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Das osterreichische Modell der Formation von
Kompetenzen im Vergleich

Dieser Beitrag versucht, die PIAAC-Erhebung fiir die
explorative Bearbeitung von breiteren vergleichenden
Fragestellungen zu nutzen: Wie hangen strukturelle
Faktoren des Bildungswesens mit der Kompetenzhéhe
und verteilung als Gesamtergebnis in der Bevolkerung
zusammen? Konnen in den Kompetenzergebnissen die
Spuren vergangener Bildungsreformen gefunden wer-
den? Diese Fragen sind fiir die 6sterreichische Bildungs-
politik von Bedeutung: Erstens, da Osterreich eine sehr
spezielle Bildungsstruktur aufweist, deren Auswirkungen
auf die letztlich erzielten Kompetenzen von grof3em Inte-
resse sind, und zweitens, da Osterreich geradezu schon
chronisch an bildungspolitischen Reformauseinander-
setzungen leidet, die nicht zuletzt durch einen schwa-
chen Bezug zu Evidenzen beeintrachtigt werden. Eine
wichtige Botschaft dieses Beitrages besteht darin, dass
sich durch die Herstellung des Zusammenhangs zwi-
schen Bildungsstrukturen und -reformen mit dem jewei-
ligen Kompetenzstand der Bevélkerung die langfristige
und auch vielfach gebrochene Wirkung der Interventio-
nen zeigt, die eventuell die Hysterie um die Reformdis-
kussionen etwas relativieren kann. Das umfangreiche
Screening der PIAAC-Ergebnisse hat teilweise auch uner-
wartete und erstaunliche Befunde erbracht, die weitere
Aufmerksamkeit verdienen: So ist beispielsweise kein
klarer Zusammenhang zwischen der Tertiarisierung der
Bildungssysteme und einer Steigerung des Kompetenz-
niveaus festzustellen, und es ist auch - durchaus ent-
gegen den Erwartungen - nicht nachweisbar, dass die
formal und offensichtlich differenzierten und segmen-
tierten Systeme eine gréBere Ungleichheit der Kompe-
tenzen bewirken als die ,Gesamtschulsysteme”, da letz-
tere ebenfalls oft einen hohen, aber versteckten Grad an
Differenzierung aufweisen. Die Gegeniiberstellung von
Reformansatzen und Kompetenzergebnissen erbringt
erstaunlich ungiinstige Wirkungen der aktuell vorherr-
schenden und auch hierzulande mit groBen Erwartun-
genverbundenen neoliberalen Politikansatze des ,,New
Public Management” und der ,Standards-Bewegung”.

3.1
Einleitung

Seit nunmehr zwei bis drei Jahrzehnten gibt es inter-
national eine starke Rhetorik der Dringlichkeit fir Bil-
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dungsreformen, beginnend in den spaten 1980er-Jahren
v.a. seitens konservativer Reformerinnen und Refor-
mer (z.B. Thatcher, Reagan) und dann aufgegriffen von
allen politischen Richtungen spatestens um das Jahr
2000. In Osterreich ist der Ruf nach gréBeren Reformen
nie so ganz verstummt, auch hier ist gegen Ende der
1980er-Jahre eine neue Reformbewegung entstanden,
die jedoch durch gegensatzliche inhaltliche Richtungen
sowie durch einen Kontrast von starken Diskussionen
und schwacher Implementation gekennzeichnet ist. Es
verdichtet sich zunehmend ein Konsens iber die Dring-
lichkeit von Verbesserungen, der jedoch in einem fun-
damentalen Kontrast zu einem ausgepragten Dissens
Uber zu treffende MaBnahmen steht, wobei die stra-
tegischen Grundrichtungen der geforderten Reform-
malinahmen einer bildungspolitischen Seite jeweils
von der konkurrierenden Seite als die Wurzel der Pro-
bleme gesehen werden. In dieser Konstellation kann
es offensichtlich zu keinen nachhaltigen Entwicklungs-
maBnahmen kommen, da der vorhandene gemeinsame
Nenner zu klein ist. Drei Konfliktlinien pragen die Aus-
einandersetzungen: (1) strukturelle und organisatori-
sche vs. padagogische MaBnahmen, (2) wissenschaft-
liche und datenbasierte Evidenz vs. praktisch basierte
traditionelle Lehrpersonenprofessionalitat, (3) Selek-
tion und Leistungsdifferenzierung vs. Heterogenitat
und gemeinsames Lernen.

In dieser Konstellation entsteht ein Klima, in dem die
Erwartungen UberschieBen und sich teilweise das Geflihl
der Dringlichkeit und der negativen Folgen der Unterlas-
sungen immer weiter hysterisiert, so dass sich die rheto-
rische Ebene der Auseinandersetzungen — dhnlich wie
die Blasen auf den Aktienmarkten - schon von der rea-
len Ebene abgekoppelt und verselbstandigt hat, wobei
die verschiedenen Akteurinnen und Akteure eifrig daran
arbeiten, diese ,Blasen” zu erweitern und am Leben zu
halten. Vieles der bildungspolitischen Rhetorik dhnelt in
diesem Sinne eher einer Geisterbeschwoérung als einem
rationalen Gebrauch des Verstands. Die vorliegende Stu-
die kann moglicherweise hier relativierend wirken, indem
sie versucht, den Spuren von Wirkungen vergangener
Reformen im durch PIAAC erfassten Kompetenzbestand
derverschiedenen beteiligten Lander nachzugehen. Die-
ses Unterfangen kann auf dieser allgemeinen bildungs-
politischen Ebene zwei Resultate erbringen: erstens eine
Relativierung der Erwartungen und zweitens eine Relati-
vierung der Gegensatzlichkeiten.
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Die Analysen fiir den vorliegenden Beitrag sind explora-
tiv und qualitativ angelegt'. Explorativ, weil die Begren-
zungen der Datenbasis und die Weite der Fragestellung
eine rigorose Analyse nicht zulassen, und qualitativ, weil
die quantitativen Informationen v.a.im Hinblick auf Struk-
turen betrachtet werden, die sie moglicherweise repra-
sentieren. Es wurde ein sehr breites und umfassendes
Screening der PIAAC-Daten vorgenommen, einerseits
in Form von Sekundarauswertungen der von der OECD
publizierten PIAAC-Daten und andererseits in Form von
eigenen Auswertungen des PIAAC-Scientific-Use-Files,
welches von der Statistik Austria zur Verfligung gestellt
wurde und zusatzliche nationale Variablen enthalt. Der
vorliegende Beitrag kann nur teilweise die Essenz dieser
Auswertungen dokumentieren, daher wird fiir ndhere
Informationen auf den ausfiihrlichen IHS-Forschungsbe-
richt (Lassnigg & Vogtenhuber 2014) verwiesen, der elek-
tronisch im Internet verfligbar ist (www.equi.at/dateien/
IHS-PIAAC.pdf).

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

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

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

Die in PIAAC erfassten Kompetenzen sind von grofBer
Bedeutung und gehen liber das einfache Lesen und Rech-
nen (Grundkompetenzen und Alphabetisierung, Kompe-
tenzstufe 1) weit hinaus. Sie umfassen —abgesehen von der
inhaltlichen ,materialen” Komponente der Bildungsziele
(welche Inhalte sollen die jungen Generationen beherr-
schen?) - gewissermallen die Fahigkeiten des Gebrauchs
des Verstands bei der Verarbeitung von Informationenin
Form von Buchstaben und Ziffern bis hin zum Umgang
mit mathematischen Modellen und der Reflexion von
Losungen bzw. der Ziehung von komplexen Schlussfol-
gerungen aus komplexen Texten unter Heranziehung
von Hintergrundwissen (Kompetenzstufe 5). Wenn man
die drei Grunddimensionen der Bildungsziele des ,Wah-
ren”, ,Guten” und ,Schénen” unterscheidet, geht es also
darum zu erfassen, inwieweit die fur ,das Wahre” noti-
gen Kompetenzen vorhanden sind (die beiden anderen
Dimensionen liegen jenseits von PIAAC). Mit PIAAC liegt
nun fiir Osterreich eine weitere Erfassung von Kompe-
tenzen mit dhnlicher Methodik und dhnlichen Zielsetzun-
genwie PISA vor, die ansatzweise auch zur gegenseitigen
Validierung der Ergebnisse herangezogen werden kann.
Wenn die beiden Erhebungen im Prinzip Ahnliches mes-
sen, mussten die Ergebnisse einigermalen stark korrelie-
ren.? Das tun sie jedoch nicht unbedingt.

Geht man davon aus, dass PISA einigermal3en stabil das
gegebene Niveau wiedergibt, so ist iber die beteiligten
Landerim Vergleich mit den 16- bis 24-Jahrigen in PIAAC
die Korrelation in Mathematik (R?*=0,30) etwas starker
als im Lesen (R?>=0,15), groBere Unterschiede der Lander
zwischen PIAAC und PISA zeigen in den verschiedenen
Landern in den beiden Kompetenzbereichen ein homo-

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

3)  “Atleastinthe domains of literacy/ reading and numeracy/math-
ematics, the Survey of Adult Skills and PISA can be regarded as
measuring much the same skills in much the same way.” OECD
2013a, 91; Es sind jedoch die Skalen unterschiedlich, so dass v.a.
beiindividuellen Wertevergleichen keine Zuordnung moglich ist,
vgl. OECD 2013a, 91; fir Mathematik wurden bereits nédhere Ver-
gleiche durchgefiihrt, vgl. Gal & Tout 2014.
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loges Bild: Wenn also in PIAAC etwas Anderes gemessen
wird als in PISA, ist der Unterschied jedenfalls systema-
tisch dhnlich. Osterreich hat in beiden Kompetenzberei-
chen in PIAAC ein besseres relatives Kompetenzniveau
als in PISA (der Erwartungswert fiir PISA aufgrund der
einfachen Korrelation liegt um rund 10 Punkte hoher als
der tatsachliche Wert; dies wiirde einige Platze im Lan-
derranking bringen).*

Die auf Wirkungen ausgerichteten bildungspolitischen
Auseinandersetzungen beziehen sich letztlich darauf,
welcher Kompetenzstand in der Bevolkerung erreicht
wird und werden soll. Die Auseinandersetzungen haben
zwar eine allgemeine Konnotation ,der Zukunft”, sie sind
aber v.a. durch hohe Aktualitat gepragt, und die tatsach-
liche zeitliche Dimension von Reformen bleibt meistens
implizit und ist den Akteurinnen und Akteuren auch nicht
bewusst. Die PISA-Ergebnisse sind in diesem Sinne eine
Momentaufnahme von einem Jahrgang, der aber schon
15 Jahre individuelle Entwicklung und neun oder mehr
Jahre im Bildungswesen kumuliert hat. In den drei Jahren
von einer Erhebung zur anderen kénnen Veranderungen
der Bildungspraxis auch nur in der kurzen Altersspanne
zwischen 12 und 15 Jahrenin den Ergebnissen zum Tragen
kommen (die heute 12-Jahrigen werden in der nachsten
Erhebung getestet), d.h. erst in jeder flinften Erhebung
nach jeweils 15 Jahren kdnnen sich die kumulierten Wir-
kungen bildungspolitischer MaBhahmen wahrend der
gesamten bisherigen Lebensspanne der Jugendlichen
zeigen. Wenn man heute (2014) eine radikale und umfas-
sende Reform der Friiherziehung bei den 3- bis 6-Jahrigen
umzusetzen beginnt, so braucht es bei einem prasumti-

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

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

Die PIAAC-Ergebnisse kdnnen hier — gewissermallen im
Riickblick - diese zeitliche Komponente der Wirkungen
von Bildungsreformen illustrieren, was man dann auch
flr die Vorstellungen fiir die Zukunft nutzbar machen
kann. Um diese Zusammenhange klar zu machen, kann
man ein stilisiertes zeitliches Schema konstruieren, das
die Altersstruktur der Bevolkerung in PIAAC auf die bil-
dungspolitische Zeit projiziert (sieche Ubersicht 1). Man
sieht in diesem Schema, dass die beiden jliingsten Alters-
gruppen bildungspolitisch zensiert sind, indem sie noch
nicht das gesamte Bildungswesen (drei mal 4 Jahre von
der Volkschule zur Sekundarstufe Il und bis zu 6 Jahre Ter-
tiarstufe, gesamt maximal 18 Jahre) durchlaufen haben.
Weiters sieht man, dass eine 5-jahrige Altersgruppe wah-
rend ihres Durchgangs durch das Bildungswesen mehr
als zwei Jahrzehnte bildungspolitischer Zeit erlebt bzw.
umgekehrt, dass sich MaBnahmen in einer bestimmten
5- bis 10-jahrigen bildungspolitischen Periode norma-
lerweise auf vier 5-jahrige unterschiedliche Altersgrup-
pen unmittelbar auswirken kénnen, je nachdem, in wel-
cher Phase des Bildungszyklus sie stattfinden (es gibt hier
also starke Uberschneidungen). Dieses Schema kann als
Raster flr die Interpretation von altersspezifischen Ver-
anderungen genutzt werden; es ist von der Osterreichi-

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

Ubersicht 1
PIAAC-Altersstruktur und bildungspolitische Zeit

196677 1972-83-.. 1977-87.. 1982-93".. 1987-97"-..

TERT ‘ 1992-.62"--.‘_ 1997-'67"--.\ 2002-13-.. | 200717 201222 |
SEK I _ 1962—-7.'2'"-.._‘ 1968-}'6"'-.._‘ 1973-'51"--.__‘ 1978-5.3'6"-.__‘ 1983—-.9'1'"-.__‘ 1988-"9'6'--.__ 1993-'61"--.__ 1998—'(-)"6"-.,_‘ 20033'1"--‘..{_2_0_0_8_—1§___j
SEK | _ 1958-“6"6'--,_ 1964—“7'1"'--“‘ 1969-.%'6"--,‘ 1974-.8'1"--,‘ 1979-.53'6'--,‘ 1984;‘51"--“‘ 1989—“9"6"--“‘ 1994-‘61'~~..\ 1999;6'6“...‘ 200477
Vs 1954-63".. 1960-67".. 196573 .. 1970-77.. 1975-83".. 1980-87"-.. 1985-92-.. 1990-97*-.. 1995-02.. 2000-07"..
Jahre in Bildung 1954-77 1960-82 1965-87 1970-92  1975-97  1980-02  1985-07 1990-12 1995-17* 2000-22*
Geburtsjahr 1948-53 1954-58 1959-63 1964-68 1969-73 1974-78 1979-83 1984-88 1989-93 1994-98
Alter PIAAC 60-65 55-59 50-54 45-49 40-44 35-39 30-34 25-29 20-24 16-19

Reformwellen Erste Reformwelle

Zweite Reformwelle

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

Wenn man die Altersstrukturin PIAAC auf die beiden ein-
gangs skizzierten grof3en internationalen Reformwellen
(1960er-/1970er-Jahre bzw. 1980er-/1990er-Jahre) bezieht,
sosind v.a. die 45- bis 54-Jahrigen von der ersten Reform-
welle betroffen und die 30- bis 39-Jahrigen von der (fri-
hen Phase) der zweiten Reformwelle, die ja noch nicht
wirklich abgeschlossen ist.

