizierten Erwerbstitigen, das heift derjenigen Erwerbstitigen, die einen hoheren
Bildungsabschluss besitzen als fiir den Arbeitsplatz erforderlich, in Deutschland mit 23 %
doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil an unterqualifizierten Erwerbstatigen (11 %).

Unterschiede in den grundlegenden Kompetenzen sind mit substanziellen Einkommens-
unterschieden verbunden. In allen Landern, die an PIAAC teilgenommen haben, erreichen
Erwerbstdtige mit einer hoheren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im Durch-
schnitt ein hoheres Einkommen als jene mit geringeren Kompetenzen. So verdienen im
OECD-Durchschnitt abhingig beschiftigte Erwerbstdtige auf der hochsten Lesekompetenz-
stufe im Mittel 40 % mehr als diejenigen auf Kompetenzstufe II und Erwerbspersonen auf
der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen im Mittel 13 % weniger als diejenigen auf Kompe-
tenzstufe II. Auch in Deutschland gibt es substanzielle Einkommensunterschiede in Abhén-
gigkeit vom Kompetenzniveau, wobei die genannten Unterschiede mit 52 % beziehungsweise
18 % sogar grofier als im OECD-Durchschnitt ausfallen.

Eine Berechnung von Kompetenzertragsraten fiir Deutschland zeigt, dass 10 Punkte auf
der Skala der Lesekompetenz (bei gleicher Bildungsdauer) im Durchschnitt mit einem um
2% hoheren Bruttoerwerbseinkommen pro Arbeitsstunde verbunden sind. Folglich geht
ein Zuwachs der Lesekompetenz um eine Standardabweichung - fiir Erwerbstitige sind das
45 Punkte - im Durchschnitt mit einem gut 9% hoheren Erwerbseinkommen pro Stunde
einher. Bei einem durchschnittlichen Stundenlohn von ungefihr 16 Euro (und einer durch-
schnittlichen téglichen Arbeitszeit von knapp acht Stunden sowie 21 Arbeitstagen pro
Monat) ergibt sich eine Erh6hung des Bruttoerwerbseinkommens von knapp 1,50 Euro pro
Stunde oder von etwa 250 Euro pro Monat. Daneben sind zusitzliche Bildungsjahre eben-
falls mit hoheren Einkommen verbunden. Weitere Analysen weisen darauf hin, dass im
Gegensatz zu den Bildungsjahren die Lesekompetenz vor allem auch mit Einkommensunter-
schieden innerhalb von Berufsgruppen zusammenhéngt.



6 Qualitatssicherung, Design
und Datenqualitat

Silke Martin, Anouk Zabal, Susanne Helmschrott, Daniela Ackermann,
Natascha Massing, Beatrice Rammstedt und Sabine Hider

In diesem Kapitel werden die wesentlichen Aspekte des internationalen und nationa-
len Designs von PIAAC zusammengefasst. Der Fokus liegt darauf, die methodischen Rah-
menbedingungen, unter denen die Studie durchgefiihrt wurde, zu veranschaulichen, um
die Ergebnisse von PIAAC einordnen, bewerten und interpretieren zu koénnen. Eine kurze
Zusammenstellung der wesentlichen internationalen Charakteristika ist der Infobox 6.1 zu
entnehmen (vgl. auch OECD, 2013b, 2013c).

Detaillierte Beschreibungen der internationalen methodischen Mafinahmen bei PIAAC
und ihre Umsetzung sind im internationalen technischen Bericht der OECD zu PIAAC
(OECD, in Vorbereitung) dargestellt. Ein separater Bericht mit Angaben zur Durchfiihrung
von PIAAC in Deutschland ist aktuell in Vorbereitung.

In Abschnitt 6.1 werden zunichst die Standards und Richtlinien der Qualitdtssicherung
im Uberblick dargestellt. In den Abschnitten 6.2, 6.3 und 6.4 erfolgt eine kurze Beschreibung
der Erhebungsinstrumente, des Erhebungsdesigns und der Skalierung. Im Anschluss wer-
den in Abschnitt 6.5 die Grundgesamtheit und das Stichprobendesign beschrieben. Infor-
mationen zu Datenerhebung und Teilnahmequote finden sich in Abschnitt 6.6. Datenge-
wichtung, Varianzschitzung und einige wichtige Ergebnisse der durchgefiithrten Nonresponse
Bias-Analysen werden in Abschnitt 6.7 prasentiert. Zum Abschluss wird in Abschnitt 6.8 die
internationale Bewertung der Datenqualitit bei PIAAC berichtet. Grundsitzlich werden je
Abschnitt zunédchst internationale Aspekte dargestellt und anschlieflend bei Bedarf nationale
Spezifika ergénzt.
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Infobox 6.1: Zentrale Charakteristika von PIAAC 2012

Teilnehmerlander:

a) OECD-Lander: Australien, Danemark, Deutschland, England/Nordirland (GB),
Estland, Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich, Irland, Italien, Japan, Kanada,
Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Schweden, Slowakische Republik,
Spanien, Siidkorea, Tschechische Republik, Vereinigte Staaten

b) Nicht-OECD-Léander: Zypern und die Russische Foderation (Ergebnisse fiir die
Russische Foderation werden im vorliegenden Bericht nicht ausgewiesen, da die
Daten zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfiigung standen)

Kompetenzmessung: in den Bereichen Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompe-

tenz und technologiebasierte Problemlosekompetenz (letzteres war eine internationale

Option und wurde in allen Lindern aufler Frankreich, Italien, Spanien und Zypern

durchgefiihrt)

Hintergrundfragebogen: Erhebung von Informationen zur Person, zum Beispiel sozio-

demografische Merkmale, Bildungsabschluss, Erwerbsstatus, allgemein und beruflich

ausgetiibte Tétigkeiten

Grundgesamtheit: Personen zwischen 16 und 65 Jahren in Privathaushalten, ungeach-

tet der Staatsangehorigkeit, des Aufenthaltsstatus oder vorliegender Sprachkenntnisse,

mit Hauptwohnsitz im Teilnehmerland wéahrend des Befragungszeitraums

Stichprobe: reprasentative Zufallsstichprobe

Angestrebte Ausschopfung: Ziel 70 %, mindestens 50 %; bei Teilnahmequoten unter

70 % Nachweis notwendig, dass Stichprobe keine oder nur geringe Verzerrung auf-

weist

Minimal zu realisierende Stichprobengrofie: 5000 Fille (mit technologiebasiertem

Problemlosen) oder 4500 Fiélle (ohne technologiebasiertes Problemldsen) pro Land

beziehungsweise Sprachversion

Befragungszeitraum: August 2011 bis Mérz 2012

Durchfithrung der Befragung: in der Regel in der oder den offiziellen Landes-

sprache(n) bei Befragungsperson zuhause; Hintergrundfragebogen durch geschulte

Interviewerinnen und Interviewer; Kompetenzmessung selbststindig durch befragte

Person unter Anwesenheit der Interviewerin oder des Interviewers in der Regel com-

putergestiitzt, unter bestimmten Voraussetzungen auch papierbasiert

Dauer der Befragung: keine zeitliche Limitierung; Befragungszeit im Durchschnitt

zwischen 75 und 90 Minuten (Hintergrundfragebogen zwischen 30 und 45 Minuten,

Kompetenzmessung ca. 45 Minuten)

Realisierte Stichprobe (international): tiber 160000 Personen



Qualitdtssicherung, Design und Datenqualitit
6.1 Die Qualititssicherungsmafinahmen

Ziel von PIAAC ist es, international vergleichbare Daten tber die Grundkompetenzen
Erwachsener sowie zentrale erginzende Hintergrundinformationen in hochster Qualitét
bereitzustellen. Hierzu muss sichergestellt sein, dass die Erhebung der Daten in allen Lan-
dern und somit in unterschiedlichen Sprachen und Kulturen in vergleichbarer, standardi-
sierter Form erfolgt. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden umfangreiche und detaillierte
Qualitatsstandards nach methodisch bewahrten Mafinahmen und Vorgaben definiert, deren
Einhaltung fiir alle beteiligten Lander verbindlich war und gepriift wurde. Die Qualitétsstan-
dards fir PIAAC wurden vom internationalen Konsortium' in den Technischen Standards
und Richtlinien (Technical Standards & Guidelines) zusammengefasst (OECD, 2009b). Ins-
gesamt umfasst dieses Regelwerk 184 Standards, 365 Richtlinien und 116 Empfehlungen, die
sich in die 16 in Tabelle 6.1 dargestellten Hauptbereiche gliedern.

Tabelle 6.1: Hauptbereiche der PIAAC-Standards

1. Qualitatssicherung und -kontrolle 9. Schulung des Datenerhebungspersonals
2. Ethik 10. Datenerhebung

3. Studienplanung 11. Datenerfassung

4. Stichprobendesign 12. Datensatzerstellung

5. Erhebungsinstrumente und ihre Inhalte 13. Vertraulichkeit und Datenschutz

6. Ubersetzung und Anpassung der Erhebungsinstrumente  14. Gewichtung

7. Informationstechnologie 15. Varianzschatzung

8. Feldarbeitsmanagement 16. Dokumentation

Sowohl die Einhaltung als auch die Umsetzung der Standards sowie vieler Richtlinien wur-
den wihrend der gesamten Laufzeit von PIAAC sehr sorgfiltig vom Konsortium kontrolliert.
Abweichungen von den definierten Standards — um spezifische nationale Gegebenheiten zu
beriicksichtigen — waren nur nach Riicksprache und mit Genehmigung des Konsortiums
moglich.

6.2 Die Erhebungsinstrumente

Die Erhebungsinstrumente von PIAAC umfassen Kompetenzmessungen in den drei Doma-
nen Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problem-
losen, die computergestiitzt oder papierbasiert zu bearbeiten waren,” sowie einen Hinter-
grundfragebogen, mit dem ausfiihrliche soziodemografische und weitere Informationen zur
Befragungsperson erhoben wurden.

1 Die Zusammensetzung des internationalen Konsortiums ist in Kapitel 2 beschrieben. Im Folgenden
wird nur noch von Konsortium gesprochen.
2 Technologiebasiertes Problemlosen wurde ausschlieSlich computergestiitzt durchgefiihrt.
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Die Kompetenzmessung

Die Instrumente der Kompetenzmessung stellen den zentralen Baustein der Erhebung in
PIAAC dar. Internationale Expertengruppen entwickelten fiir jede der drei Kompetenz-
domédnen eine theoretische Rahmenkonzeption (Konstruktbeschreibung), unterschieden
jeweils verschiedene Niveaus der Auspragung dieser Kompetenzen (Kompetenzstufen) und
spezifizierten eine Reihe von Anforderungsmerkmalen (Facetten des Konstrukts), welche
die Grundlage fir die Entwicklung der Kompetenzaufgaben bildeten (fiir eine ausfiihrli-
chere Darstellung vgl. Kap. 3). In Kapitel 3 sind einige Aufgabenbeispiele dargestellt; die rea-
lisierten Verteilungen der Aufgaben auf die Kompetenzstufen sowie auf die konzeptionellen
Facetten finden sich im dazugehérigen Anhang.

Die psychometrischen Parameter aller Kompetenzaufgaben — deren Schwierigkeitsgrad,
aber auch die Passung zur jeweiligen Messskala und mogliche Auffilligkeiten in einzelnen
Lindern - wurden im Jahr 2010 international in einem Feldtest gepriift, an dem pro Land
mindestens 1 500 Personen teilnahmen.’ Darauf basierend wurden die Kompetenzaufgaben
tiir die PIAAC-Haupterhebung ausgewdhlt. Dies resultierte in 58 Aufgaben, welche die Lese-
kompetenz erfassen, 56 Aufgaben fiir die alltagsmathematische Kompetenz und 14 Aufgaben
fiir das technologiebasierte Problemldsen.*

Um die PIAAC-Ergebnisse mit denen der Vorlduferstudien International Adult Literacy
Survey (IALS; nur fiir die Lesekompetenz) und Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL;
fiir die Lesekompetenz und die alltagsmathematische Kompetenz) prinzipiell vergleichen
zu konnen, wurden einige Aufgaben aus den Vorlduferstudien als sogenannte Ankeraufga-
ben eingesetzt: Es wurden je circa 30 Ankeraufgaben fiir die Lese- und alltagsmathematische
Kompetenz verwendet.

Wie im nachfolgenden Abschnitt 6.3 ausfiihrlicher beschrieben wird, bearbeiteten die
befragten Personen die Kompetenzaufgaben in der Regel am Computer, unter bestimmten
Bedingungen auch auf Papier. Aus Tabelle 6.2 wird ersichtlich, wie viele Aufgaben jeweils
(a) nur in der computergestiitzten Version, (b) nur auf Papier oder (c) parallel in beiden
Modi eingesetzt wurden.

Tabelle 6.2:  Anzahl Aufgaben pro Kompetenzdomine, getrennt nach Erhebungsmodus

Anzahl Aufgaben nach Erhebungsmodus

Domane Nur computer- Nur papierbasiert Papier und Gesamt
gestitzt Computer

Lesekompetenz 34 6 18 58

Alltagsmathematische Kompetenz 32 4 20 56

Technologiebasiertes Problemldsen 14 / / 14

Anmerkung. | = Es liegen keine Aufgaben fiir diese Doméne im entsprechenden Erhebungsmodus vor.

3 Der Feldtest war eine Vorstudie und wurde im Frithjahr 2010 durchgefiihrt. Er diente unter anderem
dazu, Erhebungsinstrumente, methodische Mafinahmen und Prozesse in Vorbereitung auf die Haupt-
erhebung zu testen.

4 Die im Vergleich zu den anderen Dominen geringere Anzahl an Aufgaben fiir technologiebasiertes Pro-
blemlosen erklért sich daraus, dass fiir diese eine deutlich lingere Bearbeitungszeit benétigt wird.
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Die computergestiitzte und die papierbasierte Kompetenzmessung unterscheiden sich vor
allem in zwei wesentlichen Punkten. Zum einen ermdglicht die computergestiitzte Durch-
fithrung die Beriicksichtigung einer grofleren Bandbreite an Formaten und Inhalten, zum
Beispiel digitaler Texte. Zum anderen unterscheiden sich die Antwortformate. Wahrend bei
der Lesekompetenz im Computermodus beispielsweise Antworten im Text mit der Com-
putermaus markiert werden, miissen im Papiermodus die Antworten zu den Aufgaben von
der befragten Person in dem Aufgabenheft in der Regel aufgeschrieben werden, mitunter
konnen aber Textpassagen auch unterstrichen oder eingekreist werden. Bei computergestiitz-
ten Aufgaben der alltagsmathematischen Kompetenz konnen numerische Antworten iiber
die Tastatur eingegeben werden, jedoch ermoglicht die Eingabemaske keinen Eintrag zusétz-
licher Erlduterungen.

