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Wichtiger Hinweis

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Text die mannliche
Form genutzt. Ausdriicklich bezieht sich diese jedoch auf Frauen
und Manner.

Zusammenfassung

Der Forschungsbericht fasst die Ergebnisse einer Expertendiskus-
sion zu ausgewahlten Bildungsindikatoren im internationalen Ver-
gleich zusammen. Im Fokus stehen OECD-Indikatoren zu Bildungs-
abschlissen, zu Schiiler- und Erwachsenenkompetenzen (PISA,
PIAAC) sowie zur Bildungsmobilitat. Der Bericht enthalt in den
ersten beiden Kapiteln die Zusammenfassung von Referaten sowie
der Diskussion und Reflektion der Bildungsindikatoren von Exper-
ten aus der Okonomie und der Soziologie, die im Rahmen des
Workshops ,Bildungsindikatoren im internationaler Vergleich” am
21. Mai 2015 am Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) in Berlin stattfand. In den folgenden Kapiteln drei bis zehn
enthalt der Bericht eine vertiefende Analyse oft verwendeter
OECD Indikatoren. Deren Vor- und Nachteile als Gradmesser der
Leistungsfahigkeit des Bildungswesens werden aus wissenschaftli-
cher Sicht fiir ausgewahlte Lander erortert.
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1 Bildungsindikatoren im internationalen Vergleich

1.1 Einfithrung

Die Bildungspolitik steht angesichts des demografisch bedingten Riickgangs
der Schiilerzahlen, der zunehmenden Professionalisierung immer weiterer
Lebensbereiche, der Matching-Problematik auf dem Ausbildungsmarkt und
der weltweit dynamischen Tertiarisierung vor weitreichenden Herausforde-
rungen. Wie soll angesichts dieser Herausforderungen und begrenzter 6ffent-
licher Finanzmittel die Bildungspolitik gestaltet werden?

Die Bildungspolitik stiitzt sich unter anderem auf Erkenntnisse der empirischen
Bildungsforschung. Daher spielen Indikatoren der Leistungsfahigkeit des Bil-
dungssystems (wie auch der anderen Politikbereiche) eine wichtige Rolle. Ne-
ben der nationalen Bildungsberichterstattung erfahren insbesondere die von
der OECD fir ihre Mitgliedlander im jahrlichen Rhythmus erstellten Bildungs-
indikatoren eine hohe mediale Aufmerksamkeit.

Seit Jahren wird beispielsweise intensiv um die Interpretation der PISA-
Ergebnisse und der von mancher Seite als zu niedrig erachteten Akademiker-
quote in der erwachsenen Bevoélkerung gerungen, haufig genug ohne eine
sachgerechte Analyse der zugrundliegenden Indikatoren.

Bildungsindikatoren sollen moglichst einfache und klare inhaltliche Aussagen
vermitteln und internationale Vergleiche ermoglichen. Auf diese Art erstellte
Ranglisten weisen jedoch aus wissenschaftlicher Sicht vielfaltige Probleme auf.
Neben konstruktionsbedingten Einschrankungen erschweren auch strukturelle
Unterschiede zwischen den nationalen Bildungssystemen sowie in der sozialen
Zusammensetzung der Lernenden die internationale Vergleichbarkeit.

Bildungsindikatoren kénnen offensichtlich nur dann fundierte Hinweise fiir die
Steuerung des Bildungswesens liefern, wenn sie die Leistungsfahigkeit des
nationalen Bildungswesens im internationalen Vergleich angemessen und rich-
tig wiedergeben und auch inhaltlich ausreichend trennscharf sind.

Ziel des vorliegenden Forschungsvorhabens ,Bildungsindikatoren im internati-
onalen Vergleich” ist es, erstmals statistische und inhaltliche Eigenschaften
haufig verwendeter Bildungsindikatoren systematisch zu untersuchen und ihre
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mogliche politische Relevanz aus wissenschaftlicher Sicht zu reflektieren und
zu wiirdigen.

Dazu werden Bildungsindikatoren aus den folgenden vier Themenfeldern un-
tersucht:

e Berufliche, beruflich tertidre und akademische
Bildungsabschliisse,

e Erwachsenenkompetenzen (PIAAC),
e Schiilerkompetenzen (PISA), sowie

e Soziale Effekte von Bildung (Bildungs- und Einkommensmobilitat).

Diese vier Themenfelder beleuchten unterschiedliche Facetten von Bildungs-
ergebnissen und -ertragen und weisen Bezlige zu den vier Zieldimensionen der
Bildungspolitik individuelle Regulationsfahigkeit, gesellschaftliche Teilhabe,
Chancengleichheit und Humanressourcen (ABBE, 2014, S. 1) auf.

Das Forschungsprojekt ,Bildungsindikatoren im internationalen Vergleich”
nimmt die Konstruktion der einzelnen Indikatoren unter die Lupe, reflektiert
ihren Aussagegehalt, und gibt, sofern notwendig, Hinweise fiir mogliche Alter-
nativen. Die Untersuchung setzt sich aus zwei Bausteinen zusammen.

Beim ersten Baustein handelt es sich um den Experten-Workshop ,,Bildungsin-
dikatoren im internationalen Vergleich®, der am 21. Mai 2015 im Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung (BMBF) in Berlin stattfand (Programm: siehe
Anhang). Im Rahmen dieses Workshops haben Bildungsexperten tiberwiegend
aus der Okonomie und der Soziologie ihre Sichtweisen zu Méglichkeiten und
Grenzen von internationalen Vergleichen von Bildungsergebnissen sowie
eventuelle Schlussfolgerungen fir die Bildungspolitik dargelegt und gemein-
sam mit Vertretern der BMBF-Fachreferate diskutiert.

Beim zweiten Baustein handelt es sich um eine vertiefende Analyse, die auf
aktuellen OECD Bildungsindikatoren aus dem Jahr 2012 (OECD, 2014b) basiert.
Diese Analyse des ZEW wahlt haufig verwendete Bildungsindikatoren aus und
wirdigt deren Vor- und Nachteile zum Verstandnis von Bildungsresultaten
innerhalb ausgewahlter OECD-Mitgliedslander.