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

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

3.2
Fragestellungen

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

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

6) Differentielle Vergleiche kdnnen hier aber gewisse Aufschliisse
geben, da ein reiner Alterseffekt sich in unterschiedlichen Sub-
gruppen dhnlich darstellen sollte.

betrachtet werden, Mittelwerte (Kompetenzniveau) und
Verteilungsmale (Kompetenzungleichheit). Diese Dimen-
sionen werden grob den politischen Dimensionen der
Effizienz und Gerechtigkeit zugeordnet und kdnnen sich
als Ergebnis von Reformen verandern. Grob kann man
sagen, dass in der ersten grof3en sozialdemokratischen
Reformwelle der 1960er- und 1970er-Jahre die Gerechtig-
keit im Vordergrund stand, wahrend in der zweiten neo-
liberalen Welle der 1980er- und 1990er-Jahre die Effizi-
enz vorrangig war.

Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Osterreich
eine besondere Struktur im Bildungswesen aufweist, die
auch - v.a. institutionell-strukturell - eine betrachtliche
Stabilitat Gber die Zeit hat. Merkmale dieser besonderen
Konstellation sind:

* eine schwach ausgepragte institutionelle Friiherzie-
hung mit wenig Lerninputs und eine ausgepragte Ori-
entierung auf die Familienerziehung,

e die kurze 4-jahrige gemeinsame Volksschule, die im
Zuge der Durchsetzung der 2-zligigen Hauptschule
wahrend der 1960er-Jahre auch in den landlichen Gebie-
ten gegeniiber der 8-jahrigen ,Landvolkschule” ver-
kirzt wurde,

e die friihe Differenzierung in Massen-Hauptschule und
Elite-AHS-Allgemeinbildende Hohere Schule, die eine
LElite-Struktur” konstituiert,

e die darauf aufbauende starke, frith beginnende und
starkin sich differenzierte Berufsbildung die eine starke
Lehrlingsausbildung und tiber die BHS-Berufsbildende
Hohere Schule auch eine starke Anbindung an den ter-
tidren Bereich als ,elitarer” zweiter Aufstiegsweg hat

¢ ein (bisher noch) kleines, wachsendes, auf die Univer-
sitaten konzentriertes Hochschulwesen

* mit einem schwachen FH-Sektor,

* eine in mittlerem Mal ausgepragte Erwachsenenbil-
dung und

* eine sehrstarke Unterstiitzung Jugendlicher durch die
Arbeitsmarktpolitik.

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

Wichtige Fragen angesichts dieser Konstellation sind:

* Inwieweit kommt die 6sterreichische Bildungsstruk-
tur in ausgepragten Disparitaten bei den Kompeten-
zen zum Ausdruck?

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

¢ Welche Wirkungen auf die Kompetenzen kdnnen der
Berufsbildung im Vergleich zur Tertidrbildung zuge-
schrieben werden?

* Inwieweit und auf welchen Dimensionen sind mogli-
che Wirkungen der ersten und zweiten Reformwelle
sichtbar?

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

3.3
Aufbau und Methodik

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

Die Vergleiche unter allen PIAAC-Teilnehmerlandern sol-
len v.a. Hinweise auf Zusammenhange zwischen den Bil-
dungsstrukturen und den Kompetenzergebnissen geben,
die dann vertieft werden kénnen. Die vertiefte Betrach-
tung wird dann mit einer Landerauswahl vorgenommen,
die fiir Osterreich interessant erscheint. Dabei werden
drei nordische Lander (Finnland, Schweden, Danemark),
drei anglophone Lander (Kanada, USA und das Verei-
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nigte Konigreich/England)” und drei kontinentale Lan-
der (Osterreich, Deutschland, Niederlande)® ausgewahlt.
Die quantitativen Vergleiche zeigen v.a. Finnland und die
USA als Kontrastfalle auf, die dann naher auf die Reform-
dynamik hin betrachtet werden. Fiir Osterreich werden
die Entwicklungen nach Schultypen getrennt dargestellt.

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

* Ineinem ersten Schritt wird die Entwicklung der alters-
spezifischen Kompetenzwerte fiir die verschiedenen
Bildungsbereiche in Osterreich betrachtet.

* Ein erstes Screening vergleicht dann die Rangordnun-
genzwischen der erfassten Bevolkerung (16- bis 65-Jah-
rige) und der jungen Bevdlkerung (16- bis 24-Jahrige),
um hervorstechende Veranderungen zu erfassen, die
auf eine relative Verbesserung oder Verschlechterung
der Ergebnisse von einzelnen Landern hinweisen kon-
nen. Diese Ergebnisse kdnnen auch mit den annuali-
sierten Veranderungen in PISA verglichen werden. Es
muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die Wirkun-
gender Tertidrbildung in der jungen Bevolkerung noch
nicht erfasst sind; wenn diese einen besonders deut-
lichen Beitrag in einem Land zur Kompetenzentwick-
lung leistet, dann stellt sich die Entwicklung negativ
verzerrt dar.

In einem nachsten Schritt werden die altersspezifischen
Entwicklungen der Kompetenzen und ihrer Verteilung
flr die ausgewahlten Vergleichslander betrachtet, um
Diskontinuitaten herauszufinden, die eventuell auf
Reformen zurlickgefiihrt werden kénnten.

Dies wird dann mit der Reformdynamik in den ausge-
wahlten Landern konfrontiert. Zuvor werden Einflisse
verschiedener struktureller Faktoren exploriert.

SchlieBlich werden aus den verschiedenen Bereichen
der Betrachtung noch die besonderen Konstellatio-
nen fiir Osterreich herausgearbeitet, die bemerkens-
wert erscheinen.

7) Kanada wurde v.a. aufgrund des Oversamplings Australien vor-
gezogen. Flr das Vereinigte Konigreich wurden im Rahmen der
PIAAC-Erhebung nur die Regionen England und Nordirland erfasst,
die Ergebnisse entsprechen aufgrund der GroBenunterschiede
im Wesentlichen jenen fir England (auch die anderen Regionen
machen nur einen kleinen Teil der Bevolkerung des Vereinigten
Konigreichs aus).

8) Eswurde auch Belgien, wo in der PIAAC-Erhebung nur Flandern
erfasstwurde, betrachtet undin den Darstellungen groBteils auch
ausgewiesen, jedoch aus folgenden Griinden im Text meist nicht
gesondert betrachtet: Ohnehin schon gegebene Uberkomplexi-
tat; aufgrund der vergleichsweise geringen Berlicksichtigung in
der internationalen englischsprachigen Literatur.
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Ergebnisse

Osterreich im Vergleich und Entwicklung nach
Schultypen

a. Vergleich der Gesamtpopulation (16- bis 65-Jahrige) mit der jun-
gen Bevdlkerung (16- bis 24-Jahrige): keine Veranderung des
internationalen Rankings bei adjustierter Betrachtung

Osterreich liegt im Lesen in der Gesamtpopulation (16- bis
65-Jahrige)® signifikant unter dem Durchschnitt (16. Rang
von 22), verbessert sich aber bei der jungen Bevolkerung
(16- bis 24-Jahrige) zum Durchschnitt (11. Rang), in Mathe-
matik liegt Osterreich signifikant tiber dem Durchschnitt
(16- bis 65-Jahrige: 10. Rang, 16- bis 24-Jahrige: 8. Rang);
beide Verdanderungen zusammengenommen befindet
sich Osterreich unter den Landern mit den gréBten positi-
ven Unterschieden zwischen der jungen Bevélkerung und
der Gesamtpopulation (Korea rund +18 Punkte; Polen rund
+8 Punkte; Osterreich, gemeinsam mit Frankreich rund
+7 Punkte; ansonsten gibt es noch vier Lander mit gerin-
geren positiven Veranderungen: Deutschland, Spanien,
Estland und Finnland). Die junge Bevdlkerung reprasen-
tiertin Begriffen der bildungspolitischen Zeit die Entwick-
lung seit 1995 und betrifft zur Halfte nur Veranderun-
gen bis einschlieBlich der Sekundarstufe | (Mittelstufe)
und zur anderen Halfte bis einschlieBlich der Sekundar-
stufe Il (Oberstufe).

9) Der Begriff ,Gesamtpopulation” bezieht sich auf die Gesamtheit
der in PIAAC représentierten Bevolkerung.

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

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

Die Entwicklung der Kompetenzwerte nach der bildungs-
politischen Zeitim Altersverlauf (Grafik 1) zeigtim Durch-

10) DieDaten hierzu stammenaus OECD 2013b Fig.2.2aund b, Fig.2.3a
und b fiir Lesen sowie Fig.2.6a und, Fig.2.7a und b fiir Mathema-
tik, sowie Fig.5.2.c adjustierte Werte fiir die Hintergrundvariab-
len (statistischer Link: http://dx.doi.org/10.1787/888932902018).
Die adjustierten Werte kontrollieren auch fir die Veranderung
des Bildungsstandes infolge der Bildungsexpansion (Verschie-
bung zwischen Bildungseinrichtungen: ,Brutto-Wirksamkeit”),
die in unterschiedlichen Landern einen etwas unterschiedli-
chen Verlauf hat, und geben somit einen Eindruck von Verande-
rungen der Wirksamkeit innerhalb der Bildungseinrichtungen
(,Netto-Wirksamkeit”).

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

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

1.20
1.18

Grafik 1

Mittelwert in Lesen und Alltagsmathematik nach Altersgruppen in bildungspolitischer Zeit
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schnitt angefangen von den 65-Jahrigen bis zu den 35-
bis 39-Jahrigen - also im Bildungswesen zwischen den
1950er-Jahren und den 1980er-Jahren — héhere und stei-
gende Alltagsmathematikpunkte, wobei Lesen gegeniber
Mathematik urspriinglich niedriger liegt und durchgangig
aufholt, in den jiingeren Jahrgangen ist das Niveau dann
stabil und der Unterschied zwischen den beiden Kompe-
tenzbereichen gering. Die relative Steigerung der Kompe-
tenzwerte ist bis in die 1960er-Jahre in den beiden Kompe-
tenzbereichen etwa gleich, danach ist die Steigerung im
Lesen etwas starker. Umgelegt auf die bildungspolitische
Zeit ware ab den 1980er-Jahren eine Stagnation eingetre-
ten und ab Mitte der 1960er-Jahre waren im Lesen star-
kere Fortschritte erreicht worden (die Werte fur die bei-
denjlingsten Gruppen (16- bis 19- und 20- bis 24-Jahrige)
sind in doppelter Weise zensiert und nicht vergleichbar:
(1) der Ubergang an die Universitéten hat altersbedingt
noch nichtin vollem MaRe stattgefunden, dadurch erh6-
hen sich die Werte fiir die Maturantinnen und Maturan-
ten, (2) sind in der jingsten Gruppe altersbedingt noch
keine Uni-/FH-Absolventinnen und Absolventen enthal-
ten, dadurch reduzieren sich die Werte. Da die Verande-
rung nur bei den liber 45-Jahrigen stattfindet, konnte
dies aber ebenso einen alterungsinduzierten Abfall der
Leistungen wie eine bildungspolitisch induzierte Stei-
gerung der Kompetenzen ausdriicken. Die Veranderung
zwischen den dltesten und den mittleren Altersgruppen
liegt bei 20 Punkten oder bei 10%, dies liegt durchaus in
der Bandbreite, die die Forschung fiir alterungsbedingte
Veranderungen ergibt.

¢. Dampfende Effekte von Alter, Bildungsstand und Sprache auf die
Kompetenzwerte.

Vergleicht man im Lesen den geglatteten altersspezifi-
schen Verlauf der unadjustierten Werte mit den fiir Alter,
Bildungsstand und Sprache adjustierten Werten in der
OECD-Berechnung (OECD 2013b, Fig. 5.2b und c), so liegt
Osterreich in den unadjustierten Werten durchgingig
knapp unter dem Durchschnitt,”® mit einem leichten sich
verstarkenden relativen Abfall ab den mittleren Gruppen
(ab den 30-Jahrigen). Bei den adjustierten Werten liegt
Osterreich bei den 25- bis 45-Jahrigen (iber dem Durch-
schnitt, bei den beiden zensierten jungen Gruppen und
den 45- bis 65-Jahrigen darunter.

Wenn man die Varianz dieser Variablen Uber alle Lan-
der herausnimmt, sie also gleich macht, so andert sich
der altersspezifische Verlauf so, dass die Punktwerte im
Durchschnitt und in den meisten ausgewahlten Landern
von den dlteren zu den jlingeren Gruppen durchgangig
ansteigen. Das Absinken der unadjustierten Werte zwi-
schen den mittleren und den jlingeren Gruppen kann

13) In diesem Beitrag wird fiir den Durchschnitt der PIAAC-Teilneh-
merlander abkirzend der Begriff ,Durchschnitt” verwendet;
OECD-Durchschnitt ware irrefihrend, weil nicht alle Lander teil-
genommen haben; teilweise gibt es Unscharfen der erfassten
Lander, da die OECD-Publikationen den Begriff ,Average” ver-
wenden, ohne genauer zu spezifizieren.
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also in vielen Landern (Ausnahmen sind v.a. das Verei-
nigte Kénigreich (England, Nordirland) und schwacher
die Niederlande) durch die kontrollierten Variablen (dar-
unter die Zensierung nach Bildung) erklart werden (dies
ergibt im Mittel 10 bis 20 Punkte). In den alteren Grup-
pen ist die Korrektur noch starker (zwischen 10 und 40
Punkte, in Osterreich fast bis 50 Punkte), in den mittleren
Altersgruppen erhoht sich der Lesewert im Durchschnitt
durch die Adjustierung um 5 bis 10 Punkte. Osterreich
liegtauch bei den adjustierten Werten durchgangig nahe
beim Durchschnitt, bei den mittleren Altersgruppen (25-
bis 45-Jahrige) ganz leicht dariiber, bei den jiingeren und
dlteren zunehmend darunter.