Im Feldtest wurde gepriift, ob der Durchfithrungsmodus (computergestiitzt versus
papierbasiert) einen Einfluss auf die Resultate der Kompetenzmessung hat. Nach Angaben
der OECD (2013b) waren die zentralen psychometrischen Kennwerte der meisten Aufgaben
in beiden Modi vergleichbar, sodass die Aufgaben einer Doméne aus beiden Modi auf einer
Skala abgebildet werden konnten.

Um zu bewerten, ob die befragte Person eine Kompetenzaufgabe richtig oder falsch
beantwortet hat, wurden vom Konsortium Bewertungsregeln vorgegeben, die von den Lan-
dern entsprechend umgesetzt wurden, um die Vergleichbarkeit der Kompetenzergebnisse
zwischen Lindern und Sprachen zu gewiahrleisten. Fiir die computergestiitzte Kompetenz-
messung wurden diese Regeln in der Erhebungssoftware automatisiert implementiert. Die
offenen Angaben aus der papierbasierten Kompetenzmessung mussten nach der Datenerhe-
bung von dafiir speziell ausgebildetem Personal nach international vorgegebenen Prozedu-
ren kodiert werden. Zur Qualitatssicherung wurden in Deutschland alle Kompetenzaufgaben
doppelt durch zwei unabhéngige Kodiererinnen oder Kodierer bewertet.

Der Hintergrundfragebogen

Der Hintergrundfragebogen fiir PIAAC wurde vom Konsortium in Abstimmung mit einer
internationalen Expertengruppe unter Beriicksichtigung der analytischen Zielsetzungen der
Studie konzeptualisiert und entwickelt (OECD, 2011a). Bei der Entwicklung des internatio-
nalen Fragebogens wurde soweit moglich die Vergleichbarkeit mit anderen internationalen
Studien angestrebt, zum Beispiel mit den Vorlduferstudien IALS und ALL, aber auch dem
europdischen Labour Force Survey (LFS), dem World Values Survey (WVS) und dem Euro-
pean Social Survey (ESS).

Der resultierende Hintergrundfragebogen umfasst fiinf zentrale Bereiche:

e Soziodemografische Merkmale: zum Beispiel Alter, Geschlecht, Haushaltsinformationen,
Sprach- und Migrationshintergrund,

®  Aus- und Weiterbildung: zum Beispiel hochster Bildungsabschluss und Fachrichtung, Bil-
dungsabbriiche, Weiterbildungsteilnahme oder -barrieren,

® Erwerbsstatus, Erwerbsbiografie und Arbeitsplatzmerkmale: zum Beispiel derzeitige oder
letzte Erwerbstatigkeit (Beruf, Branche, Betriebsgrofle usw.), Arbeitszufriedenheit,
Erwerbseinkommen und Angaben zur Arbeitslosigkeit,
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o Gesellschaftliches Engagement, Einstellungen und Gesundheit: zum Beispiel ehrenamtliche
Tatigkeiten, soziales Vertrauen, politische Einflusserwartung und Selbsteinschétzung der
eigenen Gesundheit,

® Allgemein und beruflich ausgeiibte Titigkeiten:® zum Beispiel Haufigkeit von unter-
schiedlichen Lese- und Schreibaktivitaten, Problemlésen, Computernutzung und Ermes-
sensfreiheit am Arbeitsplatz.

Gerade die zuletzt genannte Messung der am Arbeitsplatz ausgeiibten Tatigkeiten nach dem
Job Requirement-Ansatz (Felstead et al., 2007; OECD, 2011a) stellt eine der wesentlichen
innovativen Komponenten von PIAAC dar. Aus den individuellen Angaben zur Haufig-
keit der Ausiibung verschiedener Tétigkeiten, die kognitive und nicht kognitive Fertigkeiten
erfordern, konnen Informationen iiber Arbeitsplatzanforderungen abgeleitet werden. Diese
Anforderungen konnen mit den vorhandenen Kompetenzen in Beziehung gesetzt werden
(vgl. auch Kap. 5).

Basierend auf dem internationalen Hintergrundfragebogen fiir PIAAC, der iber die
OECD zugénglich ist (OECD, 2010a), wurden die entsprechenden nationalen Versionen
entwickelt. Hierzu wurde der internationale Fragebogen in die Landessprache(n) tibersetzt,
wobei einige Fragen an nationale Bedingungen adaptiert werden mussten, um zum Beispiel
den Besonderheiten der nationalen Bildungssysteme Rechnung zu tragen. Zusdtzlich waren
in geringem Umfang Ergdnzungen durch spezifische nationale Fragen moglich. So wurde im
deutschen Fragebogen® unter anderem nach der Staatsangehorigkeit gefragt und erfasst, ob
die befragte Person vor 1989 in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) oder der Deutschen
Demokratischen Republik (DDR) gelebt hat.

Einige Fragen im Hintergrundfragebogen waren offen oder national spezifisch formu-
liert, sodass sie eine anschlieende Kodierung und Ubertragung, zum Beispiel in internatio-
nale Klassifikationsschemata, benétigten. So wurden insbesondere die offenen Angaben zum
Beruf nach dem International Standard Classification of Occupation 2008 (ISCO-08; Interna-
tional Labour Organization, 2012; vgl. auch Kap. 5) und die Angaben zur Branche nach dem
International Standard Industry Classification, Revision 4 (ISIC; United Nations Statistics
Division, 2013) kodiert sowie die Bildungsabschliisse in die International Standard Classifica-
tion of Education von 1997 uiberfiihrt (ISCED; OECD, 1999; UNESCO Institute for Statistics,
2006; vgl. auch Kap. 4).

Die Ubersetzung der Erhebungsinstrumente

Die internationalen Versionen der in PIAAC verwendeten Erhebungsinstrumente wurden
den Teilnehmerlindern in englischer Sprache zur Verfiigung gestellt. Die Ubersetzung und
Adaptation dieser Instrumente oblag dem jeweiligen nationalen Projektmanagement. Um
sicherzustellen, dass die Ubersetzungen in den verschiedenen Sprachversionen moglichst
dquivalent waren und daher vergleichbare Informationen lieferten, gab das Konsortium klare

5 Die Angaben zu beruflich ausgeiibten Titigkeiten wurden nur fiir Personen erhoben, die zum Zeitpunkt
der Befragung oder innerhalb des letzten Jahres erwerbstitig waren.
6 Der deutsche PIAAC-Fragebogen ist itber GESIS zu beziehen.
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Richtlinien fiir den Ubersetzungsprozess vor und unterzog diese Ubersetzungen einem strik-
ten Verifikationsprozess.

Entsprechend der PIAAC-Standards und der aktuellen best practice (Hambleton, 2005;
Harkness, 2003; Harkness, Villar & Edwards, 2010; OECD, 2009b) wurden in Deutschland
sowohl fiir den Hintergrundfragebogen als auch fiir die Kompetenzmessung zunéchst zwei
unabhingige Ubersetzungen der Erhebungsinstrumente von professionellen Ubersetzerinnen
und Ubersetzern erstellt. AnschlieBend wurde auf Basis der beiden Ubersetzungen gemein-
sam mit den Ubersetzerinnen und Ubersetzern, ausgewiesenen Expertinnen und Experten’
und dem nationalen Projektmanagement eine integrierte Version erarbeitet. Diese national
erarbeiteten Ubersetzungen wurden anschliefend vom Konsortium mit mehreren Feedback-
Iterationen verifiziert.® Der Feldtest hatte unter anderem das Ziel, Fehler in den Ubersetzun-
gen zu identifizieren. Insgesamt wurden hinsichtlich der Ubersetzung und Adaptation inter-
national nur vereinzelt kleinere Probleme festgestellt, sodass die Erhebungsinstrumente fiir
die Haupterhebung lediglich marginal angepasst werden mussten.

6.3 Das Erhebungsdesign

Analog zu anderen vergleichbaren personlich-miindlichen Erhebungen wurden bei PIAAC
in jedem Land die per Zufall ausgewihlten Befragungspersonen von einer Interviewerin
oder einem Interviewer zuhause aufgesucht und befragt. Dabei wurde zunichst der Hin-
tergrundfragebogen im CAPI°-Modus fiir ca. 30 bis 45 Minuten durchgefithrt (OECD,
2013b)." Im Anschluss erfolgte die Kompetenzmessung, die im Vergleich zu den Vorldufer-
studien erstmalig standardmiaflig computergestiitzt durchgefithrt wurde (Thorn, 2009). Hier-
fiir bearbeiteten die Befragten jeweils selbststindig in Anwesenheit der Interviewerin oder
des Interviewers die Kompetenzaufgaben am Computer, unter bestimmten Voraussetzungen
auch auf Papier. Die Kompetenzmessung unterlag keiner zeitlichen Vorgabe und dauerte im
Durchschnitt aller teilnehmenden Lander ca. 45 Minuten (OECD, 2013b).

Der Befragungsablauf

Die Befragung bei PIAAC folgte international einem einheitlich definiertem Ablaufschema,
das in Abbildung 6.1 vereinfacht dargestellt ist."! Nach der Durchfithrung des Hintergrund-
fragebogens leitete die Befragungssoftware die Befragungsperson in der Regel in die com-
putergestiitzte Kompetenzmessung. Hier musste sie zunichst eine kurze Ubung absolvieren,

7 Fir den Hintergrundfragebogen waren dies Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Fragebogenexpertinnen und
-experten. Fir das kognitive Material waren dies Doménenexpertinnen und -experten, eine Uberset-
zungswissenschaftlerin und zum Teil ein Linguist.

8 Die Verifikation beinhaltete ebenfalls eine genaue Priifung der oben beschriebenen Bewertungsregeln
der Kompetenzaufgaben.

Computer Assisted Personal Interviewing

10 Fiir Personen, die Probleme mit der Interviewsprache hatten, war es moglich, eine Dolmetscherin oder
einen Dolmetscher fiir den Hintergrundfragebogen hinzuzuziehen.

11 Abbildung 6.1 mit Prozentangaben fiir den OECD-Durchschnitt und Deutschland findet sich im An-
hang (Abb. A.6.1).
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Befragungsbeginn
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Abbildung 6.1:

Schematischer Ablauf der PIAAC-Befragung

in der im Wesentlichen die Handhabung der Computermaus getestet wurde.'”> Wurde diese
erfolgreich absolviert, begann die computergestiitzte Kompetenzmessung, ansonsten wurde
mit dem Papier-Modus fortgesetzt. Insgesamt haben international etwa 74 %, in Deutschland
rund 81 % der Befragten die Kompetenzmessung am Computer bearbeitet.

Eine Befragungsperson, die noch nie mit einem Computer gearbeitet hatte (im OECD-
Durchschnitt ca. 9%, in Deutschland rund 8 %), wurde nach Abschluss des Hintergrundfra-
gebogens direkt in die papierbasierte Kompetenzmessung geleitet. Auch eine Person, wel-
che die Ubung zur Handhabung der Computermaus nicht bestand (im OECD-Durchschnitt
ca. 5%, in Deutschland rund 4 %) oder eine Bearbeitung der Aufgaben am Computer ver-
weigerte (10 % im OECD-Durchschnitt versus 6 % in Deutschland), gelangte in den Papier-
Modus.

In der papierbasierten Kompetenzmessung erhielt die Befragungsperson zunéchst einige
einfache Basisaufgaben zur Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz, mittels derer

12 Es wurde insbesondere gepriift, ob die befragte Person mit einer Computermaus markieren kann, da
dies fiir die Beantwortung vieler Aufgaben in der computergestiitzten Kompetenzmessung Vorausset-
zung war.
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gepriift wurde, ob sie tiber hinreichende Grundkompetenzen zur Bearbeitung des eigent-
lichen Aufgabenteils verfiigte. Konnte die Person diese nicht erfolgreich 16sen (im OECD-
Durchschnitt rund 2%, in Deutschland ca. 1%), bearbeitete sie ausschliellich die papier-
basierten Aufgaben der grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz®. Loste die
Befragungsperson jedoch die einfachen Basisaufgaben, wurde sie zundchst in den eigent-
lichen papierbasierten Aufgabenteil geleitet und bearbeitete im Anschluss zusitzlich die
Aufgaben der grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz.

Die Grundziige des Testdesigns

Die computergestiitzte Kompetenzmessung umfasste Aufgaben aus allen drei Kompetenzdo-
ménen und erfolgte in modularisierter Weise. In der ersten Bearbeitungsphase (vgl. Modul 1
in Abb. 6.1) wurde einer befragten Person zunéchst eine der drei Doménen Lesekompetenz,
alltagsmathematische Kompetenz oder technologiebasiertes Problemlosen zufillig zugewie-
sen. In jeder Doméane waren mehrere Aufgaben zu unterschiedlichen Sets zusammengefasst,
wobei diese teilweise in ihrem Schwierigkeitsgrad variierten." Um eine moglichst differen-
zierte Messung der Kompetenzen zu ermoglichen, erfolgte fiir die Lese- und alltagsmathe-
matische Kompetenz die Zuordnung von Aufgabensets zu Befragten teiladaptiv'®, sodass
je nach Bearbeitung der vorherigen Aufgabensets ein leichteres oder schwereres Set folgte
(OECD, 2011b).

Die Kompetenzmessung sah vor, dass nicht jede befragte Person alle Aufgaben bearbei-
tete, sondern jeweils nur einen Teil des gesamten Aufgabenspektrums. In Modul 1 wurden
entweder ein Aufgabenset fiir technologiebasiertes Problemlosen oder zwei Aufgabensets fiir
Lese- oder alltagsmathematische Kompetenz bearbeitet. In Modul 2 wurden, wie in Modul 1
auch, Aufgabensets jeweils zufillig zugewiesen. Auch die Zuordnung der zu bearbeitenden
Doméne erfolgte zufallsgesteuert, fiir die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz wurde
jedoch dabei verhindert, dass eine Person zweimal hintereinander Aufgabensets aus der glei-
chen Domiéne zu bearbeiten hatte (vgl. Abb. 6.1). Die computergestiitzte Kompetenzmes-
sung umfasste daher entweder eine'® oder zwei Doménen, das heif3t, keine Person bearbei-
tete Aufgaben aus allen drei Doménen (OECD, 2011b).

In der papierbasierten Kompetenzmessung wurde einer Befragungsperson nach der
Bearbeitung der Basisaufgaben per Zufall ein Aufgabenheft — entweder aus dem Bereich der
Lese- oder der alltagsmathematischen Kompetenz - zugewiesen. In diesem Modus wurden
also immer nur Aufgaben aus einer Doméne bearbeitet.