Kapitel 2 des vorliegenden Forschungsberichtes enthalt eine ausfiihrliche
Ubersicht (iber die Prasentationen und Diskussionen des genannten Work-
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shops. Die Ergebnisse der vertiefenden Analyse finden sich in den Kapiteln 3
bis 11, mit einer Zusammenfassung in Abschnitt 3.2. Im folgenden Abschnitt
wird zunichst ein Uberblick tiber die wesentlichen Argumente und Sichtwei-
sen der beim Workshop vertretenen Experten zum Themenfeld ,Bildungsindi-
katoren im internationalen Vergleich” gegeben.

1.2 Zusammenfassung der Diskussion
»Bildungsindikatoren im internationalen Vergleich”

Allgemein zu Bildungsindikatoren

Die erste Herausforderung empirisch basierter Analysen besteht darin, die
richtigen Indikatoren zu bestimmen. Idealerweise sollten die zu nutzenden
Bildungsindikatoren nach Zielvorgaben der Bildungspolitik gestaltet werden,
was jedoch in der Praxis noch zu wenig geschieht. Darauf aufbauend liegt die
zweite Herausforderung darin, diese so definierten Bildungsindikatoren auch
im Zeitablauf moglichst korrekt zu messen.

Mittlerweile stellt die OECD in Kooperation mit ihren Mitgliedslandern ein
ausgearbeitetes System von Bildungsindikatoren fiir internationale Vergleiche
zur Verfligung, das sowohl Input- wie auch ErgebnisgréRen von Bildungsaktivi-
taten umfasst. Vor allem aus 6konomischer Sicht ist eine Fokussierung auf
Bildungsresultate von Vorteil, da diese anzeigen sollen, was Bildung letztend-
lich leistet.

Neben den Ergebnisindikatoren sollten jedoch auch InputgrofRen erfasst wer-
den, um Auskunft Uber die aufgewendeten Ressourcen zu erhalten. Ursa-
chenanalysen, die auf den hochaggregierten internationalen Bildungsindikato-
ren aufbauen, sind in der Regel jedoch nur eingeschrankt moglich. Die Analyse
der Ursachen steht im Fokus der empirischen Bildungsforschung.

Ideale Bildungsindikatoren gibt es nicht. Die Moglichkeiten und Grenzen von
Indikatoren werden stets durch die jeweils zugrunde liegende Methode be-
dingt. Die von der OECD gesammelten Indikatoren weisen Bezlige zu Zielen
der Bildungspolitik auf, wenn auch nicht immer direkte und wenn auch nicht
immer fokussiert auf die aktuelle Bildungspolitik.

Die PISA-Erhebungen stellen der Bildungspolitik einen internationalen Grad-
messer zu Niveau und Verteilung grundlegender kognitiver Kompetenzen in
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der Schilerpopulation zur Verfiigung. Die Ubrigen Indikatoren (Bildungsab-
schliisse, Erwachsenenkompetenzen, Bildungsmobilitdt) beziehen sich auf
Bildungsergebnisse in der erwachsenen Bevolkerung. Sie haben insofern star-
kere Beziige zur friiheren Bildungspolitik, sofern nicht nur jingere Kohorten
untersucht werden.

Berufliche, beruflich tertidre und akademische Bildungsabschlisse

Deutschland schneidet bei dem Indikator , Akademikerquote” ebenso wie bei
der ,Quote tertidrer Bildungsabschluss” in der erwachsenen Bevélkerung im
internationalen Vergleich seit Jahren unterdurchschnittlich ab. Auch bei der
Studienanfangerquote liegt Deutschland im Jahr 2012 trotz des Ausbaus der
Hochschulen weiterhin unter dem OECD Durchschnitt (53% vs. 58%).

Wird in Deutschland noch immer zu wenig in die akademische Bildung inves-
tiert oder ist der internationale Vergleich aufgrund struktureller Unterschiede
nicht aussagekraftig?

Wahrend die erste Frage den Rahmen des Forschungsprojektes Ubersteigt,
gibt es empirische Hinweise dafiir, dass die Bildungsabschlussquoten interna-
tional nur bedingt vergleichbar sind. Viele hochwertige berufliche Bildungsab-
schliisse in Deutschland werden in Landern ohne Berufsausbildung an Hoch-
schulen erworben. Dieser Umstand verzerrt die Statistiken.

Die Akademikerquote ist daher nach der Einschdatzung mehrerer Experten we-
gen der Unterschiede der Bildungssysteme fiir internationale Vergleiche nur
bedingt geeignet. Es wurde jedoch auch die Sichtweise vertreten, dass der
Indikator wichtige Informationen transportiere, weil Akademiker in Deutsch-
land haufiger erwerbstatig als Nichtakademiker seien und im Mittel héhere
Arbeitsverdienste erzielten.

Eine allen Kriterien genligende einfache Alternative steht nicht zur Verfligung.
Diskutiert wurden das Humankapitalmal} ,,Anzahl der Ausbildungsjahre” sowie
Indikatoren, die erganzend auf Arbeitsverdiensten aufbauen. Beide Alternati-
ven weisen aber ebenfalls Einschrankungen auf. Weiterer Forschungsbedarf
wird bei der Bewertung verschiedener Ausbildungswege gesehen. Wenn Qua-
lifikationsniveaus U(ber berufliche, beruflich tertidre und akademische Bil-
dungsabschliisse erreicht werden kdnnen, stellt sich die Frage nach den Ertra-
gen der alternativen Bildungswege.
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Erwachsenenkompetenzen

Mit der OECD-Studie ,,Programme for the International Assessment of Adult
Competencies” (PIAAC) werden erstmals Daten zu grundlegenden alltagsma-
thematischen Kompetenzen, Lesekompetenzen und Kompetenzen fiir techno-
logiebasiertes Problemldsen in der erwachsenen Bevolkerung fiir internationa-
le Vergleiche zur Verfligung gestellt. Fachspezifische Kompetenzen werden mit
PIAAC nicht erhoben.

Unter den teilnehmenden Landern erreichte Deutschland in allen Kompeten-
zen etwa die OECD-weiten Durchschnittswerte.

PIAAC basiert auf zeitgemaRen Kompetenzmessverfahren und die Indikatoren
haben wohldefinierte statistische Eigenschaften, die im Unterschied zu den
Bildungsabschliissen internationale Vergleiche ermdéglichen. Mit den neuen
Daten sind ferner erstmals Landervergleiche zur Korrelation zwischen den
grundlegenden Kompetenzen und Ergebnisvariablen im Erwerbsleben und
anderen Lebensbereichen moglich.