Osterreich gewinnt also durch die Adjustierung durch-
gangig Punkte, bei den alteren Gruppen von den ausge-
wahlten Landern sogar die meisten Punkte, bei den jiin-
geren (zensierten) Altersgruppen gewinnen aber andere
Lander durch die Adjustierung mehr als Osterreich. Die
kontrollierten Variablen Alter, Bildungsstand und Spra-
che dampfen in Osterreich bei den mittleren Gruppen
die Lesewerte vergleichsweise mehr als in anderen (v.a.
den nicht ausgewahlten) Landern.

d. Unterschiede nach Schultypen: Grenze bei den hoheren Schulen,
Riickgang der AHS-Werte

In der Aufspaltung nach Schultypen (Grafik 2) liegen die
mittleren Abschliisse BMS und Lehre sowie die Pflichtschu-
lenin absteigender Folge unter dem Durchschnitt. Unter
den hoheren Abschliissen zeigt die AHS eine besondere
Entwicklung: eine starke Steigerung in den beiden altes-
ten Gruppen, dann einen Riickgang und eine Abflachung
bis zu den beiden jlingsten Gruppen. Die Universitaten
und Fachhochschulen liegen mit Ausnahme der 55- bis
59-Jahrigen am hochsten, die Akademien und die BHS lie-
gen sehr ahnlich (sie zeigen eine starke Steigerung bis zu
den 35- bis 39-Jahrigen im Lesen und bis zu den 40- bis
44-Jahrigen in Mathematik, dann eine Abflachung). Die
jingsten Altersgruppen sind aufgrund der Zensierung
nicht nach Schultypen vergleichbar."

Die Unterschiede zwischen den bildungsspezifischen Ver-
ldufen unterstiitzen nicht die These eines rein altersbe-
dingten Kompetenzabfalls, da ein solcher bei den Absol-
ventinnen und Absolventen von Universitdaten oder
Fachhochschulen und von Pflichtschulen nicht syste-
matisch erfolgt, und auch die Entwicklung der AHS weicht
vom generellen Muster ab (die Gbrigen vier Abschlussty-
pen kénnten die Alterungsthese stiitzen).

14) Unter den beiden jiingsten Gruppen der Maturantinnen und
Maturanten hat die Differenzierung zu den Universitaten/FHs
noch nicht stattgefunden, damit kann die Erhohung dieser Werte
erklart werden, ebenso ist unter den jiingsten Pflichtschulabsol-
ventinnen und absolventen der Ubergang in weiterfiihrende Aus-
bildungen noch nicht erfolgt, damit kann die deutliche Erhéhung
der Werte erklart werden.
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Grafik 2

Entwicklung der Kompetenzwerte nach Bildungsabschliissen (Median). Lesen und Mathematik nach Alters-
gruppen in bildungspolitischer Zeit
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e. GroRere Ungleichheit der Kompetenzen in Alltagsmathematik,
Verringerung der Punktwerte in Lesen und Alltagsmathematik

Betrachtet man mittels der 95/5-Perzentil-Ratio und der
75/25-Quartilsratio™ das Ausmafd und die Entwicklung
der Ungleichheit der Lese- und Alltagsmathematikkom-
petenzen (Grafik 3), so zeigt sich im Durchschnitt in All-
tagsmathematik eine etwas gro3ere Ungleichheit als im

15) Zur Erlduterung der UngleichheitsmaRe siehe auch weiter
unten den Abschnitt ,Altersspezifischer Landervergleich der
Kompetenzungleichheit”.

Lesen sowie im gesamten Verlauf in beiden Kompetenz-
bereichen eine leichte Tendenz zur Verringerung von den
alteren zu den jiingeren Gruppen. Dies spricht ebenfalls
gegen die Alterungsthese, da bei einem starken durch-
gangigen Alterungseffekt die Ungleichheit bei den alte-
ren Gruppen geringer sein musste.

f. Differenzierte Entwicklung der Kompetenzen nach Bildungsab-
schliissen: Lehre und BHS vergleichsweise giinstig bei Kompe-
tenzhohe und -ungleichheit

In der relativen Entwicklung gegeniiber der altesten
Gruppe haben die Punktwerte beim Lesen etwas star-

Grafik 3

Ungleichheitsindikatoren fiir Mittelwerte, Lesen und Alltagsmathematik
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kere Zuwachse als die Mathematikwerte und sie liegen
zu den jingeren hin zunehmend etwas héher. Diese Ent-
wicklung beginnt bei den 50- bis 54-Jdhrigen, das waren
in bildungspolitischer Zeit die mittleren 1960er-Jahre (v.a.
Ausweitung der 2-zligigen Hauptschule gegeniiber der
Volksschuloberstufe und erste Welle des Ausbaus der
AHS; Riickgang der ,Hochschuliiberfiillung”). Im gesam-
ten Verlauf bis zu den 25- bis 29-Jahrigen zeigt die Ent-
wicklung der Punktwerte beim Lesen nach Bildungsab-
schllissen einen einigermalen konsistenten Korridor mit
einer Steigerung der Werte zwischen unter 10% und 15%,
wahrend die relative Entwicklung der Mathematikwerte
innerhalb der Abschliisse viel erratischer und auch in
einem etwas breiteren Korridor verlauft (Steigerung zwi-
schen unter 5% und 15%). In der Betrachtung der Kom-
petenzentwicklung nach Alter und Bildungsabschliissen
ergibt sich Folgendes:'

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

¢ DieLehre und die BMSim Lesen entwickeln sich nahezu
perfekt entsprechend dem Durchschnitt, bei der Alltags-
mathematik bleibt die BMS etwas hinter dem Durch-
schnitt zurlick; der Trend in der Lehre zeigt eine line-
are Steigerung der Kompetenzen, wahrend im Bereich
der BMS eher eine urspriingliche Steigerung seit den
1970er-Jahren in Stagnation Ubergeht, v.a. in Alltags-
mathematik; die Ungleichheit in der Lehre verringert
sich leicht, in den BMS ist sie eher stabil.

¢ Die AHS und BHS entwickeln sich unterschiedlich: Die
BHS-Absolventinnen und absolventen zeigen bis zu den
40- bis 44-Jahrigen (das entspricht in bildungspolitischer
Zeitder Mitte der 1970er-Jahre) einen tberdurchschnitt-
lichen Anstieg, im Lesen starker, und bleiben dann sta-
bil. Die AHS zeigen zunachst einen raschen Anstieg in
beiden Bereichen bis zu den 50- bis 54-Jahrigen (das
entspricht der Mitte der 1960er-Jahre) und stabilisieren
sichdann nach einem Riickgang v.a.im Lesen - esist der
einzige Abschluss mit einem deutlichen Riickgang. Da
der Riickgang bzw. die Stabilisierung der Kompetenzen
mit der Expansion dieser Bildungsbereiche einhergeht,
wirde sieim Prinzip der konservativen Argumentation
der ,Nivellierung” entsprechen, es ist aber vermutlich
stichhaltiger, aufgrund der steigenden Ubergénge in
das Hochschulwesen einen Selektionseffekt anzuneh-
men; in den AHS steigt die Kompetenzungleichheit in
den Extrembereichen tendenziell an und bleibt in der
Quartilsratio stabil, wahrend die Ungleichheit in den
BHS generell zurlickgeht.

16) Vgl. die ausfihrlichen Darstellungen unter A.00.1 Grafiken im
IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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* Die Kompetenzwerte der Absolventinnen und Absol-
venten von Universitaten und Fachhochschulen lie-
gen zu Beginn in der dltesten Gruppe um 30 bis 40
Punkte Gber dem Durchschnitt, entwickeln sich zuerst
stabil und steigen dann bei den 45- bis 49-Jahrigen
(1970er-Jahre) und entwickeln sich dann wieder stabil
(sieliegen auch durchgédngig um 20 bis 30 Punkte liber
dem Durchschnitt). Hier kann aus der Expansion keine
Nivellierungstendenz abgeleitet werden. Die Werte der
Akademien entwickeln sich — dhnlich wie jene der BHS
- bis zu den 40- bis 44-Jahrigen Gberdurchschnittlich
(jedoch hier mit starkeren Zuwachsen in Alltagsma-
thematik) und stabilisieren sich dann; die Kompeten-
zungleichheit ist vergleichsweise niedrig und entwi-
ckelt sich stabil.

3.5

Entwicklung der Kompetenzen unter den
16 bis 24-Jahrigen im Landervergleich:
Hinweise auf Reformwirkungen der
1999er-Jahre

Im folgenden Abschnitt wird die Positionierung der Lan-
derbeiderjungen Bevolkerung (16- bis 24-Jahrige) mit der
Positionierung der Gesamtpopulation (16- bis 65-Jahrige)
verglichen. In bildungspolitischer Zeit reprasentiert die
junge Bevolkerung die Zeit seit der Mitte der 1990er-Jahre,
wo also die zweite Welle der Bildungsreformen bereits in
vollem Gange war. Es ist aber auch zu beriicksichtigen,
dass die junge Bevolkerung im Hinblick auf Hochschul-
abschlisse zensiert ist, daher werden in diesen Gruppen
nur Verdanderungen im Schulwesen erfasst, wahrend die
Gesamtpopulation auch Abschliisse im Hochschulwe-
sen umfasst (es kdnnen daher Verzerrungen auftreten,
wenn das Hochschulwesen in bestimmten Landern fir
die Positionierung besonders wichtig ist).”” Diese Proze-
durermoglicht ein erstes Screening der Veranderung der
Kompetenzen und eine Einordnung Osterreichs und der
ausgewadhlten Lander in die Gesamtheit der PIAAC-Teil-
nehmerlander. Als Gegenprobe kdnnen die annualisierten
Veranderungen der PISA-Werte herangezogen werden.'®

17) Inder Offentlichkeit, und auch teilweise in der Aufbereitung durch
die OECD, werden diese Vergleiche bis zu einem gewissen Grad
unkritisch angestellt; auch von daher ist eine kritische Betrach-
tung trotz der Verzerrungen zu rechtfertigen. Man konnte in
einem weiteren Schritt die Positionierung der 16- bis 24-Jahrigen
nur mit der Positionierung der Bevolkerung ohne Hochschulab-
schliisse vergleichen, dies ware dann aber ebenfalls verzerrt, weil
dies die Selektionseffekte nicht beriicksichtigt und daher die Ver-
anderung viel besser darstellen wiirde als sie ist.

18) Fur die Vergleiche werden die Rangordnungen nach den zwei
Arten dervon der OECD adjustierten Mittelwerte herangezogen:
(a) adjustiert fur die Bevolkerung mit sehr geringen Kompeten-
zen, die nur in die Vortestung einbezogen war (MLSF, ,Personen
mit mangelnder Lese- bzw. Sprachfahigkeit”: adjustiert fiir Kom-
petenzdefizit); (b) adjustiert durch Regressionsmodelle fiir Alter,
Bildungsstand und Sprache (Migrationshintergrund). Die zweite
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Die Auswertung ergibt die folgenden Zuordnungen der
PIAAC-Teilnehmerlander:

* Konsistent positive Ergebnisse fiir Korea, Polen und
Deutschland, etwas weniger deutlich fir Zypern und
Estland sowie noch weniger deutlich fiir Finnland. Diese
Lander sind mdgliche Reprasentanten fiir wirksame
Reformen in der zweiten Welle.

* Konsistent negative Ergebnisse sind deutlich zu ver-
zeichnen fiir das Vereinigte Kénigreich (England, Nord-
irland) und Norwegen, weniger deutlich fiir die Slowa-
kische Republik, Kanada, Japan und Schweden sowie
noch weniger deutlich flir Australien und Irland; diese
Lander sind mogliche Reprasentanten fiir keine oder
unwirksame Reformen in der zweiten Welle.

¢ Konsistent keine Veranderung ist zu verzeichnenin der
Tschechischen Republik und Danemark; weitere Lander
kommen erst durch die Adjustierung der Punktwerte
mittels der Hintergrundvariablen in diese Gruppe: Von
urspriinglich (nur nach Kompetenzdefizit adjustiert)
positiver Veranderung sind das Spanien, die Nieder-
lande, Italien und Osterreich, von urspriinglich nega-
tiver Veranderung sind das die USA. In diesen Landern
spielen die Kontrollvariablen, darunter die Zensierung
nach dem Bildungsstand und die altersspezifische Bil-
dungsstruktur, eine ausschlaggebende Rolle bei der
Zuordnung.

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

Flr die ausgewahlten Lander ergibt dieses Screening also
folgende Zuordnung':

* Hinweise auf positive Veranderungen und somit auf
wirksame Reformen gibt es deutlich in Deutschland
und weniger deutlich in Finnland.

* Keine konsistenten Hinweise auf Veranderung der Kom-
petenzen in der zweiten Welle der Bildungsreformen
gibt es in den Niederlanden, Osterreich und USA.

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

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

e Schlief3lich bestehen konsistente Hinweise auf nega-
tive Veranderungen im Vereinigten Konigreich (Eng-
land, Nordirland), in Kanada und Schweden.

In der gro3en Mehrzahl der ausgewahlten Lander weist
dieses Screening also auf keine oder unwirksame Refor-
men fiir die durch PIAAC gemessenen Kompetenzen in
derzweiten Welle bildungspolitischer Reformen seit den
1990er-Jahren hin, darunter befinden sich alle anglopho-
nen liberalen Lander, die die wesentlichen Schrittmacher
flir die neoliberalen Reformen waren. Erfolgreiche Refor-
men sind in der Mehrzahl in Landern aus postsozialisti-
scher Tradition (wobei hier auch zwei Lander ohne posi-
tive Veranderung vertreten sind: Slowakische Republik
und Tschechische Republik), aus einem anderen Kultur-
kreis (Korea) oder aus der mediterranen Region (Zypern)
zu verzeichnen. Finnland hat seinen erfolgreichen Weg
fortgesetzt, obwohl die anderen nordischen Lander keine
erfolgreichen Reformen vorzuweisen haben, und Deutsch-
land hat als einziges Land aus dem kontinentalen Modell
positive Ergebnisse vorzuweisen.