13 Die grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz waren eine internationale Option, die in allen
Lindern aufler Finnland, Frankreich und Japan zum Einsatz kamen.

14 Der Schwierigkeitsgrad der Sets variierte nur innerhalb der Doménen Lesekompetenz und alltagsmathe-
matische Kompetenz, aber nicht innerhalb der Doméne technologiebasiertes Problemlésen.

15 Teiladaptiv bedeutet, dass der Schwierigkeitsgrad der Aufgabensets von folgenden Faktoren beeinflusst
wurde: (a) Informationen tiber den Bildungsstand und zur Muttersprache der befragten Person, (b) den
vorherigen individuellen Bearbeitungsergebnissen und (c) einem Zufallswert.

16 Wenn nur eine Domine in der computergestiitzten Kompetenzmessung bearbeitet wurde, handelte es
sich dabei ausschlieSlich um technologiebasiertes Problemldsen.
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6.4 Skalierung und Plausible Values

Die Skalierung der Kompetenztests erfolgte bei PIAAC zentral fiir alle Lander durch das
Konsortium."” Die Schitzung der Kompetenzen erfolgte durch Modelle der Item-Response-
Theorie (IRT). Diese probabilistische Testtheorie unterscheidet zwischen beobachtba-
ren Variablen - also zum Beispiel ob eine Person eine Aufgabe richtig oder falsch geldst
hat - und nicht beobachtbaren Variablen, zum Beispiel der latenten, nicht direkt messba-
ren Kompetenz einer Person. In dem IRT-Modell werden die latente Kompetenz und die
Aufgabenschwierigkeit auf einer gemeinsamen Skala verortet und mittels einer geeigne-
ten mathematischen Funktion (sogenannte logistische Funktion) verkniipft. Dadurch kann
die Wahrscheinlichkeit, dass eine Person eine bestimmte Aufgabe l6st, modelliert werden
(Baumert et al., 2001; OECD, 2009¢). Bei PIAAC wurde dazu folgende Setzung vorgenom-
men: Wenn die Kompetenz einer Person, dargestellt durch den individuellen Kompetenz-
wert, exakt der Schwierigkeit einer bestimmten Aufgabe entspricht, so vermag diese Person
die Aufgabe mit einer Wahrscheinlichkeit von 67 % korrekt zu beantworten (OECD, 2013c).
Schwierigere Aufgaben konnen von dieser Person ebenfalls korrekt gelost werden, allerdings
mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit. Analog kdnnen leichtere Aufgaben mit einer héhe-
ren Wahrscheinlichkeit richtig gelost werden. Einige erlduternde Informationen zur Kon-
struktion der Skalen bei PIAAC sind in Infobox 6.2 angegeben.

Infobox 6.2: Die Kompetenzskalen bei PIAAC

Die bei PIAAC verwendeten Kompetenzskalen beschreiben die Fihigkeit, Aufgaben mit
steigendem Schwierigkeitsgrad zu meistern, als ein Kontinuum. Mit IRT-Modellen wur-
den die Daten der Kompetenzmessung so skaliert, dass sowohl Aufgaben nach ihrem
Schwierigkeitsgrad als auch Personen nach ihrem Kompetenzwert auf derselben Metrik
angeordnet sind.

Fiir die Lesekompetenz basiert die PIAAC-Skala auf den in IALS und deren Vorldu-
ferstudien geschdtzten Skalen, sodass die Werte beider Studien prinzipiell vergleichbar
sein sollten. So wurde seinerzeit der internationale Mittelwert auf 250 und die Standard-
abweichung auf 50 festgelegt (Murray et al., 1997). Durch Aufgaben aus IALS, die auch
bei PIAAC verwendet wurden, ist die PIAAC-Skala in der TALS-Skala verankert. Analog
dazu wurde die Skala der alltagsmathematischen Kompetenz bei PIAAC in der bei ALL
verwendeten alltagsmathematischen Skala verankert. Die erstmalig in PIAAC geschitzte
Skala des technologiebasierten Problemlosens wurde in Anlehnung an die fiir PIAAC rea-
lisierten Skalen zur Lesekompetenz und alltagsmathematischen Kompetenz konstruiert.

Mit diesem Vorgehen wurde fiir die Doménen Lesekompetenz und alltagsmathemati-
sche Kompetenz die Metrik der jeweiligen Vorlduferstudien beibehalten. Bei PIAAC erge-
ben sich allerdings neue internationale Mittelwerte und Standardabweichungen, die nicht
mehr bei 250 beziehungsweise 50 liegen, sondern bei 273 (Mittelwert) und 47 (Standard-

17 Das Konsortium hat dariiber hinaus auch die Angaben der Befragten aus dem Job Requirement-Ansatz
des Hintergrundfragebogens skaliert.
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abweichung) fiir die Lesekompetenz und bei 269 (Mittelwert) und 51 (Standardabwei-
chung) fiir die alltagsmathematische Kompetenz. Dies ist unter anderem darauf zuriick-
zufithren, dass andere Lander an PIAAC beteiligt waren als an den Vorlauferstudien. Fiir-
die Untersuchung der bei PIAAC gemessenen Kompetenzen ist dies jedoch unerheblich,
da die Interpretation von Leistungsunterschieden zwischen Landern oder Personengrup-
pen nicht durch die Verankerung auf den élteren Skalen beeinflusst wird.

Obwohl die Skalen der Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz
ahnlich erscheinen, sind die von der OECD angegebenen Maf3staibe dennoch unter-
schiedlich. Es ist daher nicht ganz einfach, Vergleiche zwischen den beiden Kompetenzdi-
mensionen anzustellen. Beispielsweise erreicht Deutschland in den beiden Dimensionen
nominell sehr dhnliche Mittelwerte: 270 in der Lesekompetenz, 272 in der alltagsmathe-
matischen Kompetenz. Damit liegt Deutschland jedoch 3 Punkte unter dem OECD-Mit-
telwert in der Lesekompetenz und 3 Punkte tiber dem OECD-Mittelwert in der alltags-
mathematischen Kompetenz; beide Differenzen sind statistisch signifikant. Der Effekt in
der Lesekompetenz ist aus statistischer Sicht ein klein wenig stirker ausgepragt, weil hier
die OECD-Standardabweichung niedriger ist als in der alltagsmathematischen Kompe-
tenz; 3 Punkte Differenz in der Lesekompetenz beinhalten also eine etwas stirkere Abwei-
chung vom Mittelwert als 3 Punkte Differenz in der alltagsmathematischen Kompetenz.
Sollen nun Kompetenzpunkte oder Differenzwerte aus beiden Dimensionen statistisch
korrekt verglichen werden (z.B. um zu priifen, ob Geschlechterunterschiede in der einen
Dimension starker ausfallen als in der anderen), miissen deshalb zuvor die Messwerte
standardisiert werden. Dies wurde iiberall dort gemacht, wo entsprechende Vergleiche im
vorliegenden Bericht dargestellt werden (z.B. anhand von ermittelten Effektstirken), auch
wenn die standardisierten Kennwerte nicht gesondert berichtet werden.

Die Verwendung von IRT-Modellen erlaubt die Schitzung von Kompetenzwerten fiir jede
Person, auch wenn bedingt durch das Befragungsdesign nicht alle Personen dieselben Auf-
gaben bearbeitet haben (Baumert et al., 2001). Durch die Schitzung sind die Kompetenz-
werte allerdings fehlerbehaftet. Um diesen Messfehler zu berticksichtigen, wird fiir eine
Person nicht ein einzelner individueller Kompetenzwert pro Domédne ermittelt, sondern es
werden basierend auf einer geschitzten Verteilung der latenten Kompetenzen zuféllig meh-
rere (bei PIAAC zehn) sogenannte plausible values ausgewéhlt (von Davier, Gonzalez & Mis-
levy, 2009; Wu, 2004).

Fiir alle Berechnungen von Populationsparametern, zum Beispiel von Kompetenzmittel-
werten, sind daher immer alle zehn plausible values zu beriicksichtigen, da bei der Verwen-
dung von nur einem plausible value der assoziierte Standardfehler unterschétzt wird (Rut-
kowski, Gonzalez, Joncas & von Davier, 2010). Das in PIAAC implementierte Testdesign ist
insbesondere durch die Verwendung von plausible values darauf ausgelegt, die Kompetenz-
merkmale einer (Teil-)Population und nicht einer Individualperson zu schitzen. Die Daten
eignen sich nicht fiir eine individuelle Diagnostik.

Eine detailliertere Beschreibung der Skalierung und der Schitzung der plausible values
findet sich im internationalen technischen Bericht zu PIAAC (OECD, in Vorbereitung).
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6.5 Grundgesamtheit und Stichprobendesign

In PIAAC wird auf die Untersuchung der Kompetenzen Erwachsener im erwerbsfihigen
Alter fokussiert. Die Grundgesamtheit fiir PIAAC besteht daher aus Personen im Alter von
16 bis 65 Jahren,"” die im Befragungszeitraum ihren gewoéhnlichen Wohnsitz im entspre-
chenden Land hatten und in einem Privathaushalt lebten. Es war dabei unerheblich, wel-
che Staatsangehorigkeit oder welchen legalen Status die Erwachsenen hatten oder ob sie der
Landessprache machtig waren (OECD, 2009b).

Da basierend auf PIAAC Aussagen {iber die Verteilungen von Grundkompetenzen inner-
halb der so definierten Grundgesamtheit geschitzt werden sollen (Thorn, 2009), wurden
in jedem Land Zufallsstichproben aus dieser Grundgesamtheit gezogen. Gemif3 der Tech-
nischen Standards und Richtlinien (OECD, 2009b) galt es also, einen solchen Stichpro-
benansatz zu wihlen, dass jede Person der Grundgesamtheit mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit fiir die Stichprobe ausgewdhlt werden konnte. Der Auswahlrahmen, also
das Verzeichnis, aus dem die Stichprobe zu ziehen war, sollte mindestens 95 % der PIAAC-
Grundgesamtheit abdecken. In Landern mit Einwohnermelderegister wurde in der Regel
dieses als Auswahlrahmen gewdéhlt und hieraus eine Personenstichprobe gezogen. Die iibri-
gen Lander mussten auf andere Verzeichnisse, zum Beispiel offizielle Wahlbezirksstatistiken,
zuriickgreifen oder in einem mehrstufigen Prozess eine Haushaltsstichprobe mit Adressvor-
lauf ziehen. Ausgewihlte Ziehungselemente, zum Beispiel Personen oder Haushalte, durf-
ten gemdfd der internationalen Technischen Standards und Richtlinien nicht ersetzt werden,
wenn sie sich einer Teilnahme verweigerten (OECD, 2009b). Die zu realisierende Stichprobe
je Land beziehungsweise je Landessprache'® musste mindestens 5 000 Fille umfassen.*

In Deutschland wurde als methodisch optimales Verfahren eine Einwohnermelde-
amtsstichprobe gezogen. Das bereits in anderen bevolkerungsreprésentativen Studien, wie
zum Beispiel der Allgemeinen Bevolkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (ALLBUS),
bewihrte Design besteht aus einem geschichteten und geklumpten zweistufigen Verfahren
(vgl. Koch, 1997; Wasmer, Scholz, Blohm, Walter & Jutz, 2012). Auswahleinheit der ersten
Ziehungsstufe waren Gemeinden, die nach regionalen Merkmalen geschichtet* gréflenpro-
portional ausgewahlt wurden. Auf der zweiten Ziehungsstufe wurden dann in jeder gezoge-
nen Gemeinde aus dem jeweiligen Melderegister per systematischer Zufallsauswahl Zielper-
sonen der Grundgesamtheit ausgewahlt.

18 Als Grundgesamtheit fir Registerstichproben galten Personen, die am 1.12.2011 zwischen 16 und
65 Jahre alt waren.

19 Das gilt fiir jede Sprache, fiir die Ergebnisse separat berichtet werden sollen.

20 Nicht alle Lander haben die internationale Option technologiebasiertes Problemlosen durchgefiihrt.
Linder ohne diese Option (Frankreich, Italien, Spanien und Zypern) mussten lediglich eine realisierte
Stichprobe von mindestens 4 500 abgeschlossenen Interviews je Sprachversion erzielen.

21 Schichten wurden gebildet aus einer Kombination von Angaben aus der amtlichen Statistik zu Bundes-
lindern, Regierungsbezirken, Kreisen und Gemeindegréflienklassen.
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6.6 Datenerhebung und Teilnahmequote

In PTAAC wurden fiir die Datenerhebung diverse Mafinahmen und Prozeduren umgesetzt,
um eine gute Datenqualitit sowie eine hohe Teilnahmequote zu erreichen.

Die Datenerhebung

Zwischen August 2011 und Mirz 2012 wurden in den meisten Landern die Daten fiir
PIAAC erhoben.”” Zur Optimierung der Feldarbeit wurden in den Technischen Standards
und Richtlinien zahlreiche Mafinahmen definiert (OECD, 2009b), die durch flankierende
nationale Mafinahmen ergénzt werden konnten.

In Deutschland wurde die Datenerhebung durch TNS Infratest Sozialforschung durchge-
fithrt. Insgesamt 10 240 zufillig ausgewdhlte Zielpersonen wurden in dem oben genannten
Zeitraum durch 129 erfahrene Interviewerinnen und Interviewer des Instituts personlich
kontaktiert. Dies erfolgte in zwei Wellen mit mehreren Nachbearbeitungsphasen, in denen
Personen, die zuvor entweder nicht erreicht werden konnten oder die Teilnahme zum Bei-
spiel aus zeitlichen Griinden verweigert hatten, erneut kontaktiert wurden.

Hierzu erhielten die ausgewdhlten Personen postalisch zunéchst ein Anschreiben und
einen ansprechend gestalteten Flyer, der sie iiber PIAAC informierte. Kurz nach Versand
dieses Anschreibens wurden sie dann personlich von einer Interviewerin oder einem Inter-
viewer kontaktiert, um einen Termin fiir die Befragung zu vereinbaren. Es wurden mindes-
tens vier personliche Kontaktversuche zu unterschiedlichen Wochentagen und Tageszeiten
durchgefiihrt. Als Anerkennung fiir ihre Teilnahme erhielten die Befragten nach Abschluss
der Befragung 50 Euro in bar. Die Interviewerinnen und Interviewer wurden intensiv in
einem flinftagigen Training direkt vor Beginn der Feldarbeit speziell fiir PIAAC geschult.
Wihrend der Feldzeit wurde ihre Arbeit kontinuierlich und intensiv kontrolliert und sie
erhielten bei Bedarf erginzende Intervieweranweisungen. Eine detaillierte Beschreibung der
in Deutschland durchgefithrten Datenerhebung erfolgt im nationalen methodischen Bericht,
der aktuell in Vorbereitung ist.