Die Forschung steht erst am Anfang; eindeutige Schlussfolgerungen fiir die
Bildungspolitik lassen sich daher noch nicht erarbeiten. Es ist offen, ob der
internationale Vergleich, nach dem Deutschlands Erwachsene mittlere Kompe-
tenzwerte erreichen, Anlass zur Sorge gibt oder nicht.

Die bisherigen PIAAC-Daten kénnen ferner keinen eindeutigen Aufschluss dar-
Uber geben, ob hohere Arbeitsverdienste oder andere Ertragsgrofen durch
hohere grundlegende kognitive, nicht-kognitive oder/und fachspezifische
Kompetenzen oder durch die Signalwirkung von Bildungsabschliissen erzielt
werden. Die Ermittlung insbesondere der fachspezifischen Kompetenzen ge-
staltet sich jedoch gerade im internationalen Vergleich als dufSerst komplexe
und kostspielige Aufgabe, die noch einer Losung harrt.

Schiilerkompetenzen

Die im Rahmen der OECD-Studie ,,Programme for International Student Asses-
sment” (PISA) erhobenen Werte stellen einen wichtigen internationalen
Gradmesser fiir ausgewahlte Schiilerkompetenzen dar. Die Indikatoren haben
wohldefinierte statistische Eigenschaften und werden mit zeitgemafien Ver-
fahren ermittelt.
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Deutschlands Schiiler haben sich im internationalen Ranking bei den Mathe-
matik- und Lesekompetenzen signifikant verbessert und liegen 2012 (iber den
OECD-weiten Durchschnittswerten; auch die Ungleichheit ist gesunken.

Nach der Einschatzung einiger Experten ist es ein sinnvolles Ziel, héhere PISA
Werte anzustreben. PISA erfasst ganz grundlegende mathematische und
sprachliche Kompetenzen, bei denen davon ausgegangen werden kann, dass
mehr immer besser als weniger ist.

Andere Experten wiesen auf Opportunitdtskosten beim Erwerb hin, insbeson-
dere wenn bei begrenzten Lernressourcen andere Kompetenzbereiche ver-
nachlassigt wiirden. So ist ein wesentliches Ziel der Bildungspolitik die Verbes-
serung der Selbstregulation, eine eher dem nicht-kognitiven Bereich zugeord-
nete grundlegende Kompetenz.

Sollten auch diese Kompetenzen international vergleichend erhoben werden?
Dies wurde nicht von allen Experten beflirwortet. Es wurde darauf hingewie-
sen, dass die etablierten PISA-Indikatoren eine hohe empirische Korrelation
mit den nicht-kognitiven Kompetenzbereichen aufweisen.

Kritisch wurde gesehen, dass trotz Verringerung der Ungleichheit bislang keine
Verbesserung des sozialen Gradienten stattgefunden hat; es wurde in Frage
gestellt, dass die positiven Entwicklungen auf Reformen im Schulsystem zu-
rickgefihrt werden kénnen. Da immer mehr Schiiler die Studienberechtigung
erwerben und Schiler an Gymnasien und vergleichbaren Bildungseinrichtun-
gen bessere PISA-Werte als andere Schiiler erzielen, ist jedoch von einem Ein-
fluss des Bildungssystems auszugehen.

Soziale Effekte von Bildung

Die Bildungsmobilitdt in Deutschland ist nach den Indikatoren der OECD, die
auf der ersten PIAAC-Welle basieren, im internationalen Vergleich nur unter-
durchschnittlich ausgepragt. In der Gruppe der jungen Erwachsenen im Alter
zwischen 25 und 34 Jahren gab es demnach mehr Bildungsabsteiger als Bil-
dungsaufsteiger, wahrend OECD-weit die Bildungsaufsteiger dominieren.

Entfaltet das Bildungssystem in Deutschland zu geringe soziale Effekte oder
stellen die Indikatoren die soziale Mobilitdt verzerrt dar? In der Diskussion
wurden beide Sichtweisen vertreten.
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Einerseits deuten intergenerationale sozialwissenschaftliche Analysen darauf
hin, dass die sozialen Effekte von Bildung in Deutschland eher moderat ausfal-
len; auch die PISA Ergebnisse belegen regelmaRig eine auch im internationalen
Vergleich starke Abhdngigkeit der Schiilerleistungen vom Familienhintergrund.

Andererseits weisen die OECD-Indikatoren zur Bildungsmobilitdt, die auf der
ersten PIAAC-Welle basieren, Einschrankungen auf. Sie basieren lediglich auf
drei Bildungsabschlusskategorien (tertiarer, sekundarer oder sonstiger Ab-
schluss), deren internationale Vergleichbarkeit aufgrund der Abwesenheit von
beruflichen Bildungsgangen in vielen OECD-Mitgliedstaaten nicht gegeben ist.

Eine Abwartsmobilitdt von tertidrer zu sekundarer Bildung in Deutschland ist
nicht selten mit einer Einkommensverbesserung verbunden. Dies ist in Lan-
dern ohne ein ausgepragtes Berufsbildungssystem weit weniger wahrschein-
lich.

Auch fiihrt die Aggregation der Bildung der Eltern lber den jeweils hochsten
Bildungsabschluss zu einer Uberschitzung der Elternbildung, die je nach De-
mografie, Heiratsverhalten und Bildungsstand zwischen den Mitgliedstaaten
der OECD verschieden ausfallt. Diese Konstruktionsprobleme beférdern die
gemessene Aufwartsmobilitdt im OECD-Mittel und reduzieren den Messwert
der Aufwartsmobilitat in Deutschland.

Es wurde angeregt, die Indikatoren der Bildungsmobilitdt weiter zu entwickeln
und zu erforschen, ob und in welchem Umfang die gemessene Bildungsmobili-
tat im internationalen Vergleich von der Anzahl der berticksichtigten Bildungs-
kategorien und der Aggregation der Elternbildung abhangt.
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2 Kurzfassung der Referate und der Diskussionen
wahrend des Workshops in Berlin

2.1 Internationaler Vergleich von Bildungssystemen — Anspruch und
Wirklichkeit
2.1.1 Prof. Dr. Kai Maaz

Bildungssysteme haben eines gemeinsam, sie sind hinlanglich unterschiedlich
und ermoglichen somit den Vergleich untereinander. Mit der Unterschiedlich-
keit sind aber auch die Grenzen der Vergleichbarkeit verbunden. Zum einen
sind die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in den jeweiligen Landern
teilweile so different, dass dem Bildungssystem in Abhangigkeit des gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklungsstandes unterschiedliche Funk-
tionen zukommen. Zum anderen variieren die Strukturen des Bildungssystems
mitunter so stark, dass einzelne Bildungsbereiche nicht isoliert sondern nur
zusammen mit den davorliegenden und nachfolgenden betrachtet werden
kénnen.