Der Vergleich der positiven und negativen Veranderun-
gen in PIAAC gemaf dieser Betrachtung mit den Ver-
anderungen der PISA Werte gemaR der annualisierten
Berechnung der OECD seit Beginn der Teilnahme des
jeweiligen Lands zeigt zunachst, dass die Lander mit den
starksten Verbesserungen der PISA-Werte auBerhalb der
PIAAC-Teilnehmerldander liegen. Ansonsten stimmen v.a.
die positiven Veranderungen im Wesentlichen (berein,
die Entwicklung im Lesen entspricht laut PISA auch meis-
tens der Entwicklung in Mathematik. In Japan und Italien
sind positive Entwicklungen in PISA zu bemerken, die
sich in PIAAC nicht wiederfinden. Im Bereich der negati-
ven Ergebnisse von PISA besteht eine deutliche Diskre-
panz bei Finnland, das in PIAAC positiv abschneidet. Die
schlechtesten Lander in PISA haben auch in PIAAC nega-
tive Veranderungen, bei den in PISA eher stabilen Lan-
dern gibt es gewisse Diskrepanzen zu PIAAC.

3.6

Altersspezifische Veranderungen in
den Vergleichslandern: Hinweise auf
langerfristige Reformwirkungen

Uberblick zur Entwicklung in Osterreich:
Kompetenzhohe und -ungleichheit bei den
alteren Jahrgangen geringer

In beiden Kompetenzbereichen Lesen und Alltagsmathe-
matik verlaufen die Punktwerte in Osterreich bemerkens-
wert parallel, Lesen ganz leicht unter dem Durchschnitt,
Alltagsmathematik iber dem Durchschnitt (Grafiken 1
und 8). Auch die Standardabweichungen verlaufen par-
allel, sie liegen bei den friiheren dlteren Jahrgangen eher
unter dem Durchschnitt und ndhern sich diesem dann
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bei den 40- bis 44-Jahrigen an. Der Abstand zum Durch-
schnitt ist beim Lesen zunachst noch deutlicher.

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

Dieses Bild deutet gleich auf zwei bemerkenswerte
Umstande hin: Erstens waren die Ungleichheitswirkun-
gen auf die Kompetenzverteilung in der urspriinglichen
Struktur mit verbreiteter Volksschuloberstufe, oft 1-zligi-
ger Hauptschule sowie viel geringeren AHS- und Hoch-
schulabschlussquoten im Vergleich gering gewesen, zwei-
tens hatten die weiteren Veranderungen zu einer relativen
Erhéhung der Ungleichheit gefiihrt, aberim Vergleich ist
die Ungleichheit immer noch gering.

Kompetenzwerte und Kompetenzverteilung
in den PIAAC-Teilnehmerlandern: Tendenziell
sinkende Ungleichheit bei steigender
Kompetenzhohe

Stellt man die beiden Dimensionen, Hohe und Ungleich-
heit der Kompetenzen, fiir die PIAAC-Teilnehmerlander
gegenliber, so nimmt bei den gewahlten Indikatoren
(Quartils- und 95/5-Percentilratio) mit steigenden Kompe-
tenzwerten die Ungleichheit tendenziell ab.% Dies gilt im
Querschnitt wie auch - mit Ausnahmen —im landerspezi-
fischen Altersverlauf. Da der Bezugswert bei den gewahl-
ten Indikatoren immer der untere Wert ist und bei steigen-
dem Bezugswert der jeweilige Indikator tendenziell kleiner
wird, deutet diese Entwicklung auch auf eine Steigerung
der Kompetenzen in den unteren Leistungsbereichen hin.

Diese Entwicklung spricht gegen die verbreitete Annahme,
dass steigende Kompetenzen aufgrund ,nattrlicher Gren-
zen”im ,oberen” oder ,unteren”Bereich oder von ungleich
verteilten Wettbewerbsanreizen mit steigender Differen-
zierung einhergehen missen. Die Beziehung zwischen
der (durchschnittlichen) Kompetenzhohe und der Kom-
petenzverteilung betrifft eine der bildungspolitischen
Grundfragen, da hierin den bildungspolitischen Orientie-
rungen die Vorstellung eines ,padagogischen Trade-offs”

20) Diese Zusammenhange sind hier statistisch nicht kontrolliert; es
gibt hier teilweise unterschiedliche Ergebnisse, und dies muss
sicher ndher analysiert werden.
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immer noch vorherrschend ist: Je mehr die (knappen)
Investitionen auf die ,unteren” Bereiche des Leistungs-
spektrums konzentriert werden, desto eher werden die
,oberen” Bereiche gedampft. Es war eines der wirklich
hervorragenden Verdienste der PISA-Erhebungen, dass
am Beispiel Finnlands diese Vorstellung unterminiert
wurde, indem hier ein hohes Leistungsniveau bei nied-
riger Streuung erreicht werden konnte.

Altersspezifischer Landervergleich der
Kompetenzhohe: Finnland und die Niederlande
vs. USA und Vereinigtes Konigreich

Die Betrachtung der langerfristigen Kompetenzentwick-
lung im Altersverlauf ergibt nun Aufschlisse Giber mogli-
che langerfristige Reformwirkungen aus der ersten Welle
der Reformen (oder Nichtreformen) in den 1960er- und
1970er-Jahren. Betrachtet werden hier die Entwicklung
der Kompetenzwerte in Lesen und Alltagsmathematik
(siehe Grafik 8 im Anhang zu diesem Beitrag).”'

Im langerfristigen Verlauf entwickelt sich das Kompetenz-
niveau in der Mehrzahl der Vergleichslander in einem
Korridor von etwa 15 Punkten im Lesen und 15 bis 20
Punkten in Alltagsmathematik. Im Lesen weichen zwei
Lander (Finnland, Niederlande) und in Alltagsmathema-
tik (nur Finnland) deutlich nach oben ab und zwei Lan-
der weichen in Alltagsmathematik von Beginn an undim
Lesen zunehmend in den jlingeren Gruppen nach unten
ab (Vereinigtes Konigreich (England, Nordirland), USA).
Schweden liegt in beiden Bereichen, Danemark und die
Niederlande in Alltagsmathematik am oberen Rand des
Korridors, Osterreich bildetim Lesen, Kanada in Alltagsma-
thematik den unteren Rand des Korridors, jeweils knapp
unter dem Durchschnitt.

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

* Der untere Rand des Korridors wird in Lesen zu Beginn
von Osterreich und dann durchgéngig von Kanada gebil-
det, auch in der Alltagsmathematik liegen zuerst Oster-
reich, dann Schweden und in den jungen Altersgrup-
pen auch Danemark am unteren Rand des Korridors.

* Derobere Rand wird in der Indexbetrachtung von meh-
reren bzw. unterschiedlichen Landern gebildet, wobei
die Punktwerte sich in Osterreich in den 1960er-Jahren

21) Vgl. auch die Darstellungen Al.a-d im IHS-Forschungsbericht
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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Grafik 4

Langerfristige Positionierung der Lander nach Kompetenzhéhe in Lesen und Alltagsmathematik

Belgien +5
Finnland +5
Niederlande | +4 B Werte L ob M ob
Schweden +2 [ index L ob M ob
.. . Werte L od M ob
Osterreich +2 [ Index L od M ob
Deutschland +2 nggftnT&AnT
Danemark +1 Werte L od M unt
[ Index L od M unt
Kanada Il Werte L unt M unt
Ver. Konigreich | -4 B Index L unt M unt
USA |-4
1T T T T
6 5 4 -3 -2 -1 0 1 3 4 5 6

Q: OECD, PIAAC 2011/12.- Eigene Darstellung aufgrund Al.a-d im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

Legende: Die Grafik symbolisiert auf einen Blick firr die einzelnen Lander, wie oft sie in einem (weniger dunkle Farbe) oder beiden (dunklere Farbe)
Kompetenzbereichen am oberen oder unteren Ende der Verteilung der Vergleichslander nach den beiden Indikatoren Kompetenzwert und Index
des Kompetenzwertesim Vergleich zum internationalen Durchschnitt liegen; die Zahl gibt die Summe der positiven und negativen Werte an (Werte
dazwischen sind mit 0 bewertet und werden nicht gezeigt). Lesebeispiel: Belgien und Finnland liegen bei den Werten in Lesen und Mathematik
am oberen Ende (+2, dunklere Farbe) und auch beim Index in Lesen und Mathematik am oberen Ende (+3, dunklere Farbe), Summe = +5; Kanada
liegtin einem Kompetenzwert (-1, hellere Farbe) und einem Index (-2, hellere Farbe) am unteren Ende, Summe =-3.

bildungspolitischer Zeit kurzfristig in beiden Bereichen
vom unteren zum oberen Rand bewegen, um dannim
Lesen leicht tiber und in der Alltagsmathematik beim
Durchschnitt zu liegen. In Alltagsmathematik wechseln
sich schlieBlich Deutschland und Belgien ab und liegen
bis in die 1970er-Jahre mit Finnland am oberen Rand;
im Lesen liegen zuerst Schweden und Danemark noch
gemeinsam mit Finnland, dann Schweden und Belgien,
dann die Niederlande und Danemark und zuletzt die
Niederlande und Belgien am oberen Rand.

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

22) Bewertung fir Grafik 4, jeweils Positionierung am oberen oder
unteren Rand der Verteilung, jeder Kompetenzbereichals 1 oder-1
gezahlt, mittlere Positionierung 0; z.B. ,zwei mal oben” bedeutet,
dassdas jeweiligen Land am jeweiligen Indikator (Kompetenzwert
oderIndex des Kompetenzwertes im Vergleich zum Durchschnitt)
in Lesen und Mathematik den besten Wert der Vergleichslander
hat, analog unten den schlechtesten Wert; vgl. auch Darstellung
A1.1im IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

Werte Lesen und Mathematik

Lund M LoderM . L oderM Lund M
Mitte
oben oben unten unten
2 1 0 -1 -2
Index Lesen und Mathematik
Lund M LoderM . LoderM Lund M
Mitte
oben oben unten unten
3 2 0 -2 -3

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

* Niedrige Werte und ungiinstige Entwicklung (Verei-
nigtes Konigreich (England, Nordirland), USA, Kanada)

* Gemischt mittlere Werte und Entwicklung (Schweden,
Osterreich, Deutschland, Danemark)

Altersspezifischer Landervergleich der
Kompetenzungleichheit: Ungleichheit in
anglophonen Landern und Deutschland hoch, in
Osterreich eher gering

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

Die Quartilsratio und die Perzentilratio decken unter-
schiedliche Bereiche der Verteilung ab und kénnen auch
Aufschluss Uber das Niveau der Ungleichheit geben. Die
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Quiartilsratio zielt eher auf die Mitte der Verteilung und
die grundlegende Struktur, wahrend die Perzentilratio
die Rander betrachtet, die in der Bildungspolitik unter
den Stichworten Exzellenz und Ausgrenzung von gro-
3er Bedeutung sind.

¢ Die Ungleichheit im Bereich der Quartilsratio geht im
Landerdurchschnitt von 1,26 (Lesen) bzw. 1,29 (All-
tagsmathematik) auf 1,20 (Lesen) bzw. 1,24 (Alltagsma-
thematik) zurtick und die Ungleichheit ist generell in
Alltagsmathematik héher. Im Lesen gibt es keine her-
vorstechenden Lander.

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

* Der obere Rand mit der gro3ten Ungleichheit wird
in der altesten Gruppe von Kanada, dann bis in die
1990er-Jahre von den USA, gefolgt vom Vereinig-
ten Konigreich (England, Nordirland) gebildet, auch
Deutschland liegt bei den 30- bis 34-Jahrigen an obers-
ter Stelle.

In Alltagsmathematik liegen im Wesentlichen die glei-
chen Lander am oberen bzw. unteren Ende wieim Lesen,
jedochistdie Ungleichheitv.a.in den USA, dem Vereinig-
ten Konigreich (England, Nordirland) und in Kanada ver-
gleichsweise viel starker ausgepragt, an vierter Stelle liegt
Deutschland teilweise auch deutlich erhoht. Im Bereich mit
geringer Ungleichheit finden sich die gleichen fiinf Lander
wie im Lesen, darunter Osterreich bis in die 1970er-Jahre.
Berlicksichtigt man auch die Veranderungen (ber die
Altersgruppen (die jedoch sehr gering sind), ergibt sich
folgendes Bild:

¢ Schwedenliegt ohne grof3ere Veranderungim Mittelfeld.
¢ Das Vereinigte Kdnigreich (England, Nordirland) und
Deutschland haben mit sehr geringer Veranderung

eine hohe Ungleichheit.

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

¢ In Osterreich ist die Ungleichheit eher gering und hat
sich auch nicht reduziert.

¢ InDanemarkundFinnlandist die eher geringe Ungleich-
heit leicht reduziert worden.

www.statistik.at

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

Die 95/5 Perzentilratio Gber die Ungleichheit in den Ext-
rembereichen zwischen Exzellenz und Ausgrenzung zeigt
ein dhnliches Bild. Schweden und Danemark zeigen hier
sehr starke Schwankungen nach oben und nach unten
beigeringer Gesamtveranderungim Trend, Deutschland
hatim Extrembereich von Exzellenz und Ausgrenzungim
Unterschied zur Quartilsratio eine eher geringe Ungleich-
heit, die sich auch in mittlerem Maf weiter reduziert.

Zusammenfassung: Ungleichheit invers zur
Kompetenzhohe, teilweise Diskrepanz zwischen
langerfristiger und kurzfristiger Veranderung

Die zusammenfassende Darstellung (siehe Ubersicht 2)
zeigt, dass in den Landern mit hohen Kompetenzen und
glinstiger Entwicklung die Ungleichheit gering ist und sich
teilweise weiter verringert (Belgien, Niederlande, Finn-
land). In den Landern mit niedrigen Kompetenzwerten und
unginstiger Entwicklung ist die Ungleichheit - trotz teil-
weise deutlicher Verringerung - hoch (Vereinigtes Konig-
reich (England, Nordirland), USA, Kanada). Die Lander mit
einer Zwischenposition bei der Kompetenzhdhe und ent-
wicklung zeigen auch bei der Ungleichheit eine Zwischen-
position, entweder sie schwankt und verringert sich wenig
(Schweden und Danemark), sie ist vergleichsweise gering
und verringert sich nicht (Osterreich) oder sie hat eine kom-
plexe Struktur und verringert sich nur wenig (Deutschland).

Vergleicht man die langerfristige Entwicklung mit den
Verdanderungen zu den jlingsten Gruppen hin, so treten
einige Unterschiede auf:

* InfiinfLandernist der Befund konsistent: positive Posi-
tion/Veranderung - Finnland; negative Position/Veran-
derung - Vereinigtes Kénigreich (England, Nordirland)
und Kanada; neutrale/mittlere Position/Veranderung -
Danemark und Osterreich.