Teilnahmequote und realisierte Stichprobe

Um die Qualitat der Daten zu gewéhrleisten, wurde vom Konsortium die minimal zu errei-
chende Teilnahmequote - vereinfacht beschrieben als das Verhiltnis realisierter Interviews
zur gesamten Ausgangsstichprobe — mit mindestens 70 % festgesetzt. Konnten Linder nach-
weisen, dass die realisierte Stichprobe keine oder nur marginale Verzerrungen aufweist,
waren Teilnahmequoten bis zu 50 % akzeptabel (OECD, 2009b). Vor dem Hintergrund der
in den letzten Jahrzehnten stetig gesunkenen Teilnahmebereitschaft stellte die Vorgabe einer
mindestens 70-prozentigen Teilnahmequote fiir viele Linder - und auch fiir Deutschland -
eine schwer realisierbare Anforderung dar. De facto zeigt sich, dass die Teilnahmequote zwi-

22 Vereinzelt gab es Abweichungen von diesem Zeitrahmen. So fand zum Beispiel die Datenerhebung in
Kanada zwischen November 2011 und Juni 2012 und in Frankreich zwischen September und Novem-
ber 2012 statt (OECD, 2013c).
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schen den verschiedenen beteiligten Lindern stark variiert, konkret zwischen 45 %* und
75% (OECD, 2013c).

In Deutschland wurde ein umfangreiches Mafinahmenpaket implementiert, um eine
moglichst hohe Teilnahmequote zu realisieren. Das Zusammenspiel dieser Mafinahmen
stellte sich als erfolgreich heraus. Es konnten rund 55%?* der ausgewidhlten Personen zur
Teilnahme motiviert werden - eine im Vergleich mit anderen persénlich-miindlichen bevél-
kerungsreprisentativen Umfragen in Deutschland sehr hohe Quote. Dies resultierte in einer
realisierten Stichprobe von 5 465 befragten Personen.

Der Datenschutz

Von ganz zentraler Bedeutung bei PIAAC sowohl international als auch in Deutschland ist
der Datenschutz. Um eine mégliche Re-Identifikation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
zu verhindern, wurden entsprechende Mafinahmen ergriffen. Sensible Daten sind entweder
gar nicht oder nur in stark vergroberter Form in den internationalen Datensatz eingegangen.

6.7 Gewichtung, Varianzschitzung und Stichprobenverzerrung

Im folgenden Abschnitt werden methodische Aspekte von PIAAC im Hinblick auf Gewich-
tung, Varianzschitzung und Qualitét der realisierten Stichprobe vorgestellt.

Die Gewichtung

Komplexe Stichprobenverfahren erfordern in der Regel die Berechnung von Gewichten.
Durch Gewichtung konnen unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeiten der Zielperso-
nen ausgeglichen werden und Fehler, die zum einen durch unvollstindige Abdeckung der
Grundgesamtheit im Auswahlrahmen (Undercoverage) sowie zum anderen durch die Nicht-
teilnahme ausgewihlter Zielpersonen entstehen, reduziert werden.

Insgesamt gab es bei PIAAC in allen Landern fiinf Gewichtungsschritte: (a) Design-
gewichtung, (b) Anpassungsgewichtung fiir unbekannten Status®, (c) Anpassungsgewich-
tung fiir generelle Nichtteilnahme, (d) Anpassungsgewichtung fiir sprachbezogene Nicht-
teilnahme sowie (e) Anpassung an externe Daten (z.B. amtliche Referenzdaten). Das
Endgewicht berechnete sich aus der Multiplikation der in jedem dieser fiinf Schritte ermit-
telten Gewichtungsfaktoren (OECD, 2011c).

Fiir jede Person mit abgeschlossenem Hintergrundfragebogen wurde ein Endgewicht
berechnet. Dariiber hinaus gelten auch Personen, die wegen sprachlicher Schwierigkeiten

23 Zwei Lander (Schweden und Spanien) erzielten eine Teilnahmequote von unter 50 %, konnten jedoch
offensichtlich nachweisen, dass ihre Stichproben nur geringe Verzerrungen aufweisen (OECD, 2013c).

24 Die Teilnahmequote entspricht der von der OECD (2013c) berichteten Angabe auf Basis von design-
gewichteten Daten.

25 Ein unbekannter Status liegt zum Beispiel vor, wenn Personen seit der Stichprobenziehung umgezogen
sind und ihre neue Adresse nicht recherchiert werden konnte. Sie konnten daher nicht durch eine Inter-
viewerin oder einen Interviewer kontaktiert werden.
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(z.B. zu geringer Kenntnisse in der Landessprache), Problemen mit dem Lesen und Schrei-
ben oder Behinderung nicht teilgenommen haben (sogenannte literacy-related non-respon-
dents; vgl. Infobox 3.2 in Kap. 3) als Teil der Nettostichprobe.

Fir Deutschland wurde die Gewichtung der PIAAC-Daten nach den internationalen
Technischen Standards und Richtlinien vom Konsortium durchgefiihrt. Hierzu wurden
vorab auf nationaler Ebene Variablen ausgewihlt, die fiir alle ausgewéhlten Personen vorlie-
gen und von hoher Qualitit sind und sowohl fiir die Teilnahme an der Befragung als auch
die Kompetenzen relevant sind. Fiir die Gewichtungsschritte (b) Anpassung fiir unbekann-
ten Status und (c) Anpassung fiir Nichtteilnahme konnten auf Basis empirischer Analysen
die Variablen Alter, Staatsangehorigkeit und Gemeindegrofienklasse identifiziert werden. Der
abschlieflende Gewichtungsschritt (e) Anpassung an externe Daten erfolgte durch Poststrati-
fikation auf Grundlage des Mikrozensus 2010 fiir die Merkmale Alter, Geschlecht, Region (in
drei Kategorien) und hdéchster allgemeinbildender Schulabschluss.

Varianzschitzung

Da eine Stichprobe immer nur einen (kleinen) Anteil der Population représentiert, entsteht
hierdurch in gewissem Umfang ein Stichprobenfehler (Statistics Canada, 2002), dessen Gro-
enordnung bei der Bewertung eines geschdtzten Werts, zum Beispiel eines Mittelwertes,
ermittelt werden muss. Die Streuung um einen solchen Schitzwert wird als sein Standard-
fehler bezeichnet. Aufgrund von Klumpung sowie ungleichen Auswahlwahrscheinlichkeiten
entsteht in komplexen Stichprobenverfahren eine grofiere Streuung als bei einer einfachen
Zufallsauswahl (vgl. Campbell & Berbaum, 2010; Kish, 1965; OECD, 2011c). Neben dem
komplexen Stichprobendesign sorgt aber auch die Anpassung der Stichprobenstruktur durch
Gewichtung fiir Variation in den Daten (Rust & Rao, 1996).

Um den Standardfehler schitzen zu kénnen, werden zum Beispiel Replikationsverfahren
eingesetzt (Rust & Rao, 1996; Statistics Canada, 2002; Westat, 2007). Es wird hierfiir aus der
Gesamtstichprobe eine bestimmte Anzahl Teilstichproben - auch Replikationsstichproben
genannt — gezogen. Fiir jede Replikations- sowie fiir die Gesamtstichprobe wird ein Wert,
zum Beispiel der Mittelwert fiir Alter, geschitzt. Die Variation zwischen dem geschitzten
Wert der jeweiligen Replikationsstichprobe und dem Schatzwert der Gesamtstichprobe flief3t
in die Berechnung des Standardfehlers ein.

Bei PIAAC erfolgt die Varianzschitzung durch Replikationsverfahren. In Deutschland
wurden insgesamt 80 Replikationsstichproben mit dem sogenannten Jackknife I-Verfahren
gebildet.

Neben der Varianz, die durch das Stichprobendesign und die Gewichtung bedingt ist,
entsteht durch die Schitzung der plausible values (vgl. Abschnitt 6.4) eine Ungenauigkeit,
die bei der Berechnung eines Standardfehlers ebenfalls zu berticksichtigen ist. Daraus ergibt
sich, dass der Standardfehler je nach Untersuchungsgegenstand aus der Summe dieser zwei
Faktoren berechnet wird: (a) der Varianz bedingt durch das Stichprobendesign und (b) der
Varianz bedingt durch die Schitzung der plausible values.
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Die Qualitit der realisierten Stichprobe

Um die Qualitdt der realisierten Stichprobe zu priifen, musste bei PIAAC jedes Land mit
einer Teilnahmequote von weniger als 70% umfangreiche international definierte Non-
response Bias-Analysen durchfithren. Das Resultat dieser Analysen war zentraler Bestandteil
der finalen internationalen Bewertung der Datenqualitit, die in Abschnitt 6.8 kurz beschrie-
ben wird. Im Folgenden werden die Befunde fiir die realisierte Stichprobe in Deutschland
berichtet.

In der ersten Analyse wurde untersucht, inwiefern die realisierte Stichprobe durch die
Nichtteilnahme von Zielpersonen verzerrt und somit ihre Représentativitat fiir die Grund-
gesamtheit eingeschrinkt ist. Hierzu wurden unter anderem die Verteilungen einiger
soziodemografischer Merkmale in der realisierten Stichprobe (a) mit den entsprechenden
Verteilungen in der Gruppe der nichtteilnehmenden Personen und (b) mit der Grundge-
samtheit in der Bevolkerung auf Basis der Referenzdaten des amtlichen Mikrozensus 2010
verglichen. Wie aus Tabelle A.6.1 im Anhang ersichtlich wird, finden sich fiir die deut-
sche PIAAC-Stichprobe insgesamt nur geringe Abweichungen und somit ein geringer Non-
response Bias. Leichte Abweichungen zeigen sich in der Altersstruktur, der Staatsangehorig-
keit, den Gemeindegrofienklassen und dem hochsten allgemeinbildenden Schulabschluss der
befragten Personen im Vergleich zur Gesamtbevolkerung. Deutsche sowie 16- bis 25-Jdh-
rige zeigten sich eher bereit, an PIAAC teilzunehmen, als Personen ohne deutsche Staats-
angehorigkeit oder vergleichsweise éltere Erwachsene. Dartiber hinaus nahmen Personen in
Grofistadten und diejenigen mit niedrigem allgemeinbildendem Schulabschluss seltener teil
als Personen mit hohem allgemeinbildendem Schulabschluss.

In einer weiteren Analyse wurde die nach der Gewichtung im Datensatz verbleibende
Stichprobenverzerrung untersucht. Hierzu wurden unter anderem die Verteilungen sozio-
demografischer Variablen in der gewichteten realisierten Stichprobe mit den entsprechen-
den Verteilungen in der Grundgesamtheit verglichen. Aus Tabelle A.6.1 im Anhang wird
deutlich, dass zum einen die Verteilungen der Variablen, die in die Poststratifikation einge-
gangen sind, erwartungsgemafs durch die Gewichtung nahezu exakt an die Randverteilung
des Mikrozensus 2010 angepasst wurden.”® Zum anderen konnten Verzerrungen in weiteren
Merkmalen, zum Beispiel Gemeindegrofienklasse, effektiv verringert werden. Dartiber hin-
aus wurden eine Reihe weiterer Analysen durchgefiihrt, welche die weitgehende Reduktion
der Stichprobenverzerrung durch die Gewichtung bestitigen konnten.

6.8 Begutachtung der Datenqualitit

Die Verwertbarkeit der PIAAC-Daten fiir Analysezwecke (fitness for use) sowie die Einhal-
tung der Standards zur Qualitétssicherung wurden in 2013 fiir jedes Land durch ein hoch-
rangig besetztes Gremium geprift. Dieser abschlieflende Begutachtungsprozess (data adju-
dication) erfolgte anhand verschiedener Indikatoren fiir vier zentrale methodische Aspekte
(OECD, 2012b): (a) die Giite der Stichprobe und des Stichprobenverfahrens, (b) die

26 Abweichungen von * 0.2 Prozentpunkten sind auf vereinzelte Zusammenfassungen von Gewichtungs-
zellen iiber die Kategorien einiger Gewichtungsvariablen hinweg zuriickzufiihren.
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Abdeckung und Verzerrung der Stichprobe, (c) die Datenerhebung sowie (d) die Instru-
mente und Qualitiat der Daten.

Die Daten aller in diesem Prozess gepriiften Lander?, inklusive Deutschland, sind in den
internationalen Datensatz aufgenommen worden. Dies zeigt, dass die an PIAAC beteilig-
ten Lander beziiglich der gepriiften Kriterien weitgehend den internationalen Vorgaben ent-
sprochen haben. Insofern ist davon auszugehen, dass PIAAC eine qualitativ hochwertige und
international vergleichbare Datenbasis bereitstellt.

27 Der Begutachtungsprozess fiir die Russische Foderation war zum Zeitpunkt der Berichtslegung noch
nicht abgeschlossen.






Statistische Erlduterungen

Effektstirke

In Studien mit grofien Stichprobenumfingen fithren Mittelwertvergleiche (oder andere
Signifikanztests) oft zu signifikanten Ergebnissen, auch wenn die Effekte klein sind. Zur
Beurteilung der praktischen Relevanz eines Effekts wird bei einigen Vergleichen die Effekt-
grofle oder -stirke definiert und als Mittelwertunterschiede in Standardabweichungen
berichtet. Es werden je nach Untersuchungsgegenstand die Effektstirkenmafie d (Cohen,
1992) fiir gleiche Gruppengrofien und -varianzen oder h (Hedges, 1981) fiir ungleiche
Gruppengrofien und -varianzen verwendet. Eine Effektstarke von .2 wird als ,,klein®, von .5
als ,,mittel“ und von .8 als ,,grofl“ bezeichnet (Cohen, 1992).

Konfidenzintervall

Der Mittelwert stellt eine Punktschitzung fiir den unbekannten Populationsparameter dar
und die Unsicherheit dieser Schiatzung wird durch den Standardfehler ausgedriickt. Das
Konfidenz- oder auch Vertrauensintervall beschreibt den Bereich um den geschitzten Mit-
telwert, in dem der wahre Mittelwert der gesamten Population mit hoher Wahrscheinlich-
keit, zum Beispiel 95% (in diesem Bericht zugrunde gelegt), tatsachlich liegt. Bei einer genii-
gend groflen Stichprobe lassen sich die Grenzen des 95 %igen Konfidenzintervalls mit der
Formel + 2SE (s. Standardfehler) annahern.