Fiir den internationalen Vergleich von Bildungssystemen muss demnach ein
entsprechendes transparentes Konzept zu Grunde gelegt werden, welches die
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen der Lander be-
riicksichtigt. Ein Set von Indikatoren, in Form von Konstrukten mit einem defi-
nierten Messmodell, erlaubt Aussagen Ulber die einzelnen Bildungsbereiche
und ermoglicht einen transparenten und objektiven Vergleich der Bildungssys-
teme. Ziel von internationalen Vergleichssystemen muss es ein, die Besonder-
heiten der nationalen Bildungssysteme bei gleichzeitiger Gewahrleistung in-
ternationaler Vergleichbarkeit abzubilden.

Warum sollte man Bildungssysteme international vergleichen?

Da die Struktur eines Bildungssystems und die ihm lbertragenden Funktionen
und Aufgaben auf die nationalen Rahmenbedingungen und Bedarfe abge-
stimmt sind, lasst sich kein idealtypisches Bildungssystem formulieren. Inter-
nationale Vergleiche stellen die Moglichkeit dar, in Abhangigkeit der nationa-
len Rahmenbedingungen Starken und Schwéachen eines Bildungssystems zu
identifizieren und diese mit den Bildungssystemen anderer Staaten zu verglei-
chen.



Forschungsbericht

So stellt der internationale Vergleich als erstes eine Orientierungshilfe fir die
Lander dar. Anhand spezifischer Indikatoren und Kennziffern wird der Ist-
Zustand des Bildungssystems aufgezeigt. Dariiber hinaus kdnnen Zeitreihen
gebildet und analysiert werden, mit denen kurz- und langfristige Entwicklun-
gen nachgezeichnet werden kdénnen.

Zweitens zeigen Vergleiche mit anderen Bildungssystemen auf, welchen Bei-
trag sie als zentrale gesellschaftliche Institution fiir die Innovations- und Wett-
bewerbsfahigkeit leisten konnen. Das Beleuchten der Qualitdt des Bildungssys-
tems im Vergleich zu den anderen Systemen bietet eine Moglichkeit zur ver-
besserten Ausgestaltung des Bildungswesens und sichert somit Zukunftschan-
cen.

Der Gegenstand von internationalen Vergleichen hangt stark von der Grund-
richtung des Berichtssystems ab. So kdnnen einerseits die Leistungen und
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in den Blick genommen werden
oder andererseits die Gewahrung von Chancengleichheit im Bildungssystem.
Die einzelnen Berichtssysteme orientieren sich an spezifischen Fragen, mit
denen die Starken und Schwiachen des jeweiligen Systems aufzeigt werden
kénnen:

- Wie ist das Bildungssystem formal strukturell aufgebaut?

- Welche Kompetenzen erreichen Schiler im internationalen Vergleich?

- Welche Kompetenzen erreichen Erwachsene im internationalen Ver-
gleich?

- Mit welchen Zertifikaten beenden die Heranwachsenden das allgemei-
ne oder berufliche Bildungssystem?

- Wie sehen die Uberginge in das Erwerbssystem aus?

- Haben alle Heranwachsenden Zugang zum Bildungssystem?

- Wie gerecht ist das Bildungssystem?

- Gibt es Gruppen, die aufgrund askriptiver Merkmale beim Bildungser-
werb benachteiligt werden?

- Wie gelingt das Lernen im Lebenslauf?

Ebenso wie die inhaltliche Ausrichtung der verschiedenen internationalen Be-
richtssysteme variiert, unterschieden sie sich auch in ihrer Analysetiefe. Die
Frage, was mit einem spezifischen Berichtssystem erreicht werden soll, muss
im Vorfeld bei der Konzeption des Berichts geklart werden. Dabei sind unter-
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schiedliche Richtungen und Akzentuierungen moglich. Internationale Verglei-
che sind denkbar als:

- Vergleichende Beschreibung von ausgewahlten Systemen anhand spe-
zifischer Indikatoren und Kennziffern zur Ermittlung von Ist-
Zustanden?

- Vergleichende Beschreibung von ausgewahlten Systemen anhand spe-
zifischer Indikatoren und Kennziffern zur Verdeutlichung von Verande-
rungen?

- Betrachtung historischer Entwicklungen im Bildungssystem?

- Analyse von Zusammenhangsstrukturen?

- Analyse gezielter Wirkrichtungen und Identifizierung kausaler Effekte?

Gegenstand des Vergleichs — Theorie — Dimensionen von Bildungsqualitat

Um den Vergleich zwischen Komponenten von Bildungssystemen zu ermdgli-
chen, hat sich ein Anfang der 1960er Jahre entwickeltes Modell bewahrt, wel-
ches einen allgemeinen strukturellen Rahmen fiir Prozesse im Bildungssystem
liefert'. Mit dem entwickelten Kontext/Input-Prozess-Output/Outcome Modell
konnen die verschiedenen Dimensionen von Bildungsqualitdt voneinander
abgegrenzt werden (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Dimensionen der Bildungsqualitat

Kontext/Input Prozess Output/Outcome
- Demografie; - Umgang mit Bil- - Kompetenzen;
- Bildungsausgaben; dungszeit; - Abschliisse;
- Personalressourcen; - Uberginge; - Bildungsertrage
- Bildungsangebote/- - Qualitatssiche-

einrichtungen; rung/
- Bildungsbeteiligung/ Evaluierung

Bildungsteilnahme

! Purves, A. C. (1987). The Evolution of the IEA: A Memoir. Comparative Education Review,
31(1), 10-28.
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Zu den Input- und Kontextfaktoren lassen sich strukturelle Bedingungen, bei-
spielsweise Bildungsausgaben, GroRe der Schulklasse oder Personalressourcen
zahlen. Auf der Prozessebene werden sowohl schulische Faktoren, unter ande-
rem Curriculare Vorgaben als auch Prozessmerkmale des Unterrichts, bei-
spielweise den Umgang mit Bildungszeit in den Blick genommen. Unter der
Output/Outcome-Dimension versteht man die Ergebnisse und Ertrage im Bil-
dungssystem in Form von Schulleistungen (kurzfristige Wirkungen / Output)
und Schulabschliissen oder beruflichen Werdegangen (langfristige Wirkungen
/ Outcome).