* Inden restlichen flnf Vergleichslandern bestehen Dis-
krepanzen zwischen langerfristiger und kurzfristiger
Entwicklung: In Deutschland deutet die jlingste Ent-
wicklung auf Verbesserungen hin, in den USA kdnnte
sich die langfristig konsistent unguinstige Position/Ent-
wicklung abgeschwacht haben, in den Niederlanden
und in Schweden kénnte sich die jiingste Entwicklung
jedoch gegeniiber der langerfristigen Entwicklung
unglinstig gewendet haben.
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Ubersicht 2

Zusammenfassung der Ungleichheitsindikatoren und der Positionierung

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

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

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

Kompetenzwerte

Gemischt mittlere Werte und Entwicklung
(Schweden, Osterreich, Deutschland,
Danemark)

Kompetenzverteilung

- in Danemark ist bei der Quartilsratio die
eher geringe Ungleichheit leicht reduziert
worden, bei der 95/5 Perzentilratio gibt es
sehr starke Schwankungen nach oben und
nach unten bei geringer Gesamtverande-

rung im Trend

« Schweden liegt bei der Quartilsratio ohne
groBere Veranderung im Mittelfeld, zeigt bei
95/5 Perzentilratio sehr starke Schwankun-
gen nach oben und nach unten bei geringer
Gesamtveranderung im Trend

- in Osterreich ist die Ungleichheit auf
beiden Indikatoren eher gering, hat sich aber
nicht reduziert

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

Niedrige Werte und ungiinstige Entwicklung
(Vereinigtes Konigreich (England, Nordir-
land), USA, Kanada)

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

- Das Vereinigte Konigreich (England,
Nordirland) hat bei beiden Indikatoren
eine hohe Ungleichheit mit sehr geringer
Verédnderung

Maf reduziert

Q: OECD, PIAAC 2011/12. - Eigene Berechnungen.

3.7
Strukturelle Faktoren

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

Das Besondere an den PIAAC-Ergebnissen ist, dass sie
sozusagen das ,Gesamtprodukt” prasentieren, wahrend
man sonst meistens nur auf Teilbereiche blickt. Man kann
aus dem Datensatz wie auch aus der Verknipfung mit
externen Informationen priifen, ob sich erwartete Zusam-
menhadnge wiederfinden oder ob sich bei dieser Gesamt-
betrachtung Uberraschende Einsichten zur mdglichen
Wirkung struktureller Faktoren finden, wie bereits die
altersspezifischen Entwicklungen nicht erwartete Befunde
zu den nordischen und den kontinentalen Landern auf-
gezeigt haben. Dabei ist an die eingangs erwdhnten Unsi-
cherheiten der Betrachtung zu verweisen, die sich aus
der Uberlagerung vieler Faktoren neben der bildungs-
politischen Entwicklung ergeben kdnnen (Alterungs-

und Kohorteneffekte, wirtschaftliche Krisen und politi-
sche Umbriiche, auBerordentliche Migrationswellen etc.)

Diefolgenden strukturellen Aspekte werden betrachtet?:

* das Zusammenspiel der Bildungsstufen, von der unte-
ren Uber die obere Sekundarstufe zur Tertiarstufe,

* die Rolle der Berufsbildung,

* Zusammenhdnge zwischen Beteiligung an Erwachse-
nenbildung und Kompetenzen,

¢ die Beteiligung und die Kompetenzen der jiingeren und
dlteren Gruppen in den verschiedenen Bildungsstufen,

* die altersspezifischen Abschliisse als Indikator fir die
Bildungsexpansion,

* geschlechts- und migrationsspezifische Faktoren.

23) Vgl.dazudie Darstellungenim Abschnitt A.0im IHS-Forschungs-
bericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014)
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Bildungsstufen bzw. Berufsbildung und
Kompetenzen

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

Die OECD-Auswertungen arbeiten zumeist mit der Summe
aus Sekundar- und Tertiarbildung, die jedoch die unter-
schiedlichen Konfigurationen nicht addaquat wiedergibt.
Auch wird in den OECD-Auswertungen nahegelegt, dass
~mehr Bildungsbeteiligung” das Kompetenzniveau erhoht,
wobei die Strukturfaktoren eher vernachlassigt werden.

a. Struktur der Bildungsabschliisse: Drei Landergruppierungen mit
flieBenden Ubergangen

Vergleicht man die Konstellation aus geringer Bildung,
Sekundarbildung und Tertiarbildung unter den PIAAC-Teil-
nehmerlandern, so gibt es teilweise relativ klar unter-
scheidbare Typen, aber auch flieBende Ubergiange
dazwischen:

* Eine groBere Gruppe von Landern, darunter Finnland,
Danemark, Norwegen, das Vereinigte Kdnigreich (Eng-
land, Nordirland), Australien, Irland sowie Belgien und
Korea (Durchschnittsgruppe), liegt nahe beim Durch-
schnitt mit mittlerem bis gehobenem Bildungsstand
und etwas erhohter Tertiar- und etwas verringerter
Sekundarbildung. Auch Japan als Zwischentypus in
Richtung Tertiarisierung, die USA in Richtung Sekund-
arbildung und die Niederlande in Richtung niedriger
Bildung liegen nahe dieser Durchschnittsgruppe.

¢ Osterreich bildet gemeinsam mit der Tschechischen
und der Slowakischen Republik einen Typus mit eher
gehobenem Bildungsstand und ausgepragter Sekund-
arbildung. Polen, Deutschland und Schweden sind Zwi-
schentypen in diese Richtung, jedoch naher bei der
Durchschnittsgruppe. Unter diesen Landern ist der
Anteil der Berufsbildung in der Tschechischen Repub-
lik, Osterreich, Polen und Deutschland besonders hoch.

¢ Kanada ist mit gehobenem Bildungsstand und beson-
ders ausgeprdgter Tertidrbildung der Gegentypus zu
den berufsbildenden Landern.

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

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

25) Diese Zusammenhdnge werden in Lassnigg, 2013 néher ver-
gleichend analysiert und dargestellt.
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b. Kompetenzniveau durch Tertidrbildung nicht generell erhght

Betrachtet man den aggregierten Zusammenhang von
Bildungsstand und Kompetenzniveau (wie er auch von
der OECD prasentiert wird), so zeigt sich dieser wesent-
lich von Landern mit extremen Werten (,Ausreiflerlander”,
v.a.ltalien, Spanien, teilweise Japan) bestimmt. Wenn man
diese Lander ausschlief3t, ist keine Korrelation zwischen
dem Bildungsstand und dem Kompetenzniveau mehr
feststellbar. Demnach besteht zwischen einem gehobe-
nen Bildungsstand und dem Kompetenzniveau kein sys-
tematischer Zusammenhang, au3er wenn der formale Bil-
dungsstand der Bevolkerung besonders gering ist.

Hinsichtlich der Beteiligung in der Berufsbildung bestehtin
der Gesamtheit der PIAAC-Teilnehmerldnderim Lesen kein
linearer Zusammenhang, in Alltagsmathematik erhoht
steigende Berufsbildung im Unterschied zur Tertiarbil-
dung aber das Kompetenzniveau. Da die Lander der
~Durchschnittsgruppe” mit mittlerer Berufsbildung oft
ein hohes durchschnittliches Kompetenzniveau aufwei-
sen, ist ein kurvilinearer Zusammenhang ersichtlich, d.h.in
den Landern mit besonders ausgepragter Berufsbildung
sinkt das Kompetenzniveau wieder etwas ab.

¢. Kompetenzungleichheit durch Tertidrbildung tendenziell erhoht,
durch Berufshildung verringert

Bei der Ungleichheit gibt es jedoch bei beiden Indikato-
ren Quartilsratio und 95/5 Perzentilratio leichte systemati-
sche Zusammenhange mit dem formalen Bildungsstand,
wobei eininsgesamt erhdhter Bildungsstand die Ungleich-
heit tendenziell verringert, die Sekundarbildung und die
Tertidrbildung jedoch unterschiedlich wirken: Steigende
Sekundarbildung verringert die Ungleichheit, steigende
Tertigrbildung ist in der Gesamtheit der PIAAC-Teilneh-
merlander jedoch neutral. Steigende Berufsbildung ver-
ringert die Ungleichheit starker in Alltagsmathematik als
im Lesen, wobei auch hier die Lander mit mittlerer Berufs-
bildung tendenziell eine geringere Ungleichheit aufwei-
sen, da diese in Deutschland und Polen erhdht ist.

Unter den ausgewahlten Landern sind die Zusammen-
hénge ausgepragter, steigende Tertiarbildung erhoht
die Ungleichheit, steigende Berufsbildung verringert
sie. Osterreich als Land mit der geringsten Tertidrbildung
und der hochsten Berufsbildung sowie der geringsten
Ungleichheit hat hier teilweise bestimmende Bedeutung
auf den Zusammenhang, Kanada ist gewissermaf3en der
Gegentypus am anderen Ende der Regressionslinie (bei
der Berufsbildung gemeinsam mit dem Vereinigten Konig-
reich (England, Nordirland) und den USA).
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Differenzierung der Sekundarstufe und
Kompetenzen

Dem Grad an Differenzierung und ,Tracking“im Bereich
der Sekundarstufe wird fir die Bildungsungleichheit oft
grol3e Bedeutung zugeschrieben. Da die Kompetenzun-
gleichheit eine wesentliche Dimension der Bildungsun-
gleichheit darstellt, verdient dieser Aspekt nahere Auf-
merksamkeit. In der dsterreichischen Diskussion wird
hier zum Teil ein fundamentaler Unterschied zwischen
institutionellen Bildungsstrukturen postuliert, zwischen
der friihen institutionellen Differenzierung in der Unter-
stufe in Hauptschule und AHS einerseits und den Gesamt-
schulsystemen andererseits, wo die erste institutionelle
Differenzierung erst nach der Pflichtschule stattfindet.
Dabei wird aber haufig — nicht zuletzt als unzuldssige Ver-
allgemeinerung aus dem Beispiel Finnland - zu unrecht
unterstellt, dass Gesamtschulsysteme erstens nicht wei-
ter differenzieren und zweitens auch per se, qua Struktur
zu geringerer Ungleichheit und eventuell sogar auch zu
hoheren Kompetenzwerten fiihren wiirden als instituti-
onell differenzierte Systeme.

Man hat aber bereits in den lander- und altersspezifischen
Auswertungen gesehen, dass die nordischen Lander mit
ihren Gesamtschulsystemen keineswegs ein einheitli-
ches Bild ergeben, dass weiters die anglophonen eben-
falls ,gesamtschulischen” Lander auf beiden Dimensio-
nen schlecht abschneiden und dass schlief3lich Lander
mit differenzierten Systemen sehr gut abschneiden. Der
vorangehende Abschnitt hat auch gezeigt, dass starkere
Tertiarisierung, die teilweise mit gesamtschulartigen Sys-
temen einhergeht, nichtzu geringerer Ungleichheit fiihrt
und dass starkere Berufsbildung, die teilweise auf diffe-
renzierten Systemen aufsetzt, eher zu (moderat) gerin-
gerer Ungleichheit fuhrt.

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

26) Fur die Differenzierungsformen der Schiilerinnen und Schiler
gibtesviele Begrifflichkeiten; in Anlehnung an Vorschldge aus der
US-amerikanischen Diskussion wird hier der Begriff , Tracking” als
allgemeiner Oberbegriff fur die verschiedenen Formen von Auf-
teilung der Schilerinnen und Schiler in unterschiedliche Grup-
pierungen nach ihrem (postulierten oder angenommenen) Leis-
tungsniveau verwendet. Tracking hatimmer soziale Konnotationen
und es kann in verschiedenen Formen stattfinden: (i) zwischen
unterschiedlichen Institutionen, (i) zwischen Klassen(ztigen) oder
(iii) innerhalb von Klassen in mehr oder weniger fixierten oder fle-
xiblen Formen. (i) wird jedenfalls als Tracking bezeichnet; (ii) wird
oft als Streaming bezeichnet; (iii) kann in sehr unterschiedlichen
Formen mehr formell oder mehr informell praktiziert werden, in
den mehr formalisierten und fixierten Formen (Leistungsgrup-
pen) wird es als Setting bezeichnet.

da sie weitgehend innerhalb von Bildungsinstitutionen
stattfinden. In den PISA-Erhebungen von 2009 und 2012
werden diese Differenzierungen erhoben. Die Schulleite-
rinnen und Schulleiter wurden gefragt, in welchem Aus-
maf innerhalb ihrer Schule Differenzierungsformen ein-
gesetzt werden. Eine dieser Formen ist unterschiedlicher
Unterricht fur Schilerinnen und Schiler unterschiedli-
cher Leistungsfahigkeit, was der Aufteilung auf unter-
schiedliche leistungsspezifische Schulformen entspricht.
In beiden PISA-Erhebungen werden drei Variablen erfasst,
2009 fachunabhangig und 2012 fiir Mathematik, die Auf-
schluss iber die Differenzierung nach Leistungsfahigkeit
flr die 15-jahrigen Schilerinnen und Schiiler innerhalb
der Schulen geben:

¢ Anteil der Schiilerinnen und Schler in den Schulen,
die einer Prifung fiir Leistungsgruppierung unterzo-
gen werden

* Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in den Schulen in
unterschiedlichen Klassen nach Leistungsgruppierung
(,ZUge"; 2009 Streaming genannt, 2012 , Ability grou-
ping between classes”)

e Anteil der Schilerinnen und Schiler in Schulen
nach Leistungsgruppierung innerhalb von Klassen
(,Leistungsgruppen”)

* 2012 gibt es zusatzlich den Anteil der Schiilerinnen
und Schiler in Schulen nach Padagogik fiir hetero-
gene Gruppen in Mathematik (dies kann als Ausmald
von Unterricht in Schulen — oder zumindest Klassen —
ohne Tracking interpretiert werden)

Diese Variablen sind zwar eine Momentaufnahme fiir das
jeweilige Erhebungsjahr und die Gruppe der 15-Jahrigen,
sie kdnnen aber auch als Indikatoren fiir breitere Prakti-
ken angenommen werden.” Die Variablen relativieren die
strukturell-institutionelle Unterscheidung von ,Gesamt-
schulsystemen”und ,differenzierten Systemen” und zei-
gen, dassinnerhalb von Gesamtschulsystemen sehr stark
ausgeprdgte Leistungsgruppierungen und differenzie-
rungen vorkommen kénnen.?

a. ,Tracking” in Gesamtschulsystemen nach PISA-Befunden

Vergleicht man die verfligbaren , Differenzierungs“-Variab-
len aus den PISA-Erhebungen 2009 und 2012, so zeigt sich
eine deutliche Korrelation (z.B. Priifung flir Gruppierung:
R?=0,89 fiir alle PIAAC-Teilnehmerlander und 0,95 fir die
ausgewadhlten Lander), wobei die Anteile der Schiilerin-
nen und Schiilerin PISA 2012 bei den beiden Tracking-Va-

27) Fur die USA wurde im Zusammenhang mit der ,Detracking’-Be-
wegung in den 1980ern das AusmaB der Differenzierung vielfach
auch in langerem Zeitverlauf dokumentiert; diese Analysen zei-
gen die grofe Stabilitat dieser Praktiken und Strukturen.