Korrelation

Eine Beziehung zwischen zwei Merkmalen kann als Korrelation beschrieben werden. Der
in diesem Bericht verwendete Korrelationskoeffizient nach Pearson gibt dabei den Grad des
linearen Zusammenhangs an und kann zwischen -1 und 1 liegen. Bei einem Wert von 0
besteht kein linearer Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen. Ein perfekter positi-
ver (bzw. negativer) Zusammenhang besteht bei einem Korrelationskoeffizienten von 1 (bzw.
-1). Dabei muss nicht zwingend eine kausale Beziehung zwischen diesen Merkmalen vorlie-
gen.

Median

Der Median liegt genau in der Mitte einer Verteilung, wenn man die Werte nach der Grofie
sortiert, und ist damit der Wert, welcher eine Gruppe in zwei gleich grofie Gruppen unter-
teilt — die eine Halfte liegt unterhalb des Medians, die andere dariiber.

Mittelwert

Mit Mittelwert ist der statistische Durchschnittswert gemeint. Fir den Mittelwert addiert
man alle Werte, fiir die man den Mittelwert bestimmen mochte, und teilt die Summe durch
die Anzahl aller Werte.
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Regression

Wird zwischen Merkmalen, einer abhéngigen und einer oder mehreren unabhingigen Vari-
ablen, ein Zusammenhang vermutet, kann dieser mittels einer Regressionsanalyse untersucht
und die Grofle dieses Zusammenhangs geschitzt werden. Dabei wird eine Regressionsgerade
beziehungsweise Regressionsfunktion berechnet, die die Daten in einem Streudiagramm am
besten abbildet, also méglichst nah an den Datenpunkten verlduft. Die Regressionskoetfhizi-
enten geben dabei das Ausmaf? des Einflusses der unabhéngigen Variablen auf die abhingige
Variable an.

® Regressionskoeffizient

B (nicht standardisierter Regressionskoeflizient) gibt die Starke des Einflusses eines
gegebenen Pradiktors (z.B. Alter) und eines Ergebnisses (z.B. Lesekompetenz) in den
Maf3einheiten des Pradiktors wieder. Er gibt also eine Verdnderung der Lesekompe-
tenz in Punkten aufgrund einer Einheitsverdnderung im Alter (z.B. ein Jahr) an.

8 (standardisierter Regressionskoeffizient) gibt ebenfalls die Starke des Einflusses zwi-
schen einem gegebenen Pradiktor (z.B. Alter) und einem Ergebnis (z.B. Lesekompe-
tenz) wieder, jedoch in einer standardisierten Form. Er gibt also eine Verdnderung
der Lesekompetenz (in Standardabweichungen), verbunden mit einer Standardabwei-
chungsverdnderung im Alter, an. Diese Standardisierung erlaubt einen direkteren Ver-
gleich des Ausmafles der Effekte zwischen unterschiedlichen Pradiktoren wie Alter,
Bildung, Erwerbsjahre etc.

e Bestimmtheitsmaf} (R?)

Das Bestimmtheitsmaf, oder auch R? beschreibt in einem statistischen Modell, zum
Beispiel einer Regression, den erkldrten Anteil der Varianz einer abhidngigen Vari-
ablen. Das bedeutet, dass es den Anteil der Varianz angibt, den die Variable Alter
(unabhingige Variable bzw. Pradiktor) an der Variable Lesekompetenz (abhingige
Variable bzw. Ergebnis) erklaren kann (aufgeklirte Varianz). Die minimale Auspra-
gung ist dabei 0, was auf keine Aufklarung beziehungsweise keine Vorhersagekraft der
Variable hindeutet, und die maximale Auspriagung ist 1.

Perzentile und Perzentilbinder

Die Verteilung der Kompetenzen kann neben der Betrachtung des Mittelwerts und seiner
Standardabweichung durch Perzentile beschrieben werden. Dabei wird die Verteilung der
Kompetenzwerte (vom minimalen zum maximalen Wert aufsteigend) in 100 gleich grofle
Bereiche zerlegt. In diesem Bericht werden diese zu je 5-%-Bereichen zusammengefasst.
Dargestellt werden jeweils die beiden unteren und oberen Perzentile (das 5. und 10. bzw. das
90. und 95. Perzentil) sowie im mittleren Bereich das 25. und 75. Perzentil. Das 5. Perzen-
til zeigt beispielsweise denjenigen Kompetenzwert an, unter dem 5% aller Kompetenzwerte
der Verteilung liegen. Anders formuliert: Entspricht der Kompetenzwert einer Person dem
5. Perzentil, so bedeutet dies, dass 95% der Erwachsenen iiber hohere und 5% iiber gerin-
gere Kompetenzwerte verfiigen. Grafisch kann der Zusammenhang durch Perzentilbédnder
veranschaulicht werden, die die Unterschiede zwischen den Kompetenzen der Bevélkerung
eines Landes verdeutlichen: Je linger ein Perzentilband, desto grofier ist die Variation der
Kompetenzwerte innerhalb dieses Bandes. Ist das Band rechts vom Mittelwert langer, so gibt
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es vor allem in Richtung hoher Kompetenzausprigung stirkere Unterschiede zwischen Per-
sonen an der Untergrenze des Bandes und denen an der Obergrenze und umgekehrt.

Signifikanz

Bei der Analyse der PIAAC-Ergebnisse werden zahlreiche Vergleiche zwischen Léndern
oder Gruppen durchgefithrt, zum Beispiel Mittelwertunterschiede zwischen Deutschland
und dem OECD-Durchschnitt oder zwischen Frauen und Ménnern. Um zu priifen, ob es
sich bei einem Mittelwertunterschied um ein tatsachliches oder eher ein zufélliges Ergebnis
handelt, wird die statistische Signifikanz des Effekts getestet. Das Signifikanzniveau ist die
Wahrscheinlichkeit dafiir, dass der beobachtete Mittelwertunterschied auf Zufall beruht. Bei
einem Signifikanzniveau beziehungsweise einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% (wie in
diesem Bericht weitgehend zugrunde gelegt) ist ein Mittelwertunterschied dann statistisch
bedeutsam und nicht nur auf Zufall zuriickzufithren, wenn die Signifikanz kleiner als 5% ist.

Standardabweichung (SD)

Vergleiche zwischen Landern beziehungsweise Bevolkerungsgruppen, die nur auf Mittelwer-
ten beruhen, sind nur bedingt aufschlussreich fiir die Interpretation von Kompetenzvertei-
lungen, da dabei die Streuung der Kompetenzen um den Mittelwert nicht ersichtlich wird.
Die Standardabweichung ist das statistische Maf, welches die Schwankungen um den Mit-
telwert zum Ausdruck bringt. Je kleiner die Standardabweichung, desto geringer sind die
individuellen Unterschiede in der Bevolkerung eines Landes in der jeweils untersuchten
Kompetenzdoméne. Im Gegensatz zum Standardfehler, der Abweichungen vom Mittelwert
aufgrund von Messfehlern widerspiegelt, misst die Standardabweichung die Streuung, die
durch tatsdchliche Schwankungen in der Bevolkerung begriindet ist.

Standardfehler (SE)

Die PIAAC-Ergebnisse stammen nicht aus einer Vollerhebung, sondern werden in jedem
Land aus Testwerten einer reprasentativen komplexen Stichprobe geschitzt. Jedes Ergeb-
nis ist daher mit einem bestimmten Grad an Unsicherheit behaftet. Durch das zum Ein-
satz gekommene Messverfahren, nach dem Befragungspersonen nur Teilmengen aller Auf-
gaben zu bearbeiten hatten, entsteht eine zusétzliche Varianz in den Ergebnissen, die bei der
Interpretation zu beachten ist. Das Ausmaf} der Abweichung eines Schitzers (z.B. Mittel-
wert) vom Parameter der Grundgesamtheit wird durch den Standardfehler zum Ausdruck
gebracht. Je kleiner der Standardfehler, desto préziser ist die Schitzung eines Populations-
parameters und umgekehrt.
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Anhang A

Anhang Kapitel 3

Tabelle A.3.1:  Verteilung der Aufgaben zur Lesekompetenz nach Texteigenschaft, Leseanforde-
rungen und Kontexten

Medium

Digital 22
Print 36
Textformat

Kontinuierlich 14
Nicht kontinuierlich 2
Gemischt 31
Multiple Texte 11
Kognitive Prozesse: Leseanforderungen
Suchen und identifizieren 32
Integrieren und interpretieren 17
Bewerten und reflektieren 9

Arbeit und Beruf 10
Privates Umfeld 29
Gesellschaft 13
Aus- und Weiterbildung 6

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).

Tabelle A.3.2:  Anzahl Aufgaben pro Stufe der Lesekompetenz

Unter | 4
I

I 15
m 24
v 1
\Y 1

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
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Tabelle A.3.3:  Verteilung der Aufgaben zur alltagsmathematischen Kompetenz nach mathema-

tischem Inhalt, mathematischen Tédtigkeiten und Kontexten

Quantitat und Zahl 12

Dimension und Form 17

Muster, Beziehungen und Veranderungen 15

Daten und Zufall 12
Kognitive Prozesse: mathematische Tatigkeiten
Identifikation, Lokalisation und Abruf 3

Nutzung und Anwendung 34
Interpretieren und Evaluieren 19

Privater Alltag 23
Beruf 13
Gesellschaft 16
Aus- und Weiterbildung 4

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).

Tabelle A.3.4: Anzahl Aufgaben pro Stufe der alltagsmathematischen Kompetenz

Unter | 3

|

Il 21

1 20

\ 6

\% 02

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).

*Keine Aufgabe misst Stufe V direkt. Die in Kapitel 3 angegebene Beschreibung dieser Stufe (s. Tab. 3.6) ist daher als
idealtypisch zu verstehen. Aufgrund des statistischen Auswertungsmodells kann berechnet werden, dass Personen, die

Aufgaben der Stufe IV sehr gut 16sen konnten, eher der Stufe V zuzuordnen sind.
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Tabelle A.3.5:  Verteilung der Aufgaben zum technologiebasierten Problemlésen nach Soft-
ware-Anwendungen, Aufgabenstellung, kognitiven Prozessen und Kontexten

Anzahl Anwendungen

Eine 8
Multiple

Art der Anwendung

E-Mail 9
Web

Tabellenkalkulation 4

Anzahl benétigter Schritte

Einzelschritt

Multiple Schritte 6

Definition der Problemstellung

Nicht explizit

Explizit 6
KognitiveProzesse
Festlegung von Zielen und Fortschrittiberwachung 9

Planung und Selbstorganisation 11

Erwerb und Bewertung von Informationen 11

Verwendung von Informationen 8

|

Privat
Beruflich

Gesellschaftlich

|

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).

*Es gibt insgesamt 14 Aufgaben zur Messung von technologiebasiertem Problemldsen. Allerdings kann eine einzelne Auf-
gabe mehrere Anwendungen (E-Mail, Web und Tabellenkalkulation) oder kognitive Prozesse zugleich erheben, sodass
sich hier Summen von iiber 14 ergeben.



204

Anhang A

Tabelle A.3.6:  Anzahl Aufgaben pro Stufe des technologiebasierten Problemlésens

Stufe des technologiebasierten Problemlésens Anzahl Aufgaben
Unter | 02

I 3

Il 7

1 4
Gesamt 14

Anmerkung. Eigene Zihlungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).

*Keine Aufgabe misst Stufe ,,Unter I direkt. Die in Kapitel 3 angegebene Beschreibung dieser Stufe (s. Tab. 3.10) ist daher
als idealtypisch zu verstehen. Aufgrund des statistischen Auswertungsmodells kann berechnet werden, dass Personen, die
Aufgaben der Stufe I nur sehr schlecht 16sen konnten, eher der Stufe ,,Unter I zuzuordnen sind.

)

OECD Section 42

Question 5 of 1

Sehen Sie sich das Thermometer an.
Geben Sie Ihre Antwort auf die folgende
Frage mit den Zahlentasten ein.

Wenn die angezeigte Temperatur um

30 Grad Celsius sinkt, was ist dann die
Temperatur in Grad Celsius ("C)?

[ I¢

(= NON =

Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; tibersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl.
OECD, 2013c). Die Beispielaufgabe entspricht einer mittleren Schwierigkeit und ist in einen alltdglichen beziehungsweise
beruflichen Kontext gesetzt. Sie bezieht sich auf den mathematischen Inhaltsbereich Dimension und Form und erfordert
als Reaktionsweise die Identifikation, Lokalisation und den Abruf von mathematischen Informationen sowie die Nutzung
und Anwendung mathematischer Informationen (Messen). Die Befragten wurden gebeten, die Frage nach der Temperatur
mithilfe der Abbildung zu beantworten und die numerische Antwort entsprechend einzugeben. Als richtig wurde jeder
Wert zwischen -4 und -5 bewertet.

Abbildung A.3.1: Beispielaufgabe alltagsmathematische Kompetenz — Thermometer
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g% Abschnitt 1

Aufgabe 1- Tsil 1 :
Datei Bearbeiten Lesezeichen  Hilfe

Sie suchen einen Job und haben diese

fiinf Internetseiten gefunden. b [3 ® t l, O\ @ URL: |www_suc1\mgebuisse defjobsuchs ‘

Sie miochten eine Seite nutzen, bei der
Sie sich nicht anmelden und auch =

keine Gehiihren zahlen missen. - (/ )
Suchergebnisse | )\ [obsuche >

Speichern Sie alle Seiten als
Lesezeichen, die lhre Anforderungen

il Finden Sie Ihren neuen Job - JobSuche de
MEnn SiEdie 5eilen ak lliesezEichen Die beste Internetseite fur Jobsuchende. Suchen Sie zuerst bei uns!
gespeichert haben, klicken Sie auf den www jobsuche de
Weiter-Pfeil, um fortzufahren.
JobAgent
Bei uns finden Sie die besten Jobs im Internet.
www jobagent.de
Auf Jobsuche?

Starten Sie lhre Jobsuche bei uns
www jobservice de

Karrierestart.de
Der Stellenmarkt fur die besten Jobs
www karrierestart de

Traumjobs online
Wenn Sie den perfekten Job fir sich suchen, sind Sie hier genau richtig
www.megajobs.de

t

O  w———

Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; iibersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl.
OECD, 2013c). Diese Abbildung zeigt die erste Bildschirmseite der technologiebasierten Problemléseaufgabe ,,Jobsuche®
Es handelt sich um eine eher schwierige Aufgabe im beruflichen Kontext. Die Person soll die bei einer Jobsuche gefun-
denen Internetseiten durchsuchen, um zu identifizieren, welche dieser Seiten keine Anmeldung oder Gebiihren erfordern.
Die hier verfiigbaren Werkzeuge und Funktionalititen sind denen aus realen Anwendungen sehr ahnlich. Die Problemlo-
sung erfordert das Abrufen und Bewerten von verteilten Informationen. Die Aufgabenstellung spezifiziert zwei Kriterien,
die eingehalten werden miissen, und ldsst die Anzahl der zu speichernden Seiten offen. Die korrekte Antwort beinhaltet
die richtige Speicherung von zwei Internetseiten als Lesezeichen.