Internationale Berichtssysteme

Seit einigen Jahrzehnten werden weltweilt Bildungssysteme mit Hilfe von in-
ternationalen Schulleistungsstudien zyklisch und systematisch empirisch er-
fasst. Sie dienen zur Uberpriifung der Qualitit von Schule durch den Vergleich
unterschiedlicher Output-Merkmale und stellen die Grundlage fiir Diskurse zur
verbesserten Ausgestaltung des Bildungswesens dar.

Zur Erfassung der Ergebnisse und Bedingungen von Bildung haben zwei zentra-
le internationale Organisationen, die OECD (Organization for Economic Co-
operation and Development) und die IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) verschiedene Schulleistungsstudien,
sogenannte Large Scale Assessment Studien (LSA-Studien) ins Leben gerufen.

Berichtssysteme der IEA

Zu den bekanntesten Studien der IEA zdhlen die Studien PIRLS und TIMSS. Mit
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) werden die
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiiler in der Grundschule (TIMSS 1), in der Sekundarstufe | (TIMSS Il) und
Sekundarstufe Il (TIMSS 1) erfasst. Derzeit ist Deutschland im Kontext der
TIMS-Studien nur an der Grundschulstudie beteiligt und ermdglicht eine Ein-
schatzung des Leistungsniveaus von Viertklasslerinnen und Viertkldsslern im
internationalen Vergleich. Mit PIRLS (Progress in International Reading Lite-
racy Study) erweitert die IEA die Kompetenzerfassung um Verstehensprozesse
und Leseintentionen. Seit 2001 erfasst PIRLS im Abstand von finf Jahren die
Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Grundschulzeit.

11
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Berichtssysteme der OECD

Die OECD verantwortet eine Reihe von Studien, die sich primar dem internati-
onalen Vergleich von Bildungssystemen widmen. Zu der bekanntesten Studie
der OECD zahlt die PISA-Studie (Programme for International Student Assess-
ment). Seit dem Jahr 2000 werden die Fahigkeiten von 15-Jdhrigen im Bereich
Lesekompetenz sowie mathematischer- und naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz erfasst, welche sie im Alltag zur Anwendung und zum Erwerb von Wissen
bendtigen. Im Rahmen von PISA werden 15-Jdhrige im dreijahrigen Turnus,
jeweils mit anderem Schwerpunkt, weltweit untersucht. An PISA 2012 haben
alle 34 OECD Staaten und 30 Partnerlander teilgenommen.

Eine weitere OECD Studie vergleicht international die grundlegenden Kompe-
tenzen Erwachsener, die zur erfolgreichen Bewaltigung von alltdglichen und
beruflichen Anforderungen notwendig sind (PIAAC - Programme for the Inter-
national Assessment of Adult Competencies). Die Kompetenzen wurden erst-
mals 2012 erfasst und folgen einem 10-Jahres-Turnus.

Mit Education at a Glance erscheint seit 1996 eine jahrliche Berichterstattung
von OECD Bildungsindikatoren. Erfasst werden alle zentralen Bildungsberei-
che, vom Kindergarten und Vorschule, bis hin zur Weiterbildung von Erwach-
senen. Miteinander verglichen werden unter anderem Indikatoren zum Bil-
dungsstand, Bildungsausgaben oder Bildungsbeteiligung. Wie auch bei PISA
nehmen an diesem Berichtssystem alle 34 OECD Staaten teil.

Neben diesen groflen Studien publiziert die OECD mitunter jahrlich Berichte
zur Chancengleichheit im Bildungssystem und zum 6konomischen Nutzen von
Bildung fir Gesellschaft und Individuum.

Berichtssysteme der UNESCO

Ein weiteres globales Berichtssystem stellt der jahrliche UNESCO Weltbil-
dungsbericht dar. Er evaluiert, wie weit sich die teilnehmenden Lander den
sechs Bildungszielen angendhert haben, zu denen sie sich im Jahr 2000 auf
dem Weltbildungsforum ,,Education for All“ selbst verpflichtet haben. Ahnlich
wie bei der OECD veroffentlicht die UNESCO neben dem Hauptbericht auch
eine Reihe von themenspezifischen Berichten.
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Der internationale Vergleich von Bildungssystemen im fachwissenschaftli-
chen Kontext

Neben den hier benannten Berichtssystemen haben sich in der bildungswis-
senschaftlichen Forschung zwei weitere Strange der vergleichenden Analyse
von Bildungssystemen entwickelt, die vorrangig wissenschaftlich motiviert
sind: (1) die empirische Analyse von Einzelfragestellungen auf der Basis der
LSA-Daten und (2) die systematische Analyse von Bildungssystemen und der
Bericksichtigung gesamtgesellschaftlicher Strukturen.

(1) Seit TIMSS und PISA liegen im nationalen und internationalen Kontext mitt-
lerweile eine Vielzahl von Publikationen vor, die themenfokussiert internatio-
nal vergleichend vorgehen. So wird beispielsweise untersucht, ob unterschied-
liche Bestimmungen beim Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe
zu einer Reduktion sozialer Herkunftseffekte fiihren® oder ob die Wirkung fa-
milidrer Struktur- und Prozessmerkmale auf den Kompetenzerwerb zwischen
verschiedenen Staaten variiert’.

(2) SchlieRlich widmet sich eine Reihe von Buchpublikationen dem internatio-
nalen Vergleich von Bildungssystemen. Das von Doébert und Kollegen heraus-
gegebene Werk zu den Bildungssystemen in Europa zahlt zu den wohl bekann-
testen Werken im europaischen Raum.* Hier wird das Bildungssystem in sei-
nen unterschiedlichen Fassetten beschrieben und analysiert. Dabei orientieren
sich die Landerberichte an einem einheitlichen Raster:

2 Baeriswyl, F.,Wandeler, Ch., Trautwein, U., Oswald, K. (2006). Leistungstest, Offenheit
von Bildungsgangen und obligatorische Beratung der Eltern. Reduziert das Deutsch-
freiburger Ubergangsmodell die Effekte des sozialen Hintergrunds bei Ubergangsentschei-
dungen? Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaften, 9, 373-392.