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

Unter den Vergleichslandern ist das Tracking am deut-
lichsten im Vereinigten Konigreich ausgepragt (PISA 2009:
Uber 90% Priifung, fast 100% Streaming und 70% Leis-
tungsgruppierung), dann folgen die USA und Kanada
(70% bis 80% Priifung, 80% bis 90% Streaming und 50%
bis 60% Leistungsgruppierung). Unter den Gbrigen Ver-
gleichslandern haben die Niederlande das ausgeprag-
teste Tracking (50% bis 60% Priifung, 60% Streaming und
60% Leistungsgruppierung).?. In den nordischen Landern
kann man eine gewisse Abstufung der Auspragung von
Tracking von Schweden liber Danemark zu Finnland fin-
den, wobei in Schweden das Streaming am starksten ist,
insgesamt haben Finnland und Danemark das am gerings-
ten ausgepragte Tracking.

b. Kombinierte Strukturen: Tracking innerhalb von Schu-
len verstarkt durch steigende Tertidrbildung, reduziert durch
Berufshildung

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

* Hohe Differenzierung und hoher Anteil an Berufsbil-
dung: Deutschland, Osterreich, darunter ist die Ter-
tidrbildung in Osterreich am geringsten (unter 20%)
von allen Vergleichslandern, in Deutschland liegt sie
im Durchschnitt der PIAAC-Teilnehmerlander (30%).

¢ Geringe Differenzierung und mittlerer Anteil an Berufs-
bildung: Finnland und Danemark, hier liegt die Tertiar-
bildung im oberen Mittelbereich (35%).

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

29) Inden Niederlanden kombinieren sich die Formeninnerhalb von
Schulen mitder organisatorisch-institutionellen Differenzierung,
da die verschiedenen Schultypen meistens innerhalb organisa-
torisch ,gemeinsamer” Schulen ausgepragt sind. Vermutlich ist
das Tracking in den Niederlanden am starksten von allen ausge-
wahlten Landern ausgepragt, mehrals in Deutschland und Oster-
reich und auch stérker alsim Vereinigten Kdnigreich als sonstiger
Spitzenreiter.
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¢. Tracking und Kompetenzen: kein klares Ergebnis fiir Streaming,
heterogene Gruppen tendenziell forderlich

Wenn man den Zusammenhang zwischen der Leistungs-
gruppierung unter den 15-Jahrigen laut PISA als Indika-
tor fur die Differenzierung der Systeme einerseits, und
den Kompetenzwerten und verteilungen andererseits
betrachtet, so ist dieser haufiger in Mathematik starker
alsim Lesen:

Das Ausmal an Padagogik fiir heterogene Gruppeniin
PISA 2012 ist im Lesen neutral und hat in Mathematik
tendenziell positive Wirkungen auf das Niveau und ver-
mindernde Wirkungen auf die Ungleichheit.

Das Ausmal an Priifungen flir Gruppierung hat nega-
tive Zusammenhange mit dem Kompetenzniveau und
erhoht die Ungleichheit.

Das Ausmal3 an Leistungsgruppierung innerhalb der
Klassen variiert 2012 nur sehr wenig und hat 2009 keine
klaren Zusammenhange.

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

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

d. Inden PIAAG-Ergebnissen negativer Zusammenhang von Kom-
petenzhohe und Kompetenzungleichheit in Mathematik, schwa-
cherim Lesen

Mit steigenden Kompetenzmittelwerten nimmt die
Ungleichheit der Kompetenzen in den ausgewahlten
Landern tendenziell ab (siehe Grafik 5).
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Korrelation von Kompetenzhohe und Kompetenzungleichheit in den ausgewahlten Landern
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Beteiligung an Erwachsenenbildung und Kompe-
tenzen: deutliche Zusammenhange, aber nicht klar
zu interpretieren

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

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

Bildungsabschliisse in den Altersgruppen
(Bildungsexpansion)

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

Der Anteil von Personen mit einem Bildungsabschluss auf
Sekundarstufe | oder darunter hat sich parallel dazu im
Durchschnitt von 33% auf 12% unter den 25- bis 29-Jah-
rigen verringert, mit einer Spanne von 45% (Niederlande)
bis 10% (USA) in der dltesten Gruppe und von 17% (Verei-
nigtes Konigreich (England, Nordirland)) bis 7% (Belgien)
in der jungen Gruppe (vom 4,5-fachen auf das 2,4-fache).
Grafik 6 vergleichtin den ausgewahlten Landern die unter-
schiedliche Bildungsstruktur in der dltesten Kohorte mit
der der jeweils jiingsten unzensierten Gruppe fir die Ter-
tiarbildung und die niedrige Bildung sowie die Indizes
der Veranderung zwischen den jlingeren und den alte-
ren Kohorten als Indikator fiir das Ausmalf3 der Bildungs-
expansion. Stellt man Entwicklung der Bildungsexpansion
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Grafik 6

Bildungsstruktur und entwicklung in den Vergleichslandern nach Altersgruppen
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der Kompetenzentwicklung gegenliber, so ergibt sich ein
gemischtes Bild, das auch den weiter oben dargestellten
uneindeutigen Zusammenhangen zwischen Tertiarisie-
rung und Kompetenzhdhe entspricht:

¢ Finnland, Belgien, die Niederlande — Lander mit den
besten Kompetenzwerten — haben die niedrige Bil-
dung am starksten reduziert und Belgien und Finn-
land haben auch eine starke Tertidrexpansion. Diese
Lander zahlen strukturell zur ,Durchschnittsgruppe”,
und sie haben auch hinsichtlich der Expansion keine
besonders deutlich ausgepragte Struktur.

e Unter den Landern mit mittleren gemischten Kom-
petenzwerten zeigt Schweden ebenfalls insgesamt
und Danemark im Tertidrbereich eine hervorgeho-
bene Expansion. Die anderen Lander dieser Katego-
rie, Deutschland und Osterreich, zeigen jedoch keine
hervorstechende Expansion, wobei Deutschland v.a.
bei den niedrigen Abschliissen bereits eine vergleichs-
weise gute Ausgangsposition hatte.

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

3.8
Geschlechts- und migrationsspezifische
Faktoren

Geschlechterunterschiede bei Kompetenzen im
Altersverlauf

Die Geschlechterunterschiede®® in den PIAAC-Kompe-
tenzen weisen auch in den jlingsten Altersgruppen noch
nicht auf die vielzitierten ,Benachteiligungen” von Man-
nern hin.Iminternationalen Durchschnitt zeigen die Mit-
telwerte in Alltagsmathematik durchgangig hohere Werte
der Manner, im Lesen liegen nur die 25- bis 29-Jahrigen
Frauen ganz geringfligig Giber den Mdnnern und die 30-
bis 35-Jahrigen etwa gleichauf, dann liegen jedoch wieder
die Manner vorne. Nur in Finnland liegen die Frauen bis

zu den 45- bis 49-Jahrigen vorne, in einem Teil der Lander
liegensiein den jliingsten Gruppen etwa gleichauf, meist
mit Schwankungen zwischen den Altersgruppen. Auch
in Alltagsmathematik ist der Geschlechterunterschied in
Finnland am geringsten, in den anderen Landern liegen
die Frauen immer mehr oder weniger deutlich hinter den
Mannern. Die Streuung der Kompetenzwerte ist jedoch
bei den Mdnnern hoher als bei den Frauen.

Die Mittelwertunterschiede werden im bildungspoli-
tischen Verlauf von den élteren (friiheren) Gruppen zu
den jiingeren geringer, d.h. es besteht bei grol3en (ver-
mutlich Gberwiegend statistischen) Schwankungen die
Tendenz zur relativen Verbesserung der Frauen in den
jlingeren Altersgruppen. Aber unter allen Altersgrup-
pen in den ausgewdhlten Landern kommen die Frauen
in Alltagsmathematik nur drei mal an einen Gleichstand
heran (jeweils eine Altersgruppe in Danemark, Finnland
und Kanada). Im Lesen gibt es in allen Vergleichslandern
Altersgruppen mit hoheren Werten der Frauen, meistens
sind es die jiingsten, manchmal aber auch mittlere oder
altere Gruppen.

Unterschiede nach Migrationshintergrund

Detaillierte Auswertungen wurden nach dem Migrations-
hintergrund durchgefiihrt.?' Diese zeigen teilweise interes-
sante Ergebnisse im Zusammenhang zwischen dem Aus-
maf an Migration und der Kompetenzentwicklung. Hier
werden zwei etwas unterschiedliche Darstellungen pra-
sentiert. Erstens wird der Unterschied zwischen der Bevol-
kerung mit oder ohne Migrationshintergrund betrachtet,
der zeigt, inwieweit das Gesamtergebnis durch Migration
beeinflusst wird, zweitens wird der Unterschied zwischen
Migrantinnen und Migranten einerseits und der Gesamt-
population andererseits betrachtet (was das Gewicht der
Migration unberiicksichtigt lasst). Insgesamt ist Migration
im Vergleich zur Bevolkerung meist mit niedrigeren Kom-
petenzwerten verbunden, die Unterschiede sind jedoch
nicht sehr grof.

In der ersten Betrachtung reduziert die Migration iminter-
nationalen Durchschnitt die Kompetenzwerte im Lesen
um 1% bis 2% (der Unterschied machtimmer weniger als
10 Punkte aus), wobei diese Reduzierung in den (mittle-
ren) Altersgruppen, die in den 1980er- und 1990er-Jah-
ren ihre Bildungslaufbahnen begonnen haben, etwas
hoher ist als in den friiheren und spateren (zensierten)
Gruppen. Die ausgewahlten Lander liegen mit Ausnahme
von Schweden und Deutschland in einem Korridor von
etwa 2%, mit einer oberen Grenze zwischen 2% und 4%
und einer unteren Grenze zwischen 0% und 2% Unter-
schied.In Schwedenist der Unterschied durchgangigam
hochsten (die Bevolkerung ohne Migration hat hier um
bis zu 7% bessere Kompetenzwerte, mit einer deutlichen

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

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

* In Osterreich und Deutschland sind die Unterschiede
zwischen der Bevolkerung mit und ohne Migration wah-
rend der 1970er-Jahre in bildungspolitischer Betrach-
tung gering und steigen dann ab den 1980er-Jahren an.

* Inden Niederlanden undin Danemark sinken im Gegen-
satz dazu die Unterschiede in den jlingsten Gruppen
seit Mitte der 1990er-Jahre ab, nachdem sie vorher
héher waren.

¢ Finnland und Schweden zeigen einen sehr gro3en Kon-
trast, in Schweden sind die Unterschiede am gréBten,
in Finnland sind sie sehr klein.

¢ Dieanglophonen Landerzeichnen sich durch einen sehr
deutlichen Riickgang der Unterschiede in den jlingsten
Altersgruppen unter den internationalen Durchschnitt
aus, im Vereinigten Konigreich (England, Nordirland)
spater (ab den 1990er-Jahren), in den USA und in Kanada
findet die Verbesserung bereits ab den 1980er-Jahren
statt (teilweise sind die Werte in der Bevolkerung mit
Migration besser als in der Bevolkerung ohne Migra-
tion). Diese Entwicklung diirfte eher auf die Selekti-
onspraktiken als auf das Bildungswesen zurlickgehen.

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

der nach dem Kompetenzniveau der Gesamtpopulation
einerseits und jenem der Migrantinnen und Migranten
andererseits ist jedoch unterschiedlich, teilweise gera-
dezu umgekehrt: Finnland mit den durchgangig besten
Kompetenzwerten in der Gesamtpopulation hat die nied-
rigsten Werte unter den Migrantinnen und Migranten,
Kanada mit eher durchschnittlichen oder niedrigen Wer-
ten bei den 16- bis 65-Jahrigen insgesamt hat die besten
Werte unter den Migrantinnen und Migranten. Die USA,
die beiden 16- bis 65-Jahrigen ein eher schlechteres Kom-
petenzniveau aufweisen, haben unter den Migrantinnen
und Migranten viel bessere Werte in beiden Kompetenz-
bereichen.Von den Landern mit guten Kompetenzwerten
in der Gesamtpopulation zeigen nur die Niederlande eine
sehr deutliche Verbesserung der Kompetenzwerte unter
den Migrantinnen und Migranten. Dieses Bild, wie auch
der vergleichsweise geringe Unterschied zwischen den
beiden betrachteten Gruppen, ldsst nicht darauf schlie-
3en, dass die vergleichende Positionierung der Lander
wesentlich von den Verdanderungen der Migrationspro-
zesse abhangt.

Grafik 7 zeigt die Korrelation zwischen dem Kompetenzun-
terschied (Quotient der Kompetenzwerte in der Gesamt-
population und der Kompetenzwerte unter den Migran-
tinnen und Migranten) einerseits und dem Anteil der
Personen mit Migrationshintergrund in der Altersgruppe
der 35- bis 44-Jahrigen (wo dieser Anteil im Vergleich
zu den anderen Altersgruppen besonders grof3 ist und
die Anteile mit Migrationshintergrund in den Landern
zwischen unter 10% und Uber 40% variieren, bei einem
Durchschnitt von rund 15%). Man sieht einen positiven
Zusammenhang, der durch die beiden Lander an den
Extrempositionen (Finnland mit dem gréBRtem Kompe-
tenzunterschied und dem kleinstem Anteil an Personen
mit Migrationshintergrund vs. Kanada mit dem gerings-
tem Kompetenzunterschied und dem gréBtem Anteil an
Migrantinnen und Migranten) deutlich verstarkt wird.

Grafik 7

Korrelation der Kompetenzungleichheit (Quotient der Kompetenzwerte der 35- bis 44-Jahrigen mit bzw. ohne
Migrationshintergrund) mit dem Migrationsanteil innerhalb der gleichaltrigen Bevélkerung
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Erweitert man diese Betrachtung auf die dlteren und jiin-
geren Altersgruppen®?, so kann man die relative Entwick-
lung der Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten
im Altersverlauf mitihrem Anteil an der Gesamtpopulation
vergleichen. Man sieht grob drei Gruppen von Landern:

¢ In der Mehrzahl der Lander und auch im internatio-
nalen Durchschnitt hat sich die relative Position der
Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten von
den alteren zu den mittleren Gruppen (25- bis 54-Jah-
rige) mit einem gleichzeitigen Zuwachs verschlechtert.
Danach haben sich die Kompetenzen zu den jlingeren
Gruppen hin mit einem (schwacheren) Riickgang des
Anteils (wieder) verbessert.