Abbildung A.3.2: Beispielaufgabe technologiebasiertes Problemldsen — Jobsuche (1)
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Sie suchen einen Job und haben diese
funf Internetseiten gefunden.

Sie mochten eine Seite nutzen, bei der
Sie sich nicht anmelden und auch
keine Gebuhren zahlen mussen.

Abschnitt 2
S el T

tJ (‘ é @ \\ @ URL: [htp Tarww yobageat de ]

T Jobagent

Wir haben die BESTEN Jobs fir Sie

Tausende neue Jobs in den letzten 7 Tagen
Suche in: Online-Jobangeboten, Zeitungen, Jobseiten von Organisationen und Firmen

Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; tibersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD. Diese
Abbildung zeigt eine (von vielen) weiteren Bildschirmseiten der Aufgabe ,Jobsuche® Die relevante Information zur
Anmeldung und zu den Gebiihren ist hier nicht direkt zu finden, die befragte Person miisste zunéchst auf die Schalt-

fliche ,,Mehr Infos® klicken.

Abbildung A.3.3: Beispielaufgabe technologiebasiertes Problemlésen — Jobsuche (2)
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Tabelle A.4.1: Soziodemografische Merkmale und Lesekompetenz

Variable

Konstante

GK 88-96 vs. GK 47-57

GK 78-87 vs. GK 47-57

GK 68-77 vs. GK 47-57

GK 58-67 vs. GK 47-57
Geschlecht (Manner vs. Frauen)

Ohne Hauptschulabschluss vs.
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss

Realschulabschluss vs. Hauptschulabschluss
ohne berufl. Abschluss

Abitur/Fachabitur vs. Hauptschulabschluss
ohne berufl. Abschluss

Lehre/Ausbildung nach Hauptschulabschluss
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl.
Abschluss

Lehre/Ausbildung nach Realschulabschluss vs.
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss

Lehre/Ausbildung nach Abitur vs.
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss

Meister/Techniker/Abschluss Berufs- oder
Fachakademie vs. Hauptschulabschluss
ohne berufl. Abschluss

Universitatsabschluss/Fachhochschulabschluss
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl.
Abschluss

Derzeit in allgemeinbildender Schule vs.
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss

Muttersprache Deutsch vs. Muttersprache
nicht Deutsch

Eltern mit mittlerem Bildungsabschluss vs.
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss

Eltern mit hohem Bildungsabschluss vs.
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss

Erwerbsstatus (berufstéatig vs. nicht berufstatig)
Computer-Nutzung in Freizeit (Index)

Subjektiver Gesundheitszustand

Regressions-
koeffizient (B)

213.79
15.26
14.75
15.38

3.94
0.62

-17.86
31.08

56.09

17.75

32.21

57.07

43.19

60.19

41.36
25885
4.71

10.98

8.52
8.62
-2.64

Anhang A

Standardfehler ~ Standardisierter
Regressions- Regressions-
koeffizient (SE B)  koeffizient ()

5.1

2.74 A2+
2.50 A2
2.36 A3
1.87 .04*
1.38 .01
4.94 -.06**
4.13 A3
412 .25
3.67 15%
3.30 .28**
4.01 .28**
3.55 29"
3.43 49
4.61 6™
2.50 18"
3.06 .05
3.08 A1
1.84 .08**
0.96 A7
0.68 -.06™*

Anmerkungen. R? = 42; * p < .05. ** p < .01. Model 1 (Geburtskohorte): R*? =
Geschlecht): R? = .05; Model 3 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bildung): R? = .34 ; Modell 4 (Geburtskohorte &
Geschlecht & Bildung & Muttersprache): R? = .38. Alle Berechnungen wurden mit Dummy-Variablen durchgefiihrt,
aufer dem Index fiir die Computernutzung in der Freizeit (Auspragungen: Standardisierte Werte -2 bis 2) und dem sub-
jektiven Gesundheitszustand (Auspragungen 1 [sehr gut] bis 5 [sehr schlecht]). GK = Geburtskohorte.

.05; Model 2 (Geburtskohorte &
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Tabelle A.4.2:  Soziodemografische Merkmale und alltagsmathematische Kompetenz

Variable Regressions- Standardfehler ~ Standardisierter
koeffizient (B) Regressions- Regressions-
koeffizient (SE B)  koeffizient (13)
Konstante 212.44 5.96
GK 88-96 vs. GK 47-57 10.26 3.27 .07**
GK 78-87 vs. GK 47-57 10.45 2.64 .08**
GK 68-77 vs. GK 47-57 14.24 2.28 A1
GK 58-67 vs. GK 47-57 3.89 2.51 .03
Geschlecht (Manner vs. Frauen) 11.67 1.60 A1
Ohne Hauptschulabschluss vs. -
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss -16.50 6.09 -05
Realschulabschluss vs. Hauptschulabschluss -
ohne berufl. Abschluss ETE 2l A4
Abitur/Fachabitur vs. Hauptschulabschluss -
ohne berufl. Abschluss 64.66 atr 26
Lehre/Ausbildung nach Hauptschulabschluss
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl. 27.04 4.1 21*
Abschluss
Lehre/Ausbildung nach Realschulabschluss vs. x
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss 40.94 3.78 32
Lehre/Ausbildung nach Abitur vs. 65.23 4.76 g

Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss

Meister/Techniker/Abschluss Berufs- oder
Fachakademie vs. Hauptschulabschluss 54.98 417 .33
ohne berufl. Abschluss

Universitatsabschluss/ Fachhochschul-
abschluss vs. Hauptschulabschluss ohne 73.44 3.75 53**
berufl. Abschluss

Derzeit in allgemeinbildender Schule vs.

Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss 51.70 a7 A7
Muttersprache Deutsch vs. Muttersprache 25.83 234 16*
nicht Deutsch

Eltern mit mittlerem Bildungsabschluss vs. .
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss 7.58 3.51 07
Eltern mit hohem Bildungsabschluss vs. -
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss el e oll®)
Erwerbsstatus (berufstatig vs. nicht berufstatig) 14.25 2.00 2%
Computer-Nutzung in Freizeit (Index) 9.37 0.97 A7
Subjektiver Gesundheitszustand -3.14 0.77 -.06**

Anmerkungen. R? = 44; * p < .05. ** p < .01. Model 1 (Geburtskohorte): R* = .03; Model 2 (Geburtskohorte & Geschlecht):
R? =.05; Model 3 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bildung): R? = . 36; Modell 4 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bil-
dung & Muttersprache): R? = .39. Alle Berechnungen wurden mit Dummy-Variablen durchgefiihrt, aufSer dem Index fiir
die Computernutzung in der Freizeit (Auspragungen: Standardisierte Werte -2 bis 2) und dem subjektiven Gesundheits-
zustand (Auspragungen 1 [sehr gut] bis 5 [sehr schlecht]). GK = Geburtskohorte.
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Tabelle A.4.3: Anteil an Bildungsabschliissen in PIAAC-Landern

Lander Niedriger Bildungs- Mittlerer Bildungs- Tertidrer Abschluss
abschluss abschluss
% (SE) % (SE) % (SE)
| OECD-Durchschnitt 24 (0.1) 45 (0.1) 31 (0.1) |
Australien 28 (0.5) 39 (0.5) 33 (0.4)
Danemark 26 (0.5) 40 (0.6) 34 (0.4)
| Deutschland 17 (0.5) 53 (0.7) 30 (0.6) |
England/Nordirland (GB) 24 (0.6) 40 (0.7) 36 (0.6)
Estland 18 (0.4) 45 (0.5) 37 (0.6)
Finnland 20 (0.4) 44 (0.5) 36 (0.4)
Flandern (Belgien) 20 (0.5) 45 (0.7) 85 (0.6)
Frankreich 28 (0.4) 45 (0.4) 27 (0.0)
Irland 28 (0.1) 40 (0.3) 32 (0.3)
Italien 54 (0.1) 34 (0.1) 12 (0.1)
Japan 15 (0.4) 44 (0.4) 42 (0.2)
Kanada 15 (0.1) 39 (0.3) 46 (0.3)
Niederlande 31 (0.6) 38 (0.7) 31 (0.5)
Norwegen 27 (0.5) 38 (0.6) 35 (0.4)
Osterreich 23 (0.3) 60 (0.3) 17 (0.1)
Polen 15 (0.4) 59 (0.5) 26 (0.5)
Schweden 24 (0.4) 48 (0.6) 28 (0.4)
Slowakische Republik 21 (0.6) 60 (0.7) 19 (0.6)
Spanien 47 (0.1) 23 (0.1) 29 (0.0)
Sudkorea 22 (0.5) 43 (0.5) 35 (0.0)
Tschechische Republik 16 (0.3) 67 (0.4) 18 (0.2)
Vereinigte Staaten 15 (0.3) 50 (0.5) 36 (0.4)
Zypern 22 (0.3) 47 (0.5) 32 (0.4)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Zypern. Fehlende Werte wer-
den hier nicht ausgewiesen. Nachkommastellen liegen nicht vor.
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Tabelle A.4.4: Anteil an Personen mit Migrationshintergrund (Muttersprache) in PIAAC-

Lindern

Lander Muttersprachler Muttersprachler  Nichtmutter- Nichtmutter-
und im Inland und im Ausland sprachler und im sprachler und

geboren geboren Inland geboren im Ausland

geboren

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
| OECD-Durchschnitt 86 0.1) 4 (0.1) 2 (0.1) 7 (0.1)
Australien 69 (0.7) 14 (0.5) 3 (0.3) 14 (0.6)
Danemark 87 (0.3) 2 (0.2) 1 (0.1) 10 (0.2)
| Deutschland 84 (0.6) 3 (0.2) 2 (0.2) 11 (0.5)
England/Nordirland (GB) 84 0.7) 6 (0.4) 2 (0.2) 9 (0.6)
Estland 85 (0.4) 1 (0.3) 2 (0.2) 2 (0.2)
Finnland 95 (0.3) 1 (0.2) 2 (0.2) 2 (0.2)
Flandern (Belgien) 90 (0.4) 3 (0.2) 3 (0.3) 4 (0.3)
Frankreich 85 (0.2) 5 (0.2) 2 (0.2) 7 (0.2)
Irland 78 (0.7) 12 (0.5) 1 (0.2) 9 (0.6)
Italien 89 (0.7) 2 (0.2) 2 (0.4) 7 (0.6)

Japan 100 (0.1) I I - - i I
Kanada 69 (0.3) 8 (0.3) 5 (0.2) 17 (0.3)
Niederlande 86 (0.3) 3 (0.3) 1 (0.2) 9 (0.4)
Norwegen 85 (0.5) 1 (0.2) 1 (0.2) 12 (0.5)
Osterreich 82 (0.4) 4 (0.3) 2 (0.2) 12 (0.4)

Polen 99 (0.2) T i 1 (0.2) T t
Schweden 80 (0.3) 2 (0.2) 2 (0.2) 15 (0.2)
Slowakische Republik 92 (0.5) 1 (0.2) 5 (0.4) (0.2)
Spanien 84 (0.3) 8 (0.3) 3 (0.3) 5) (0.3)
Sidkorea 98 0.2) 1 (0.1) I I 1 (0.2)
Tschechische Republik 96 (0.4) 2 (0.3) I ¥ 2 (0.3)
Vereinigte Staaten 81 (0.7) 4 (0.3) 4 (0.4) 11 (0.6)
Zypern 88 (0.5) 6 (0.4) - - 6 (0.4)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufer Zypern. Fehlende Werte wer-
den hier nicht ausgewiesen. Nachkommastellen liegen nicht vor. In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testspra-
che beherrschten. ,,+“ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen.

o~ = Es liegen keine Werte vor.



Anhang Kapitel 5

Anhang A

Tabelle A.5.1: Prozentuale Anteile Erwerbstétiger, Erwerbsloser sowie Nichterwerbspersonen
im internationalen Vergleich fiir verschiedene Altersgruppen, 15- bis 64-Jahrige

Erwerbstatige Erwerbslose Nichterwerbspersonen
% % %

Spanien 55.4 251 19.5
Italien 56.8 10.7 32.6
Irland 58.9 14.7 26.4
Polen 59.7 10.1 30.2
Slowakische Republik 59.7 14.0 26.3
Belgien® 61.8 7.6 30.6
Sidkorea 64.2 3.2 32.6
Tschechische Republik 66.6 7.0 26.5
Estland 67.1 10.1 22.8
Vereinigte Staaten 67.1 8.1 24.8
OECD-Durchschnitt 67.4 8.4 24.2
Finnland 69.4 7.7 22.9
Grof3britannien? 70.1 7.9 22.0
Japan 70.6 4.4 251
Kanada 72.2 7.2 20.5
Australien 72.3 5.2 224
Osterreich 72.5 4.4 23.2
Danemark 72.6 7.5 19.9
Deutschland 72.8 5.5 21.7
Schweden 73.8 8.0 18.3
Niederlande 751 5.3 19.7
Norwegen 75.8 3.2 211
Zypern ¥ ¥ t

Anmerkungen. Linder sind aufsteigend sortiert nach dem prozentualen Anteil Erwerbstitiger. Datenquelle: OECD

(2013e). % = Anteil in Prozent. ¥ = Werte nicht ausgewiesen, da Zypern kein Mitgliedsstaat der OECD ist.
*Fiir Belgien sowie Grof3britannien ist jeweils das gesamte Gebiet berticksichtigt.
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Tabelle A.5.3: Mittlere Lesekompetenz fiir Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 25- bis
54-jahrige Erwerbslose

Kurzzeiterwerbslose Deutschland I I
OECD-Durchschnitt 267 (1.5)

Langzeiterwerbslose Deutschland 246 (5.6)
OECD-Durchschnitt 252 (1.7)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.
Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
+ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).

Tabelle A.5.4: Mittlere alltagsmathematische Kompetenz fiir Deutschland und den OECD-
Durchschnitt, 25- bis 54-jahrige Erwerbslose

Kurzzeiterwerbslose Deutschland I I
OECD-Durchschnitt 258 (1.7)

Langzeiterwerbslose Deutschland 238 (6.2)
OECD-Durchschnitt 241 (1.8)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern.
Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
$ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).