3 Maaz, K., Watermann, R. & Baumert, J. (2007). Familidrer Hintergrund, Kompetenzent-
wicklung und Selektionsentscheidungen in gegliederten Schulsystemen im internationalen
Vergleich. Eine vertiefende Analyse von PISA Daten. Zeitschrift fiir Pddagogik, 53 (4), 444—
461.

Maaz, K., Neumann, M. & Trautwein, U. (2009). Schulsysteme im deutschsprachigen
Raum. In S. Bldmeke, T. Bohl, L. Haag, G. Lang-Wojtasik & W. Sacher (Hrsg.), Handbuch
Schule. Theorie — Organisation — Entwicklung (S. 171-179). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

* Débert, H., Hérner, W., von Kopp, B. & Reuter, L. R. (Hrsg.). (2010). Die Bildungssysteme
Europas. Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.
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- Geschichte und gesellschaftliche Rahmenbedingungen des Bildungs-
systems

- Grundlagen, Organisation und Steuerung des Bildungssystems

- Struktur des Bildungssystems im Uberblick

- Entwicklungen im gegenwartigen Bildungssystem

- Aktuelle Diskussionen und Entwicklungsperspektiven.

Fazit

Der Vergleich von Bildungssystemen ist ein wichtiges Instrument, um die Situ-
ation in einem Land zu beschreiben und mit anderen zu vergleichen. So ist es
zum Beispiel moglich, die von den Landern formulierten Ziele in ihrer Zielerrei-
chung zu priifen und die Starken aber auch die Schwachen in einem Bildungs-
system herauszuarbeiten. Zur Vermeidung von Fehlinterpretationen muss
beim Vergleich von Bildungsindikatoren oder einzelner Kennziffern die jeweili-
ge institutionelle Struktur der Bildungssysteme berlicksichtigt werden. Ver-
gleicht man beispielsweise den Anteil der 30- bis 35-Jahrigen mit einem Ab-
schluss im Tertidrbereich, so zeigt sich flr Deutschland im internationalen
Vergleich, dass sowohl der Anteil mit 32 Prozent im Jahr 2012 geringer ausfallt
als in vielen anderen europaischen Staaten als auch der EU-Benchmark von 40
Prozent unterschritten wird. Die Interpretation dieses Wertes ist aber nur zu-
lassig, wenn andere Segmente des Bildungssystems mitberiicksichtigt werden,
die ebenfalls zu einer vollqualifizierenden Ausbildung fiihren. In Deutschland
ist das Ausbildungssystem mit der Dualen Ausbildung und Schulberufsausbil-
dung im internationalen Vergleich sehr weit ausgebaut. Damit bindet es Per-
sonen, die in anderen Landern aufgrund anderer Strukturen einen Abschluss
im Tertidrbereich machen.

SchlieBlich scheint der auf der Hand liegende, aber manchmal in Vergessen-
heit geratene Verweis, dass sich einzelne Segmente oder Regelungen schon
aufgrund der Unterschiede in den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
nicht von einem System auf ein anderes System Ubertragen lassen. Dies wiirde
eine Kausalitat implizieren, die den Anspruch eines internationalen Vergleichs
doch erheblich Uberstrapazieren wiirde, da entsprechende Analysen nicht
oder nur in ganz ausgewahlten Bereichen moglich sind. Die Starke des interna-
tionalen Vergleichs besteht vielmehr in der detaillierten Deskription und der
historischen und gegenwartigen Analyse wie in den Landern auf teilweise
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identische Herausforderungen reagiert wird. Auch wenn die Lander einheitli-
che Benchmarks verabreden, kdnnen die Wege, diese zu erreichen, zwischen
den Landern stark variieren.

2.1.2 Zusammenfassung der Diskussion

Eine angemessene und korrekte Erfassung internationaler Bildungsindikatoren
bleibt weiterhin eine Herausforderung von Politik und Wissenschaft gleicher-
maBen. Eine Herausforderung wird darin gesehen, dass ein aussagekraftiges
System von Bildungsindikatoren sinnvoll nur auf einem von der Politik zu be-
stimmenden System von Bildungszielen entwickelt, weiterentwickelt und be-
urteilt werden kann. Unterschiedliche nationale Bildungsziele kdnnen insofern
internationale Vergleiche erschweren. Eine zweite Herausforderung liegt da-
rin, Wirkungen von Bildung zu erfassen. Die bisherigen Indikatoren ermaogli-
chen zwar Ranglisten von Bildungsergebnissen, jedoch keine kausalen Analy-
sen. Zur Abschatzung kausaler Effekte von Bildungssystemen sind spezifische
Studien, u.a. experimentelle Designs, notwendig.

Die Position Deutschlands im internationalen Vergleich der Bildungssysteme,
insbesondere im PISA-Ranking, hat sich in den letzten Jahren verbessert. Ne-
ben einer stetigen Zunahme der mittleren PISA-Werte seit der ersten Erhe-
bung im Jahr 2000 ist zudem eine Verringerung der Ungleichheit der PISA-
Kompetenzen zu beobachten. Offen scheint zu sein, ob diese deutlichen Ver-
besserungen auf Veranderungen im Bildungssystem oder in der sozio6kono-
mischen Struktur der Schiilerschaft oder einer Kombination dieser Faktoren
zurlickgefuihrt werden kénnen. Einerseits findet zwar ein Riickgang der Un-
gleichheit der PISA-Werte innerhalb der Schiilerschaft statt und mehr Schiiler
erwerben eine Studienberechtigung; andererseits scheint jedoch die Un-
gleichheit der PISA-Werte zwischen Schiilern mit unterschiedlichem Elternhin-
tergrund konstant geblieben zu sein.

Der soziale Gradient hat sich demnach nicht verandert. Der Riickgang der Un-
gleichheit der PISA-Werte hangt vielmehr mit dem Riickgang der sozialen Un-
gleichheit im Familienhintergrund zusammen. Als Gegenargument zu dieser
Sichtweise wurde darauf hingewiesen, dass die Messung sozialer Disparitaten
keineswegs eindeutig sei. Dies erschwere aus empirischer Sicht die Ableitung
von bildungspolitischen Schlussfolgerungen. Zudem ist der Anteil der Schiiler
unter anderem an Gymnasien zwischen 2000 und 2012 stetig gestiegen. Da die
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PISA-Werte an Gymnasien und vergleichbaren Bildungseinrichtungen regel-
maRig hoher als an anderen Schulformen seien, kdnnte diese Entwicklung zur
Erklarung der gestiegenen PISA-Werte beigetragen haben.