* Indenanglophonen Landern hat sich die relative Posi-
tion der Migrantinnen und Migranten durchgangig ver-
bessert, von den alteren zu den mittleren und von den
mittleren zu den jingeren.

* InDeutschland, Osterreich und Belgien hat sich die Posi-
tion der Migrantinnen und Migranten in den jlingeren
Gruppen nicht verbessert oder weiter verschlechtert.

Die moglichen Einfliisse der Migration auf die Kompetenz-
entwicklung sind nach diesen Befunden unterschiedlich
einzuschatzen:

¢ |n Finnland kdnnte ein gestiegenes Ausmal an Migra-
tion die gute Entwicklung unter sonst gleichen Bedin-
gungen beeintrachtigt haben.

* Andererseits kann die ungiinstige Entwicklung in den
USA (und auch den anderen anglophonen Landern)
nicht mit dem hohen Ausmaf an Migration erklart
werden.

¢ |In den Niederlanden kénnte der erfolgreiche Umgang
mit Migrantinnen und Migranten zur insgesamt guten
Entwicklung positiv beigetragen haben.

¢ Umgekehrt kdnntein Schweden - wie auch in Deutsch-
land und Osterreich - die ungiinstige Entwicklung der
Kompetenzen der Migrantinnen und Migranten die
Gesamtentwicklung beeintrachtigt haben.

3.9
Reformdynamik

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

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

remfdlle®® besonders glinstiger und besonders ungiins-
tiger Kompetenzentwicklung im Altersverlauf abgestellt
wird.* Die Entwicklung in Finnland ist fiir Osterreich inso-
fern besonders interessant, als die Meilensteine der Refor-
men fast 1:1 parallel zu wesentlichen Osterreichischen Ent-
scheidungen erfolgten.

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

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

(i) der Ausbau der Hochschulsysteme zur Produktion
von zusatzlichem ,Humankapital”, um den Anforde-
rungen des technischen Fortschritts und des steigen-
den Wettbewerbs zu genligen.

Die USA waren fiihrende Weltmacht und ihr Bildungs-
wesen galt in vielfacher Hinsicht als beispielgebend. Die
bildungsékonomischen und -planerischen Ansatze in
Osterreich gingen damals expressis verbis davon aus, dass
Osterreich mit einem Abstand von 10 Jahren der US-Ent-
wicklung folgen wiirde.

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

33) Die ubrigen Vergleichslander werden im IHS-Forschungsbericht
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014) ausfuhrlicher dargestellt.

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

(i) dieVerlagerung derEntscheidungsbefugnisse von der
zentralen zur lokalen bzw. Schulebene,

(i) Betonung der Qualitat trotz gleichzeitiger Sparmal3-
nahmen durch Verbesserung der Prozessbedingun-
gen und der Verwendung empirischer Daten als
Steuerungsinformation.

Wichtig flr das Gesamtprofil der Kompetenzen ist nicht
nur das Schulwesen, sondern auch das Hochschulwesen,
was sich empirisch im Riickgang der Kompetenzen bei
den zensierten jlingsten Altersgruppen und im Anstieg
bei den fir Alter, Bildungsstand und Migration adjustier-
ten Werten zeigt. Grundsatzlich geht man heute auch
davon aus, dass die friihe Erziehung und Bildung die groR3-
ten Effekte auf Kompetenzniveau und Verteilung haben
koénnten, aber die groBeren Reformen haben eher die
Sekundarbildung und die Hochschulbildung betroffen.*

Landerspezifische Profile
1. Finnland

Finnland ist aufgrund seiner Geschichte mit PISA ver-
gleichsweise gut dokumentiert (vgl. AG, 2003; Aho,
Pitkanen & Sahlberg, 2006). Als wichtige Kennzeichen
werden die kulturelle Homogenitat sowie der breite nati-
onale Konsens fiir die Gesamtschulreform in den 1960er-
und 1970er-Jahren und fir die Grundsatze gleicher Bil-
dungschancen durch bessere Férderung sowie fiir das
lebenslange Lernen genannt. In den 2000er-Jahren wer-
denauch hierim ,Mainstream” viele Aspekte hinterfragt,
u.a. Wirkungen des Gesamtschulsystems auf ,begabte”
Schiilerinnen und Schiler, die Rolle spezieller Schulen
etc. (vgl. AG, 2003). Meilensteine der Entwicklung sind:

* 1970er-Jahre: Einflhrung der Gesamtschule

* 1980er-Jahre: weitgehende Berufsbildungsreform

* 1990er-Jahre: Aufbau der Fachhochschulen

Als wichtiges Kennzeichen wird der langerfristige tiber-
greifende systematische politische Ansatz genannt (alle

4 Jahre wird von der Regierung ein Entwicklungsplan fir
Bildung und Forschung veroffentlicht).

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

www.statistik.at

Noch in den 1940er-Jahren wurde die traditionelle
dreigliedrige Struktur —ganz dahnlich der 6sterreichischen
—festgeschrieben: Elementarschulen und aufbauend dar-
aufeine ,Civic School” fir die Arbeiterinnen und Arbeiter,
eine untere Sekundarschule mit aufbauender beruflicher
Bildung fiir die mittleren Positionen, eine obere Sekundar-
schule (,Grammar School”) und in geringem Mal3 Hoch-
schule fiir die Elite. Starke 6konomische und gesellschaft-
liche Veranderungen in den 1950er- und 1960er-Jahren
brachten 1966 eine linke Regierungsmehrheit unter Ein-
schluss der ,Agrarian Party” und eine parlamentarische
Mehrheit fiir eine Gesamtschulreform nach schwedischem
Muster. Parallel wuchs seit den 1950er-Jahren der Zufluss
in die urspringlich elitaren ,Grammar Schools” von 34.000
Schilerinnen und Schiiler auf 324.000 im Jahr 1970, etwa
eine Verzehnfachungin 15 Jahren. Auch die vorschulische
Erziehung kam bereits in die Diskussion.

a. Gesamtschulreform: Ergebnisse ab 1980

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

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

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

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

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

¢. Hochschulbildung: Ergebnisse ab den 1980er-Jahren

Die raschesten Entscheidungen wurden fiir die Hoch-
schulbildung getroffen. 1966 wurde ein Entwicklungs-
gesetz fur die Hochschulbildung beschlossen, das einen
raschen regionalen Ausbau ausloste, der bereits Ende
der 1970er-Jahre abgeschlossen war. Der grof3te Teil des
finnischen Universitatssystems besteht also — im Unter-
schied etwa zu Osterreich oder den meisten kontinenta-
len Systemen — aus neu aufgebauten Institutionen, die
nicht mit Jahrhunderte alten Traditionen beladen sind.

1984 erfolgte eine Offnung des Hochschulzugangs fiir
Personen aus der Berufsbildung und eine Reservierung
von Studienplatzen fiir diese Gruppierung, aber der
Anteil ist sehr gering geblieben (dies erfolgte in Oster-
reich Gber die BHS viel friiher und erfolgreicher). In den
1990er-Jahren wurde (wieder parallel zu Osterreich, aber
in anderer Form und Quantitat) die Polytechnic-(FH)-Re-
form durchgefiihrt.

d. Berufshildung: Ergebnisse ab den 1980er-Jahren

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

und 1992 angesetzt (1975 bis 1990 Expansion der Sekun-
darschule, 1980 bis 1990 Implementation der Berufsbil-
dungsreform, ab 1982 Modularisierung der Sekundarschu-
len und Versuch der stirkeren Offnung der Berufsbildung).
Abschliisse werden in Modulen gemacht (,Non-graded
School”) und der Antritt zur ,National Matriculation Exa-
mination” ist die einzige groRe Priifung (die auch in Tei-
len absolviert werden kann), von der Berufsbildung gibt
es schulspezifische Abschlisse. Die Reform der Sekundar-
schule wurde 1992 abgeschlossen. Der Zugang zu den
weiterfihrenden Schulen erfolgt aufgrund der Noten,
in der Berufsbildung auch teilweise iber Aufnahmetests
bzw. Berufserfahrung, der Zugang zu den Universitaten
ist aber sehr selektiv (Priifungsnoten und unispezifische
Aufnahmeprifungen).

In den 1970er- und verstarkt in den 1980er-Jahren wurde
die Berufsbildung auch fiir Erwachsene gedffnet.

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

In den 1990er-jahren - teilweise auch parallel zu den
starken Umbriichen im Zuge der Krise beim Zusam-
menbruch der Sowjetunion - begann die Dezentralisie-
rung starker zu greifen. Es besteht hohe Autonomie der
lokalen Gemeinschaften (,Municipalities”, die viel gr6-
Ber sind als dsterreichische Gemeinden) und der Schu-
len. Das Ministerium ist flir die politische und gesetzli-
che Entwicklung und Finanzierung, der National Board
of Education (NBE) fiir Curriculum, Evaluation und pro-
fessionelle Entwicklung zustandig. Es werden Anzeichen
flr steigende Leistungsdifferenzen festgestellt, denen
durch erweiterte Pflichtbereiche und Standards entge-
gengewirkt wird (kein Kind soll Mindeststandards verfeh-
len; 2,5% der Kinder sind in Sonderschulen; 14% haben
deutliche Lernschwierigkeiten, weitere 7% schwere Lern-
schwierigkeiten; vgl. AG, 2003).

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

2. USA

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

37) Vgl.alsallgemeine Quellenv.a.Brown Center Reporton American
Education, Serie seit 2000 und diverse Beitrdge in Good, 2008.
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Die Verantwortung und v.a. auch die Finanzierung fir
das Bildungswesen liegt bei den einzelnen Bundesstaa-
ten und bei den lokalen Gemeinschaften, daher hangen
die Ressourcen vom Reichtum der Standortgebiete ab;
der Schulbesuch ist ein wichtiger Faktor fiir die Wahl des
Wohnorts und regionale Mobilitdt. Die Strukturen des
US-Bildungswesens ergeben sich in hohem Mal3e ,Bot-
tom-up”, aus dem Verhalten der (lokalen) Akteurinnen
und Akteure sowie Institutionen und sind nicht direkt der
Ubergreifenden Politik unterworfen; das gilt v.a. auch fir
das Hochschulwesen. (Bundes-)Staatliche Politik erfolgt
— ahnlich wie die EU-Politik - tber zielgerichtete Finan-
zierung der Institutionen.?® Daher ist das Bildungswesen
vielfaltig und netzwerkartig strukturiert und die Missio-
nen der verschiedenen Institutionen sind stark diskursiv
und programmatisch und auch nicht zuletzt durch ein-
flussreiche Inventories und Analysen bestimmt. Die USA
sind gewissermallen ein Gegenbeispiel zum bis in die
1990er-Jahre zentral durchgeplanten Finnland, indem die
Politik nicht systematisch den Zyklen des Bildungswesens
folgt, sondern eher thematisch und gleichzeitig struktu-
riertist. Meilensteine sind daher schwieriger zu definieren:

* 1950er-Jahre: Expansion des Hochschulwesens und
der Community Colleges, Férderung der Rickkehrer
aus dem 2. Weltkrieg (GI-Bill), Technologieférderun-
gen infolge des ,Sputnik-Schocks”

* 1960er-Jahre: formalisierte Bundesférderung fir
das Schulwesen im Zusammenhang mit ambiti-
onierten Wohlfahrtsprogrammen, Kampf gegen
Rassendiskriminierung

¢ 1970er-Jahre: einerseits starkere curriculare Strukturie-
rung und starker formalisierte Abschliisse, andererseits
Gegenbewegung gegen Antidiskriminierung

¢ Seitden 1980er-Jahren:verschiedene Varianten der Stan-
dards-Bewegung, temporarauch Detracking-Bewegung

¢ Seit den spaten 1990er-Jahren: starkere bundesstaat-
liche Interventionen und gemeinsame Initiativen der
Bundesstaaten, aktuell starke Betonung der vorschu-
lischen Bildung

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

Im Hochschulsystem haben sich die Community Colleges
(urspriinglich Junior Colleges) bereits in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts entwickelt und die Tertiarisierung
hat friiher begonnen als in den meisten anderen Lan-
dern (Kanada hat unter den 60- bis 65-Jahrigen in PIAAC
eine ahnlich hohe Quote). Die Forderung der Kriegsriick-

38) Cohen & Kisker (2010, S5.105) bezeichnen den Land Grant (Morill)
Act und den Servicemen'’s Readjustment Act (Gl Bill) als die
beiden jemals wichtigsten Gesetze des Kongresses fiir das
Hochschulwesen.

www.statistik.at

kehrer im Zuge der GI-Bill fiihrte zu einer sprunghaften
Expansion des Hochschulwesens in der zweiten Halfte
der 1940er-Jahre, die dannin den 1950er- und 1960er-Jah-
ren mit der demographischen Expansion weitergefiihrt
wurde.*

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

b. Ausbau der High School durch Umgruppierung der Mittelstufe
und Forderung der technischen Entwicklung und der Wissen-
schaftin den 1950er- und 1960er-Jahren

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

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

Im Zuge der verstarkten Unterstiitzung von armen und
benachteiligten Schichten (,Great Society” und ,War on
Poverty” 1964) hat 1965 der Elementary and Secondary
Education Act (ESEA) zusatzliche Bundesmittel an die
Bundesstaaten fir die Griindung und Férderung von
Schulen v.a. fiir armere Schiilerinnen und Schiler bzw.
Gebiete veranschlagt. Wichtige Elemente waren auch die
Programme im Rahmen des Economic Opportunity Act
(EOA) 1964 (Upward Bound, Head Start, Job Corps, Work
Study fiir College Studierende).

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

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

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

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

Die Ansatze der massiven Wohlfahrtspolitik wurden nach
kurzer Zeit dem Vietnamkrieg geopfert. Die Community
Colleges kamenin eine Krise, mit sinkendem Zugang und
sinkender Forderung, steigender Teilzeitlehre und Kampf
um Ressourcen, steigendem Drop-Out und steigender
Rolle der Berufsbildung gegentiber der Transferfunktion.