Tabelle A.5.5: Mittelwerte der Indizes zur Haufigkeit der Ausiibung bestimmter Tétigkeiten
am Arbeitsplatz fiir Deutschland, ausgewihlte Linder und den OECD-Durch-
schnitt, 16- bis 65-jahrige Erwerbstitige

OECD-
Durchschnitt

Deutschland 2.1 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 1.9 (0.0) | 22 (0.0) 1.8 (0.0) 1.9 (0.0)
Osterreich 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0) | 23 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0)
Danemark 21 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0) 21 (0.0) | 23 (0.0) 2.1 (0.0) 2.0 (0.0

20 (0.0) 2.0 (0.0) 20 (0.0) 2.0 (0.0) | 20 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0)

Vereinigte
Staaten 22 (0.0) 22 (0.0) 22 (0.0) 21 (0.0) | 1.9 (0.0)0 2.2 (0.0) 2.2 (0.0)
Japan 21 (0.0) 22 (0.0) 19 (0.0)0 1.7 (0.0) | 23 (0.0)0 1.8 (0.0) 1.8 (0.0)

Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Die
Mittelwerte der Tatigkeitsindizes beinhalten nicht die Kategorie ,,Nie®. Der Mittelwert wurde auf internationalem Niveau
auf 2 und die Standardabweichung auf 1 normiert. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
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Tabelle A.5.7: Haiufigkeit von Lesetdtigkeiten und mittlere Lesekompetenz im internationalen Vergleich, nach
den vier Typen hoherer Sekundarbildung, 16- bis 65-jdhrige Erwerbstitige

OECD-Durchschnitt 242  (1.1) 260 (0.5) 283 (0.3) 292 (0.4) 50

Danemark 236 (5.3) 259 (2.0) 279 (0.9) 289 (1.3) 52

Duales System Deutschland 232 (3.8) 253 (22) 278 (1.2) 291 (1.5) 58

Osterreich 236 (3.2) 255 (1.8) 279 (1.1) 289 (1.7) 53

Gomishios Estiand 249 (3.2) 266 (1.4) 283 (1.0) 292 (1.4) 43

System Niederlande 253 (4.3) 269 (24) 295 (1.0) 303 (2.1) 50

g:;‘l‘:r’t’es Norwegen 1 t 255 (29) 285 (0.9) 204 (1.2) t

und Berufs- Slowakische Republik 255 (2.9) 271 (1.7) 285 (1.2) 289 (1.9) 34

schulsystem) 1 hechische Republik 252  (4.3) 263 (24) 282 (16) 286 (3.2) 34

England/Nordirland (GB) 239  (5.1) 255 (2.7) 283 (12) 293 (2.3) 53

Finnland 256 (9.5) 268 (3.5) 297 (0.9) 305 (1.7) 48

Berufsschul- Flandern (Belgien) 242 (4.0) 256 (1.8) 288 (12) 298 (1.8) 56

system ltalien 227 (2.9) 242 (25) 267 (1.9) 277 (22) 50

Polen 244 (3.0) 255 (1.7) 279 (12) 295 (2.5) 50

Schweden 244 (7.5) 268 (2.7) 288 (1.0) 299 (2.0) 55

Australien 242 (6.7) 265 (27) 288 (1.1) 298 (1.8) 57

IMand 241 (5.0) 256 (2.7) 277 (1.3) 291 (2.1) 50

Japan 271 (3.3) 288 (1.7) 300 (0.9) 307 (1.6) 37

Aligemein- Kanada 232 (3.9) 259 (1.6) 282 (0.7) 290 (1.4) 58
bildendes

System Spanien 231 (2.7) 243 (1.7) 268 (1.2) 283 (2.1) 52

Siidkorea 239  (2.6) 257 (1.9) 277 (0.9) 287 (1.5 49

Vereinigte Staaten® 227  (5.4) 252 (2.9) 279 (1.4) 286 (1.7) 59

Zypern® 261 (3.8) 270 (1.9) 274 (1.3) 277 (22) 16

Anmerkungen. Linder sind nach Typen der hoheren Sekundirbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle
an PIAAC beteiligten Linder aufer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2).
M = Mittelwert. SE = Standardfehler. $ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.
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Tabelle A.5.8: Haiufigkeit von Rechentitigkeiten am Arbeitsplatz und mittlere alltagsmathematische Kompetenz
im internationalen Vergleich, nach den vier Typen hoherer Sekundarbildung, 16- bis 65-jahrige
Erwerbstitige

OECD-Durchschnitt 248  (0.5) 267 (0.5) 282 (0.3) 301 (0.5) 53

Danemark 258 (22) 276 (1.8) 291 (1.0) 313 (1.7) 55

Duales System Deutschland 246 (2.0) 268 (2.6) 286 (1.3) 304 (2.1) 58

Osterreich 252 (2.0) 274 (2.1) 286 (1.3) 310 (2.1) 57

Gomishos Estand 256 (1.5) 269 (1.6) 283 (1.0) 298 (1.5) 43

System Niederlande 260 (1.8) 281 (21) 295 (12) 316 (1.8) 56

g;r;?:rrt]es Norwegen 251 (24) 277 (1.9) 293 (12) 313 (2.6) 62

und Berufs- Slowakische Republik 264  (2.2) 279 (2.0) 290 (1.4) 301 (1.9) 37

schulsystem) Tschechische Republik 256  (3.9) 270 (3.0) 281 (17) 297 (2.2) 41

England/Nordirland (GB) 237  (2.4) 264 (2.5) 278 (1.6) 292 (2.5) 55

Finnland 254  (3.8) 274 (2.1) 293 (12) 309 (1.7) 55

Berufsschul- Flandern (Belgien)? 258 (1.9) 280 (1.9) 296 (1.3) 318 (2.1) 60

system ltalien 233 (2.4) 248 (3.1) 266 (2.1) 291 (2.5) 57

Polen 247 (22) 257 (2.5) 272 (1.8) 295 (2.4) 48

Schweden 259 (2.4) 275 (23) 295 (1.1) 317 (24) 58

Australien 243 (2.7) 265 (29) 278 (1.3) 295 (2.0) 52

IMand 236 (24) 258 (2.3) 271 (1.6) 293 (2.6) 56

Japan 266 (2.0) 281 (1.8) 295 (1.1) 316 (2.1) 50

Allgemein- Kanada 242 (2.0) 263 (1.9) 275 (1.0) 294 (1.7) 52
bildendes

System Spanien 233 (1.8) 251 (23) 261 (1.2) 288 (2.0) 54

Siidkorea 241  (2.1) 256 (21) 269 (1.1) 283 (2.0) 42

Vereinigte Staaten® 221  (3.0) 251 (3.4) 267 (1.8) 277 (24) 56

Zypern® 258  (2.6) 266 (2.9) 274 (1.5) 288 (2.5) 30

Anmerkungen. Linder sind nach Typen der hoheren Sekundirbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle
an PIAAC beteiligten Linder aufer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2).
M = Mittelwert. SE = Standardfehler.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.
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Tabelle A.5.9: Mittleres Einkommen abhingig Beschiftigter auf Lesekompetenzstufe IT und
Einkommen relativ zum Einkommen von Personen auf Lesekompetenzstufe II,
getrennt nach den Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis

65-Jahrige
Stufe Il Bis Stufe | Stufe llI Stufe IVIV
Mittleres Einkommen® Abweichungen (%)
Vereinigte Staatena 15.0 78.3 129.5 174.7
England/Nordirland (GB) 13.0 85.5 127.2 166.3
Polen 6.9 90.2 123.7 164.8
Sudkorea 11.9 75.1 120.3 153.1
Spanien 12.1 83.1 123.3 152.9
Kanada 15.8 86.5 123.9 152.6
Deutschland 15.7 81.5 118.9 151.9
Japan 10.2 92.6 124.8 149.7
Estland 71 89.7 116.3 148.0
Irland 16.7 86.7 122.7 145.7
Zyperna 12.8 88.3 115.5 142.0
Australien 14.8 94.0 114.1 140.5
OECD-Durchschnitt 14.0 86.5 117.0 139.6
Italien 13.2 89.6 1171 138.1
Osterreich 16.0 83.1 116.1 136.5
Tschechische Republik 7.5 86.7 115.2 136.2
Niederlande 17.5 86.2 115.7 133.3
Slowakische Republik 6.5 80.1 119.4 133.1
Norwegen 20.9 88.2 1121 123.2
Finnland 16.4 92.0 106.7 122.2
Flandern (Belgien)a 19.1 85.7 112.5 121.5
Danemark 21.7 89.8 109.4 118.5
Schweden 16.4 89.9 105.9 117.4

Anmerkungen. Linder sind absteigend sortiert nach der grofiten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbs-
einkommens pro Arbeitsstunde von Stufe IV/V zu Stufe II. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6).
Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler
Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). Fiir die Stufe IT ist
das mittlere Bruttoerwerbseinkommen pro Arbeitsstunde in Kaufkraftparititen in US-Dollar ausgewiesen. % = Einkom-
men relativ zu Einkommen von Personen auf Kompetenzstufe II.

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschran-
kung zu interpretieren. ® Einkommen im Median (s. statistische Erlduterungen auf Seite 185 ff.).
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Tabelle A.5.10: Mittleres Einkommen abhéngig Beschiftigter auf alltagsmathematischer Kompe-
tenzstufe IT und Einkommen relativ zum Einkommen von Personen auf alltags-
mathematischer Kompetenzstufe II, getrennt nach den alltagsmathematischen
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jdhrige

Stufe Il Bis Stufe | Stufe Il Stufe IVIV
Mittleres Einkommen® Abweichungen (%)
Vereinigte Staatena 15.9 75.9 131.9 184.7
Japan 10.1 86.3 128.2 178.0
Sudkorea 12.3 74.1 119.7 167.0
Polen 7.0 89.0 126.2 166.4
Estland 6.9 84.0 121.4 166.0
England/Nordirland (GB) 13.5 82.1 130.2 164.4
Deutschland 15.4 81.0 120.5 157.9
Kanada 16.2 83.8 124.9 155.3
Irland 171 83.3 124.8 154.7
Spanien 12.1 80.4 128.8 152.4
OECD-Durchschnitt 14.0 85.3 119.2 147.0
Australien 15.3 90.5 115.1 145.8
Italien 13.1 90.5 115.7 143.7
Slowakische Republik 6.3 81.7 124.2 142.8
Osterreich 15.6 82.2 117.0 141.3
Zyperna 12.9 84.5 119.5 141.1
Niederlande 17.6 84.6 116.7 136.5
Tschechische Republik 7.4 86.7 115.1 135.8
Norwegen 20.5 88.5 1141 132.2
Finnland 16.2 89.1 111.0 129.7
Flandern (Belgien)a 18.6 87.6 113.7 128.8
Danemark 20.8 92.0 112.6 127.6
Schweden 16.2 92.2 107.6 122.0

Anmerkungen. Lander sind absteigend sortiert nach der grofiten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbsein-
kommens pro Arbeitsstunde von Stufe IV/V zu Stufe II. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Ein-
kommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle Lander aufler Zypern. Personen ohne
Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt (s. Infobox 3.2). Fiir die Stufe II ist das mittlere Bruttoerwerbseinkommen
pro Arbeitsstunde in Kaufkraftparititen in US-Dollar ausgewiesen. % = Einkommen relativ zu Einkommen von Personen
auf Kompetenzstufe II.

¢ Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrin-
kung zu interpretieren. ® Einkommen im Median (s. statistische Erlauterungen auf Seite 185 ff.).
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Abbildung A.6.1:

Anmerkungen. Prozentangaben addieren sich nicht zu 100 %, da Anteile fiir abgebrochene Interviews und Personen ohne Kompetenzmessung

(s. Infobox 3.2) nicht ausgewiesen sind. Die Angaben zum OECD-Durchschnitt entstammen dem internationalen Bericht der OECD zu PIAAC
(OECD, 2013b, Kap. 2).

Prozentuale Anteile der befragten Personen getrennt nach verschiedenen Verlaufspfaden in

der Kompetenzmessung fiir den OECD-Durchschnitt und fiir Deutschland
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Tabelle A.6.1: Prozentuale Verteilung der deutschen Stichprobe getrennt nach verschiedenen
Gewichtungsschritten im Vergleich zur Grundgesamtheit

Soziodemografische Anteil Personen Anteil Personen Mikrozensus 2010
Merkmale designgewichtet? finalgewichtet 16- bis 65-Jahrige®
% (SE) % (SE) % (SE)

Alter (in Jahren)

16-25 19.5 (0.5) 17.3 / 17.3 (0.0)

26-35 18.2 (0.6) 18.0 / 18.1 (0.0)

36-45 21.6 (0.6) 23.0 / 231 (0.0)

46-55 23.5 (0.6) 23.7 / 23.6 (0.0)

56-65 17.2 (0.5) 17.9 / 17.9 (0.0)
Geschlecht

Mannlich 48.6 (0.7) 50.4 / 50.4 (0.0)

Weiblich 51.4 (0.7) 49.6 / 49.6
Staatsbiirgerschaft

Deutsch 92.4 (0.5) 90.6 (0.5) 89.3 (0.0)

Nicht Deutsche 7.6 (0.5) 9.4 (0.5) 10.7
GemeindegroBenklasse (Anzahl Einwohner)

1-1999 6.0 (1.1) 6.3 (1.4) 5.8 (0.0)

2000-4999 10.3 (1.5) 9.5 (1.6) 9.0 (0.0)

5000-19999 27.8 (2.2) 26.8 (2.7) 25.7 (0.0)

20000—49999 19.0 (2.1) 18.8 (2.1) 18.4 (0.0)

50000-99999 9.3 (1.5) 9.2 (1.7) 8.9 (0.0)

100000499999 14.9 (1.4) 15.5 (2.1) 15.5 (0.0)

500000-99999999 12.7 (1.1) 13.9 (1.7) 16.8 (0.0)
Region*

Nord 40.2 (2.8) 40.4 / 40.4 (0.0)

Sud 41.6 (2.8) 42.1 / 42.1 (0.0)

Ost 18.2 (2.3) 17.5 / 17.5 (0.0)
Hochster allgemeinbildender Schulabschluss

Hauptschule und

niedrigerer Abschluss; 26.5 (0.9) 324 / 325 (0.0)

ohne Schulabschluss

Realschule 354 (1.0) 34.0 / 33.8 (0.0)

Abitur 8588 (0.8) 30.4 / 30.4 (0.0)

Schiiler 2.8 (0.2) &3 / 8.3 (0.0)

Anmerkungen. SE = Standardfehler. / = Varianzschitzung erfolgte durch Replikationsgewichte. Da diese Variablen in die
Bildung der Replikationsgewichte eingeflossen sind, zeigen sich zwischen den verschiedenen Replikationsstichproben
keine Varianzen.