2.2 Berufliche, beruflich tertidre und akademische
Bildungsabschliisse

2.2.1 Dr. Christina Anger

Im Themenfeld ,beruflich, beruflich tertidre und akademische Bildung” findet
in Deutschland in regelmaRigen Abstdnden eine intensive Diskussion lber den
relativ geringen Anteil an Akademikern in der Bevélkerung im erwerbsfahigen
Alter statt. Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, ob
Deutschland wirklich tGber zu wenig gut ausgebildete Personen verfiigt und ob
die Akademikerquote der richtige Indikator ist, um die Ausbildungsleistung des
deutschen Bildungssystems adaquat abzubilden.

In der Debatte um die deutsche Akademikerquote wird als ReferenzgroRe hau-
fig die Akademikerquote aus den USA herangezogen. Nach OECD-Angaben
betrug der Anteil der Personen zwischen 25 und 64 Jahren mit einem akade-
mischen Abschluss im Jahr 2013 in Deutschland 18 Prozent (OECD, 2015). Da-
mit lag dieser Anteil um 15 Prozentpunkte niedriger als in den USA. Die Aka-
demikerliicke ist die Folge einer deutlich niedrigeren Studienanfangerquote,
die in Deutschland im Jahr 2012 53 Prozent betrug und damit um 18 Pro-
zentpunkte kleiner war als in den USA (OECD, 2014). Sie ist aber nicht unbe-
dingt gleichzusetzen mit einer Liicke bei den Hochqualifizierten.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang eine Unterscheidung zwischen formalen
Abschlissen und Kompetenzen. Es ist moglich, dass weniger die formalen Ab-
schliisse, sondern vor allem die tatsachlich vorhandenen Kompetenzen der
Personen einen entscheidenden Einfluss auf die Wachstumsdynamik und die
individuellen Einkommenschancen haben. Es gibt Studien, die zeigen, dass
Wachstumsmodelle, in denen das Kompetenzniveau bericksichtigt wird, Un-
terschiede in den Wachstumsraten zwischen verschiedenen Landern besser
erkldaren als Modelle, die lediglich formale Qualifikationen bericksichtigen
(Hanushek und Wo6Rmann, 2008). Der Begriff ,, hochqualifiziert” sollte daher
alternativ mehr lber Kompetenzen und nicht nur (ber formale Abschliisse
definiert werden.
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Da die Hochschulabsolventenquote in den OECD-Staaten stark mit den Studi-
enanfangerquoten korreliert, wird in einem ersten Schritt betrachtet, welches
Kompetenzniveau in den Landern Voraussetzung fiir den Erwerb eines akade-
mischen Abschlusses ist. Zunachst wird deutlich, dass die geringe Studienan-
fangerquote in Deutschland im Widersprich zum durchschnittlichen Kompe-
tenzniveau der Schiler steht. Im Durchschnitt Gbertreffen deutsche Schiiler im
Jahr 2012 die Kompetenzwerte der amerikanischen Jugendlichen. Da direkte
Informationen zu den Fahigkeiten und Kenntnissen der Studienanfanger nicht
vorliegen, wird auf Basis von Daten aus der PISA-Untersuchung 2012 das fikti-
ve Mindestkompetenzniveau der Studienanfanger in den USA und D geschatzt.
Dazu werden die Kompetenzwerte der 15-jahrigen Schiiler mit der Studienan-
fangerquote in Beziehung gesetzt.

Den folgenden Berechnungen liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Stu-
dienanfanger in den USA aus den Jugendlichen mit den hochsten PISA-
Kompetenzen zusammensetzen. Es wird somit davon ausgegangen, dass nur
die kompetentesten Schiiler ein Studium aufnehmen. Unter dieser Annahme
kann aus der PISA-Kompetenzverteilung modellhaft ein Anspruchsniveau fir
die Aufnahme eines Studiums in den USA abgeleitet werden. Dieses fiktive
Kompetenzniveau der Studienanfanger in den USA entspricht der Punktzahl in
der PISA-Untersuchung, bei dem der Anteil der Schiiler, die auf oder Uber die-
sem Wert liegen der Hohe der Studienanfangerquote entspricht. In den USA
erzielte der mit der dortigen Studienanfangerquote korrespondierende Anteil
der 15-jahrigen Jugendlichen von 71 Prozent einen PISA-Kompetenzwert im
Bereich Mathematik von mindestens 428 Punkten. Geht man nun davon aus,
dass 428 PISA-Punkte die Studierfahigkeit eines Schulabsolventen wiederspie-
geln, kénnte die Studienanfangerquote in Deutschland erheblich gesteigert
werden, denn hierzulande erreichen 80 Prozent der Jugendlichen mindestens
428 Punkte.

Die Kompetenzen der Jugendlichen konnen sich jedoch bis ins Er-
wachsenenalter noch stark verdandern. Es ist daher notwendig, auch die Kom-
petenzen der erwachsenen Bevolkerung zu betrachten. Analog zum Vorgehen
bei der Ermittlung des fiktiven Kompetenzniveaus der Studienanfianger kann
ein fiktives Mindestkompetenzniveau fiir einen hohen formalen Abschluss auf
der Basis des IALS-Datensatzes bestimmt werden. Auch hier wird deutlich,
dass die Gruppe der fiktiven Hochqualifizierten in Deutschland (die Personen,

17

LEW



Z EW Kurzfassung der Referate und der Diskussionen wahrend des Workshops in Berlin

die den Grenzwert fiir einen hohen formalen Abschluss in den USA erreichen)
mit 39 Prozent deutlich groRer ist als die Gruppe der formal Hochqualifizierten
(17 Prozent). In dieser Betrachtung verschwindet die Liicke an Hochqualifizier-
ten gegeniiber den USA fast vollstindig und betragt nur noch zwei Prozent-
punkte. Die ,,wahre” Liicke an Hochqualifizierten Deutschlands gegeniiber den
USA ist somit deutlich kleiner als die Akademikerliicke suggeriert, die auf for-
malen Bildungsabschllissen basiert.