Die High School ist ein zentrales Feld der bildungspo-
litischen Reformauseinandersetzungen. Die Debatten
oszillieren zwischen unterschiedlichen Grundmodellen
(akademisches Kernprogramm fir tertiare Bildung vs.
diversifiziertes Konglomerat von Programmen, die neben
der Vorbereitung auf tertidre Bildung auch fiir Berufsaus-
Ubung und zivilgesellschaftliche Beteiligung vorberei-
ten sollen). In den 1970er-Jahren wurde begonnen, fir
moglichst viele Schiilerinnen und Schiler den Zugang
zu einem ,Rigorous Academic Curriculum” zu ermdogli-
chen (,Minimum Graduation Standards” wurden durch
viele Bundesstaaten beschlossen).

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

Bereits seit den 1920er-Jahren hatte sich zunachst, ver-
starkt durch die massive Einwanderung, eine starke Dif-
ferenzierung im gesamten Schulwesen (,Tracking”) ent-
wickelt. In den 1950er-Jahren hatte sich das Tracking in
der Sekundarstufe (Junior High und High School) mehr-
heitlich durchgesetzt, v.a.in den grof3en ,Comprehensive
High Schools”. Die Vor- und Nachteile sind ebenso heftig
umstritten wie hierzulande. In den US-Diskursen wird , Tra-
cking” unterschieden von der Aufteilung in unterschiedli-
che Schulen oder Schulformen einerseits und von , Ability
Grouping” andererseits. Tracking betrifft die Aufteilung
von Schilerinnen und Schiilern vorwiegend nach Leis-
tungsniveau auf unterschiedliche Klassen mit unterschied-
lichem Programm innerhalb einer Schule, wahrend Ability
Grouping eine (flexible) Gruppierung innerhalb der Klasse
bedeutet. Tracking wird in Middle und High Schools ein-
gesetzt, Ability Grouping istin Elementary Schools “quite
common” (Loveless, 2009, S. 9).* Typischerweise werden
+Honors"- oder ,Accelerated”-Kurse unterschieden, hau-
fig gab es friher ,Remedial“-Klassen, spater eher eine
,Grade Level”- vs. ,Below Grade Level“-Unterscheidung.
Meistens wird die Differenzierung stufenweise verstarkt,
von Ability Grouping in der Elementarschule tiber zuneh-
mendes Tracking in der Middle School, oft erst steigend

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

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

Inden 1970er- und 1980er-Jahren wurde Tracking zuneh-
mend in Analysen aufgrund der Folgewirkungen fiir sozi-
ale Ungleichheit kritisiert (vgl. Oakes, 1985) und in den
1990er-Jahren gab es eine einflussreiche politische Bewe-
gunginRichtung ,Detracking”?, die auch voriibergehend
zu einer Reduzierung der Gruppierungen nach Leistung
fuhrten. Detracking wird meist mit ,Mixed-Ability“- oder
~Heterogenous“-Groups definiert (vgl. Yonezawa, Wells
& Serna, 2002). Den negativen Folgen des Trackings fir
die ,Low Tracks” stehen Nachweise liber negative Folgen
des Detrackings fiir die ,oberen” Bereiche und die ,Gif-
ted” gegeniiber, rasch setzte eine Gegenbewegung des
~Retracking” ein (vgl. Loveless 2013, 2009).

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

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

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

Ergebnisse zur Reformdynamik

Ein wichtiges Ergebnis besteht darin dass die in PIAAC
erfasste Kompetenzentwicklung von den grof3en politi-
schen Reformbewegungen weitgehend abgekoppelt ist.
Ein vertiefender Blick auf andere bekannte Reformlander
etwaim nordischen Raum zeigt, dass diese Bewegungen
mit viel groBeren Widerspriichen und Inkonsistenzen ver-
bunden waren als in Finnland.

42) Vgl.Hallinan, 2004; Rubin, 2006; Loveless, 2013.In Grade 8 gab es
Tracking im Jahr 1990, vor dem Einsetzen der Detracking-Bewe-
gung gemessen an den betroffenen Schiilerinnen und Schiiler
im Ausmaf3 von 75% in Mathematik, 60% in Englisch und je 29%
in Science und History. Der niedrigste Wert im Zuge des Detra-
ckings lag bei 71% in Mathematik (1996), 32% in Englisch (1998),
19% in Science (1994) und 15% in History (1998), anschlieBend
steigt der Anteil wieder an (z.B. Mathematik 2011 wieder 76%,
Englisch 2003 wieder 43%).
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Ein zweites Ergebnis ist die aul3erordentliche und lang-
fristige Konsequenz, mit der die Reformbewegung in
Finnland durchgefiihrt wurde, wobei aber die positive
Kompetenzentwicklung bereits vor der oder parallel zur
Reform stattgefunden hat, eine Zurechnung also schwie-
rig ist. Es ist auch interessant, dass die glinstigen PISA-Er-
gebnisse sehr knapp nach der vollen Durchsetzung der
langfristigen Schulreform erzielt wurden, so dass even-
tuell zu sehen sein wird, ob hier auch teilweise eine Art
~Hawthorne“-Effekt vorliegt, dass also die konzentrierten
und konsensuellen Reformaktivitaten selbst — unabhan-
gig von den umgesetzten Inhalten und Strukturen —eine
positive Wirkung ausiibten. Ein zukiinftiges Abflachen der
Leistungen wiirde diese These stiitzen.

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

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

3.10

Zusammenfassung einiger
osterreichischer Besonderheiten im
PIAAC-Vergleich

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

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

43) Darstellungen und Kommentar A.00 im IHS-Forschungsbericht
(Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).
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schen und der Slowakischen Republik bildet Osterreich
hier einen speziell hervorgehobenen Typus. Weitere Lan-
der mit einem sehr hohen Anteil an Berufsbildung sind
Polen und Deutschland, die beide eine deutlich hohere
Tertidrquote haben.*

Aufgrund dieser hervorgehobenen Bildungsstruktur hat
Osterreich unter den ausgewéhlten Lindern - als Gegen-
typ zu Kanada - teilweise ein bestimmendes Gewicht fur
die Korrelation zwischen Bildungsstruktur und Kompe-
tenzniveau bzw. Kompetenzungleichheit: Mit steigendem
Anteil an Tertidrbildung sinkendes Kompetenzniveau und
steigende Ungleichheit, mit steigendem Anteil an Berufs-
bildung eine weniger deutliche gegenteilige Tendenz, d.h.
steigendes Niveau und sinkende Ungleichheit.*

Bei der langerfristigen Kompetenzentwicklung tber die
Altersgruppen hinweg zeichnet sich Osterreich durch
mittlere Kompetenzwerte aus (gemeinsam mit Schwe-
den, Deutschland und Danemark), die Kompetenzun-
gleichheit ist gering (in den alteren Gruppen teilweise
am geringsten in den ausgewahlten Landern) und hat
sich relativ gesehen eher leicht erhoht (hier besteht eine
Alleinstellung in dieser Konstellation).*¢

Im Vergleich zu PISA sind die PIAAC-Ergebnisse fiir Oster-
reich besser.Im Lesen ergibt sich aus der Korrelation tiber
die PIAAC-Teilnehmerlander fiir die jungen Altersgruppen
bei gegebenen PIAAC-Punktwerten fiir Osterreich kon-
sistent ein um etwa 10 Punkte héherer Erwartungswert
flr PISA gegenliber dem tatsachlichen Wert, in Alltags-
mathematik ist der Unterschied geringer. Insgesamt ist
die Korrelation zwischen PIAAC und PISA nicht hoch, es
stellt sich die Frage, woher die Unterschiede in den Wer-
ten kommen, wenn die beiden Erhebungen im Prinzip
die gleichen Kompetenzen erfassen sollen.*”

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

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

45) Darstellungenund Kommentar A0d1.a, A0d2.a, AOd3.aim IHS-For-
schungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014).

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

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

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



PIAAC 2011/12 - Das 6sterreichische Modell der Formation von Kompetenzen im Vergleich

3.1
Fazit, Gesamtergebnis

Die explorative Analyse hat einige interessante Hinweise
in wichtigen umstrittenen substantiellen Punkten des
Zusammenhangs von Bildungsstrukturen und Kompe-
tenzen ergeben, die weitere Aufmerksamkeit verdie-
nen. Auch kénnen die teilweise hysterischen bildungs-
politischen Positionierungen etwas relativiert werden.
Die 6sterreichische Positionierung sieht in diesem Ver-
gleich weniger ,katastrophal” aus, als sie oft dargestellt
wird. Insbesondere ergeben sich Hinweise darauf, in wel-
cher Richtung sich die Konflikte und Widerspriiche zwi-
schen dem héheren und dem mittleren Bildungswesen
sowie zwischen Tertidrbildung und Berufsbildung even-
tuell auflésen lassen.

Bildungspolitisch erlaubt der in die Tiefe gehende Ver-
gleich zwischen den ausgewahlten Landern einerseits
ein besseres Verstandnis des auBBerordentlichen Erfolgs
von Finnland, der sich auch in den PIAAC-Daten zeigt. Die-
ser Erfolg muss auf eine besondere Gesamtkonstellation
langfristiger und konsequenter Politik im Zusammenspiel
mit einem speziellen gesellschaftlichen Umfeld zurlick-
geflihrt werden und ergibt sich nicht aus bestimmten
einzelnen Faktoren welcher Art auch immer. Diese Kons-
tellation ist nicht reproduzierbar und konnte auch im bis
zu einem gewissen Grad ,verwandten” nordischen Raum
nicht hergestellt werden. Auf der anderen Seite weisen
die Ergebnisse der liberalen Lander ziemlich eindringlich
darauf hin, dass die vermeintlichen Kénigswege ,neoli-
beraler” zeitgendssischer Bildungsreformen - die teil-
weise auch in einem Konsens der Reformkréfte verfolgt
werden — moglicherweise eher zu desastrosen Wirkun-
gen als zum Erfolg flihren kdnnten. Hier sollten auf allen
Seiten reflexive Diskurse begonnen werden, die jeweils
starker die ,eigenen” Uberzeugungen hinterfragen als
die ,gegnerischen” zu bekampfen.

Einschrankend ist zu sagen, dass die Auswertungen und
Analysen grundsatzlich auf ,heroischen” Voraussetzun-
gen beruhen, indem der Altersverlauf auf die bildungs-
politische Zeit transformiert wird und v.a. direkte Alte-
rungseffekte wie auch Perioden- oder Kohorteneffekte
vollig vernachlassigt werden (missen). Darliber hinaus
sind die Auswertungen rein deskriptiv angelegt, was
z.B. die Frage der GroBe der beobachteten Unterschiede
auBer Acht lasst. Dies muss weiterfiihrend jedenfalls ver-
tieft werden. Es wird davon ausgegangen, dass die Ein-
zigartigkeit des Datensatzes fiir Osterreich und auch die
bisher schwache Erforschung dieser Zusammenhange
die hier dokumentierte Anstrengung jedenfalls recht-
fertigen kann.

Einige Hauptbefunde kénnen zusammenfassend noch-
mals hervorgehoben werden:

* Die Analysen zeigen, dass die zeitgendssischen Erwar-
tungen in Bildungsreformen (,Education, Education,

1

Education!” oder ,Wir wollen alles und zwar sofort!”)
aus verschiedenen Griinden die real gegebenen Még-
lichkeiten fiir zu erzielende Ergebnisse wesentlich iber-
schatzen. No6tig scheint der lange Atem, hysterische
kurzfristige Interventionen mit der Hoffnung auf rasche
Ergebnisse funktionieren nicht, auch wenn sich solche
punktuellen Interventionen Uber lange Zeitspannen
verteilen (Beispiel Vereinigtes Kénigreich).

* Die Analysen zeigen auch, dass strukturelle Aspekte
teilweise anscheinend anders wirken als dies implizit
oder explizitangenommen wird. Die viel gelobte Tertia-
risierung verstarkt anscheinend eher die Ungleichheit
und erhdht nicht die Kompetenzen, wahrend die viel
kritisierten segregierten Systeme der Berufsbildung die
Ungleichheit eher zu reduzieren scheinen, aber fiir das
Kompetenzniveau gemischte Wirkungen haben kénn-
ten. Im Hinblick auf die differenzierten Systeme lassen
die Ergebnisse darauf schlie3en, dass sie zwar unmittel-
bar viele starke und offensichtliche Ungerechtigkeiten
mit sich bringen, dass sie aber letztlich nicht unidirek-
tional wirken, sondern gleichzeitig auch anscheinend
wirksame Mechanismen und Praktiken enthalten, die
diese Ungerechtigkeiten wieder abschwachen und kor-
rigieren. In den weniger offensichtlich differenzierten
Systemen muss viel starker auf die versteckten Mecha-
nismen der Differenzierung geachtet werden, die nicht
nur flr die Forscherinnen und Forscher, sondern gerade
auch fur die Betroffenen viel schwerer zu verstehen
sind. Daher wurde nicht von ungefahr das Konzept der
,Effectively Maintained Inequality (EMI)” entwickelt.*

Insgesamt gesehen scheint im Lichte dieser Ergebnisse
die 6sterreichische Struktur - bei ihrer zweifellos nach-
gewiesenen Ungerechtigkeit — flir die Kompetenzent-
wicklung und verteilung vorteilhafter zu sein als dies in
der Diskussion vielfach erscheint. Wichtig ist dabei, die
Gesamtstruktur bis zur — in vielen Landern stark selekti-
ven - tertidren Ebene, inklusive der meistens vernach-
lassigten oder in das Bild nicht integrierten Wirkungen
der Berufsbildung und auch die Wirkungen auf Niveau
und Verteilung der Kompetenzen zu beriicksichtigen.
Weitergehende Analysen weisen hier auf einen bemer-
kenswerten Widerspruch zwischen der vordergriindigen
Elitestruktur des Bildungswesens einerseits und der kom-
pensatorischen und teilweise sogar egalitaren Struktur
der Kompetenzverteilung, die Osterreich mit den ande-
ren ebenso ungerechten Systemen teilt, hin.*®

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

50) Vgl. IHS-Forschungsbericht (Lassnigg & Vogtenhuber, 2014)
Abschnitt 5.6 Kompetenzstrukturen: Elitesysteme, egalitare Sys-
teme, kompensatorische Systeme.
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Anhang
Grafik 8
Entwicklung nach Altersgruppen in bildungspolitischer Zeit fiir ausgewahlte Lander
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Grafik 9

Korrelationen zwischen Kompetenzwerten und PISA 2009 Streaming Variablen, original und modifiziert,
ausgewdhlte Lander
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Grafik 10
Korrelationen zwischen Ungleichheitsindikatoren und PISA 2009 Streaming Variablen, original und modifiziert
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