* Gewicht korrigiert fiir unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeiten und unbekannten Status (undercoverage). ® Daten
basieren auf Sonderauswertungen des Statistischen Bundesamtes. © Weder erste noch weitere Staatsbiirgerschaften sind
Deutsch. ¢ Nord = Hamburg, Schleswig-Holstein, Bremen, Niedersachsen, Berlin (West); Siid = Nordrhein-Westfalen,
Hessen, Saarland, Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Bayern; Ost = Berlin (Ost), Mecklenburg-Vorpommern, Bran-
denburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen.



Anhang B.1: Beschreibung der Berufsgruppen

Die Einteilung der hier vorgestellten Berufsgruppen basiert auf der von der Internationa-
len Arbeitsorganisation ILO entwickelten Internationalen Standardklassifikation der Berufe
(International Standard Classification of Occupations; ISCO-08). Diese unterscheidet die fol-
genden zehn Berufshauptgruppen, die im Kapiteltext vereinfachend als ,Berufsgruppen®
bezeichnet werden.

Die Zusammenfassung zu den Kategorien erfolgt anhand der notwendigen Fahigkeiten,
um die mit einem Job verbundenen Aufgaben und Pflichten zu erfiillen (skills). Dabei wird
zwischen dem Anforderungsniveau (skill level) und berufsfachlicher Spezialisierung (skill
specialisation) unterschieden. Das Anforderungsniveau erfasst den Grad der Komplexitit
der Aufgaben; die berufsfachliche Spezialisierung erfasst das Gebiet, auf dem Kenntnisse
erforderlich sind, und ist durch die benutzten Werkzeuge und Maschinen, die zu bearbei-
tenden Werkstoffe sowie die Art der erzeugten Produkte und Dienstleistungen bestimmt.

Fiihrungskrifte: Zum Beispiel Geschiftsfiihrer(-innen), Vorstinde, leitende Verwaltungsbe-
dienstete und Angehorige gesetzgebender Korperschaften sowie Fithrungskrifte in der
freien Wirtschatft.

Akademische Berufe: Zum Beispiel Naturwissenschaftler(-innen), Mathematiker(-innen)
und Ingenieurinnen und Ingenieure, akademische Gesundheitsberufe, Lehrkrifte,
Betriebswirtinnen und Betriebswirte, Juristinnen und Juristen, Sozialwissenschaft-
ler(-innen) und Kulturberufe.

Techniker(-innen) und gleichrangige nicht technische Berufe: Zum Beispiel ingenieurtech-
nische Fachkrifte, Informations- und Kommunikationstechniker(-innen), nicht akade-
mische Berufe im Gesundheitswesen (wie z.B. Krankenpflegepersonal), nicht akademi-
sche betriebswirtschaftliche und kaufmannische Fachkrifte und Verwaltungsfachkrifte,
nicht akademische juristische, sozialpflegerische und kulturelle Fachkrifte.

Biirokrifte und verwandte Berufe: Zum Beispiel allgemeine Biiro- und Sekretariatskrafte
sowie Biirokrifte in spezialisierten Bereichen (z. B. Rechnungswesen).

Dienstleistungsberufe und Verkdufer(-innen): Insbesondere Berufe im Bereich personenbe-
zogener Dienstleistungen (z.B. Friseurinnen und Friseure), grundlegende Betreuungsbe-
rufe (z.B. von Kindern oder Pflegebediirftigen) und Verkaufskrifte.

Fachkrifte in Land- und Forstwirtschaft und Fischerei: Zum Beispiel Landwirtinnen und
Landwirte, Fischer(-innen), Jager(-innen) sowie Fachkrifte in der Landwirtschaft, Forst-
wirtschaft, Fischerei und Jagd.

Handwerks- und verwandte Berufe: Zum Beispiel Bau- und Ausbaufachkrifte, Metall-
arbeiter(-innen), Mechaniker(-innen), Prazisionshandwerker(-innen), Drucker(-innen)
und kunsthandwerkliche Berufe, Elektriker(-innen) und Elektroniker(-innen).

Bediener(-innen) von Anlagen und Maschinen und Montageberufe: Insbesondere Bediener
(-innen) stationdrer und mobiler Anlagen und Maschinen, Montageberufe sowie Fahr-
zeugfithrer(-innen).

Hilfsarbeitskrdifte: Zum Beispiel Reinigungspersonal, Hilfsarbeiter(-innen) in der Land- und
Forstwirtschaft, Fischerei, im Bau- und Transportwesen sowie in der Nahrungsmittelzu-
bereitung.
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Angehdrige der reguldren Streitkrdfte: Militarisch Bedienstete, die ihren Dienst bei den
reguldren Streitkraften verrichten. Diese Berufshauptgruppe wird in diesem Bericht
aber nicht betrachtet. Da in PIAAC nur in Privathaushalten lebende Personen befragt
wurden, sind militdrische Bedienstete, die in Institutionen wie Kasernen leben, von der
Stichprobenziehung ausgeschlossen. Aus diesem Grund sind die Fallzahlen dieser ohne-
hin gering besetzten Berufshauptgruppe zu gering, um ausgewiesen zu werden.

Quelle: Statistik Austria (2013)
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Anhang B.2: Skill-Mismatch-Maf$ der OECD

Neben dem in Abschnitt 5.2.2 dargestellten Mafl zur Ubereinstimmung von Qualifikations-
anforderungen und individuellem Qualifikationsniveau hat die OECD ein Maf3 zu Skill Mis-
match entwickelt. Auf Basis der subjektiven Einschdtzungen zu Skill Mismatch werden Kom-
petenzbandbreiten definiert, anhand derer die Erwerbstitigen in over-skilled, under-skilled
und well-matched eingeteilt werden konnen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der OECD
beschrieben und dabei auf die kritischen Punkte fiir dieses Maf3 hingewiesen.

Die Berechnung von Skill Mismatch

PIAAC erlaubt die Untersuchung der Selbsteinschitzung von Skill Mismatch, also der Ein-
schitzung, ob Personen die passenden Fertigkeiten fiir die Erledigung ihrer Arbeitsaufgaben
besitzen. Diese Selbsteinschitzung setzt sich aus den folgenden beiden Fragen des Hinter-
grundfragebogens zusammen:

e _Was meinen Sie: Haben Sie die bendtigten Fertigkeiten, um auch mit Aufgaben zurecht
zu kommen, die anspruchsvoller sind als die im Rahmen Ihrer derzeitigen Arbeit?“

® ,Glauben Sie, dass Sie noch Fort- und Weiterbildung brauchen, um gut mit Ihren derzei-
tigen Aufgaben fertig zu werden?“

Beide Fragen konnen jeweils mit ,,Ja“ und ,Nein“ beantwortet werden. Die Einteilung in
over-skilled, under-skilled und well-matched kann Tabelle B.2.1 entnommen werden.

Tabelle B.2.1: Einteilung Erwerbstatiger nach over-skilled, under-skilled und well-matched basie-
rend auf der Selbsteinschitzung in PIAAC

Was meinen Sie: Haben Sie die bendtigten
Fertigkeiten, um auch mit Aufgaben zurecht
zu kommen, die anspruchsvoller sind
als die im Rahmen lhrer derzeitigen Arbeit?

Ja Nein

,Over-skilled* als

Glauben Sie, dass Sie Ja R ; ~Under-skilled*

noch Fort- und Weiterbildung !

brauchen, umgutmit ~  [EEESEESEREEEERESERESEEEEsIt T T P ST LTS PP P
Ihren derzeitigen Aufgaben

fertig zu werden? Nein ,Over-skilled" : ,Well-matched"

Um das von der OECD vorgeschlagene Mafd zu berechnen, wurde in einem néchsten Schritt
basierend auf den gemessenen Kompetenzwerten der well-matched (adiquat kompetenten)
Personen fiir jedes Land und jede der zehn Berufshauptgruppen nach der International Stan-
dard Classification of Occupations (ISCO, vgl. Anhang B.1) eine Bandbreite fiir diejenigen
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Abbildung B.2.1: Bestimmung der Kompetenzbandbreite fiir die Berufe auf Technikerniveau basierend auf dem

5. und 95. Perzentil der Personengruppe, die angibt, well-matched zu sein

Kompetenzwerte gebildet, die annahmegemif3 zur Ausiibung des jeweiligen Berufes notwen-
dig sind. Um Verzerrungen durch extreme Kompetenzwerte zu vermeiden, bestimmt das
5. Perzentil in der Kompetenzverteilung die Untergrenze dieses Korridors und das 95. Per-
zentil die Obergrenze. Beispielhaft ist die Festlegung der Bandbreite der Lesekompetenz fiir
die Technischen Berufe in Abbildung B.2.1 dargestellt.

Alle Personen, deren Kompetenzwert (Mittelwert der 10 plausible values, zu plausi-
ble values vgl. Kap. 6) innerhalb dieser Bandbreite liegt, wurden als well-matched klassifi-
ziert. Alle Personen mit einer Kompetenz unterhalb der Bandbreite werden als under-skilled
(unzureichend kompetent) definiert, diejenigen mit einem Kompetenzwert oberhalb der
Bandbreite als over-skilled (iibermaflig kompetent).

Kritik am Skill-Mismatch-Maf3

Generell, aber insbesondere auch aus deutscher Perspektive, ist das von der OECD berich-
tete Maf3 zu Skill Mismatch durchaus kritisch zu bewerten. Unabhéngig von ihrer eigenen
subjektiven Einschitzung (d.h. der Beantwortung der oben dargestellten Fragen) werden alle
Personen einer der genannten Mismatch-Kategorien zugeteilt.

Hinsichtlich der oben beschriebenen Selbsteinschitzung sind jedoch nur knapp 5% der
Erwerbstitigen in Deutschland als well-matched zu bezeichnen. Es werden also, nach der
Selbsteinschitzung, 95 % der Erwerbstétigen bei der Bestimmung der Kompetenzbandbreite
ignoriert, was zu sehr geringen Fallzahlen in einigen Berufshauptgruppen fithrt.! Dariiber

1 Aufgrund sehr geringer beziehungsweise fehlender Fallzahlen wurden die Berufshauptgruppen 0 und 6

(nach ISCO) nicht in die Analyse einbezogen. Die Berufshauptgruppen 1 und 2 wurden zusammenge-
legt.
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hinaus stimmen 43 % der deutschen Erwerbstdtigen beiden Fragen zu. Sie wéren daher als
gleichzeitig over- und under-skilled zu klassifizieren. Diese Kategorie ist im Hinblick auf die
Passung der vorhandenen und am Arbeitsplatz benétigten Kompetenzen jedoch nicht inter-
pretierbar. Auch die auf dem Durchschnitt der plausible values basierende Zuordnung zu
den drei Kategorien well-, over- und under-skilled ist problematisch, da der Durchschnitt
der plausible values keinen addquaten Punktwert fiir die individuelle Kompetenz darstellt
(Rutkowski et al., 2010).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit das von der OECD entwickelte
Maf zur Bestimmung des Skill Mismatch in Deutschland (sowie generell) geeignet ist. Die
zukiinftige Forschung sollte zeigen, welche Herangehensweise bei der Untersuchung von
Skill Mismatch empfehlenswert ist.

Internationale Ergebnisse zu Skill Mismatch

Trotz der oben dargestellten Kritik werden die Ergebnisse der OECD zu Skill Mismatch im
Folgenden vorgestellt. Die in Abbildung B.2.2 dargestellten Werte basieren auf den genann-
ten Analysen der OECD (2013b, Kap. 4). Deutschland weist demnach mit ca. 15% einen
vergleichsweise hohen Anteil von Erwerbstitigen auf, die hinsichtlich der Lesekompetenz
als over-skilled Klassifiziert sind. Leicht hohere Anteile finden sich lediglich fiir Osterreich
(18 %), Spanien (17 %) sowie die Tschechische Republik (16 %). Irland weist mit 15% einen
gleich hohen Anteil iiberméflig kompetenter Erwerbstdtiger wie Deutschland auf. Im Ver-
gleich hierzu sind im OECD-Durchschnitt nur 10% als over-skilled eingestuft. Umgekehrt
sind die Anteile der Erwerbstdtigen, die als under-skilled klassifiziert werden, in Deutschland
und Osterreich mit jeweils unter 2% im internationalen Vergleich am geringsten. Im OECD-
Durchschnitt gelten rund 4 % als under-skilled. Der Anteil der well-matched Erwerbstatigen —
deren Grundkompetenzen also zu den benétigten Fertigkeiten passen - liegt in Deutschland
bei 84 % und ist recht nahe dem OECD-Durchschnitt von 86 %.

Selbst unter der Annahme, dass das OECD-Maf3 von Skill Mismatch die tatsdchliche
Passung von verwendeten und bendtigten Kompetenzen am Arbeitsplatz addquat wider-
spiegelt, sollte der geringe Anteil unzureichend kompetenter Erwerbstitiger in Deutsch-
land vor dem Hintergrund der Befunde aus Abschnitt 5.1 nicht allzu positiv bewertet wer-
den. Die geringen Kompetenzmittelwerte der Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen in
Deutschland sowie die grofie Differenz in den Kompetenzniveaus zu den Erwerbstatigen ist
ein Hinweis darauf, dass Personen mit geringen Grundkompetenzen eher aus dem Arbeits-
markt ausgeschlossen werden (und damit in den Berechnungen zum Skill Mismatch der
Erwerbstitigen nicht enthalten sind). Sie haben damit weniger Moglichkeiten, an einem
Arbeitsplatz bendtigte Kompetenzen aufrecht zu erhalten beziehungsweise weiter zu ent-
wickeln (Desjardins, 2003; Reder, 2009).
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Schweden

Finnland

Kanada

Niederlande

Estland

Polen

Danemark

Flandern (Belgien)®
England/Nordirland (GB)
Norwegen

Vereinigte Staaten®
Australien

Zypern®

Japan

| OECD-Durchschnitt
Siidkorea

Italien

Slowakische Republik

| Deutschland
Irland

Tschechische Republik
Spanien

Osterreich

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Under-skilled = Well-matched  m Over-skilled

Anmerkungen. Lander aufsteigend sortiert nach dem prozentualen Anteil Erwerbstitiger, die als over-skilled gelten. Der OECD-Durchschnitt
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Lander aufler Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht beriicksichtigt
(vgl. Infobox 3.2). Berechnung der OECD (2013b, Kap. 4).

* Land hat einen auffillig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrinkung zu interpretieren.

Abbildung B.2.2: Prozentuale Anteile Erwerbstétiger getrennt nach under-skilled, well-matched und over-skilled im
internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jahrige
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