Es wird ebenso deutlich, dass die unreflektierte Gleichsetzung formal hoher
Bildungsabschliisse mit hoheren Kompetenzen bei internationalen Vergleichen
irrefiihrend ist. Von den 39 Prozent der deutschen Erwachsenen, die gemes-
sen am Schwellenwert zu den fiktiven Hochqualifizierten gerechnet werden
konnen, entfallen 28 Prozentpunkte auf Personen, die iberhaupt keinen ho-
hen formalen Bildungsabschluss erworben haben. Zurlickzufiihren lasst sich
dies vor allem darauf, dass anders als in den USA in Deutschland neben den
Hochschulen auch andere Bildungswege existieren, in denen hohe Kompeten-
zen erworben werden.

Daher konnten viele formal Mittelqualifizierte in Deutschland aus einer inter-
nationalen Perspektive zu den Hochqualifizierten gezahlt werden. Dieses ist in
erster Linie auf das System der dualen Berufsausbildung und den darauf auf-
bauenden Weiterbildungsmoglichkeiten zuriickzufiihren. Die geringe Akade-
misierung der Bevolkerung in Deutschland spiegelt hiermit keineswegs ein
niedrigeres Kompetenzniveau im Vergleich zu den USA wieder. Sie ist vielmehr
ein Zeichen der unterschiedlichen Ausgestaltung von Bildungssystemen (Anger
und Pliinnecke, 2009).

Aufgrund der Internationalen Standardklassifizierung (ISCED) sind berufliche
Abschliisse jedoch strukturell unterbewertet. Es ist daher nur konsequent,
dass mit dem Deutschen Qualifikationsrahmen die grundsatzliche Gleichwer-
tigkeit beruflicher und akademischer Abschlisse verankert worden ist. Denn
duale und tertidre Bildung als die beiden wichtigsten Sdulen des deutschen
Qualifizierungssystems sind nicht unabhangig voneinander.

Das industriebasierte Geschaftsmodell Deutschlands ist in starkem Malie ab-
hangig von der Qualitat und Verfligbarkeit von gut ausgebildeten Arbeitskraf-
ten, vor allem im Bereich der sogenannten MINT-Qualifikationen. Die berufli-
che Bildung ist diesbezlglich ein zentraler Erfolgsfaktor. Industrie-Innovatoren
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ohne eigene FUE — immerhin etwa 40 Prozent aller Industrie-Innovatoren in
Deutschland — schatzen in einer Befragung des IW-Zukunftspanels aus dem
Jahr 2011 die Bedeutung beruflich qualifizierter Fachkrafte fiir die Innovati-
onskraft als besonders hoch ein. Beruflich qualifizierte MINT-Fachkrafte sind
fur diesen Innovationstyp und im Durchschnitt aller innovierenden Unterneh-
men sogar der wichtigste Innovationsfaktor (Erdmann et al., 2012, 26). Gerade
die Interaktion von beruflich qualifizierten Kraften, von Meistern und Techni-
kern sowie von akademischen Wissenstragern ist ein Erfolgsmerkmal der
deutschen Volkswirtschaft.

Eine genaue Abschatzung dariiber, welche Qualifikationen zukinftig in wel-
chem Ausmald benétigt werden, ist nicht einfach. In Deutschland ist jedoch
seit dem Jahr 2000 eine starke Akademisierung zu beobachten. Die Studienab-
solventenquote hat sich seit dem Jahr 2000 fast verdoppelt. Inzwischen begin-
nen nur noch wenig mehr junge Menschen eine betriebliche Ausbildung als ein
Studium. Auch das Ausbildungsstellenangebot ist gemessen an der Bevdlke-
rung im Alter zwischen 16 und 20 Jahren in den letzten Jahren leicht gestie-
gen. Die Zunahme ist dabei jedoch deutlich geringer als bei den Hochschulab-
solventen. AuRerdem wechselt ein Teil der Absolventen nach der Ausbildung
in ein Studium, so dass ein leicht steigendes Ausbildungsstellenangebot kein
Indiz fiir einen héheren Anteil an Absolventen sein muss. Da aber zukinftig
aufgrund der demografischen Entwicklung sowohl der Ersatzbedarf an Aka-
demikern als auch an beruflich Qualifizierten grol8 sein wird, ist es wichtig, in
beiden Qualifikationsbereichen fiir ausreichend Nachwuchs zu sorgen und
beide Qualifikationsgruppen nicht gegeneinander auszuspielen.

In der OECD-Studie ,,Bildung auf einen Blick 2014“ wird auch hervorgehoben,
dass Akademiker deutlich mehr verdienen als Fachkrafte mit einer Berufsaus-
bildung und daher die Wahl eines Hochschulstudiums attraktiver ist als die
einer beruflichen Ausbildung (OECD, 2014). Hierbei muss jedoch bericksich-
tigt werden, dass es sich um durchschnittliche Werte handelt. Bei einer diffe-
renzierteren Betrachtung gibt es sowohl innerhalb der beruflich Qualifizierten
als auch innerhalb der Akademiker groRe Streuungen hinsichtlich des Er-
werbseinkommens.

Daher kommt es teilweise zu Uberschneidungen, das heilt in manchen Beru-
fen mit einer beruflichen Ausbildung wird durchschnittlich mehr verdient als
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bei Personen mit einer bestimmten akademischen Ausbildung. Dies wird deut-
lich, wenn mithilfe einer Mincer-Funktion die Lohnpramien, das heiRt der pro-
zentuelle Abstand des Bruttostundenlohns zu einer Referenzgruppe, fiir ver-
schiedene Qualifikationsgruppen berechnet werden. Datengrundlage ist das
Sozio-oekonomischen Panel (SOEP).

Es ist zunachst festzustellen, dass im Jahr 2013 bezogen auf die Personen ohne
abgeschlossene Berufsausbildung die héchsten Lohnpramien bei den Akade-
mikern mit einem Studienfach aus den Bereichen Recht oder Gesundheit er-
zielt werden (105,1). Es folgen die MINT-Akademiker (92,4) und die Hoch-
schulabsolventen mit einem wirtschaftswissenschaftlichen Studienabschluss
(87,2). Mit grolem Abstand folgen dann die sonstigen Akademiker. Diese er-
zielten im Jahr 2013 eine durchschnittliche Lohnpramie von 68,5 Prozent. Die-
se ist etwas niedriger als die Lohnpramie der beruflich Qualifizierten, die in
einem MINT-Beruf arbeiten (71,1).

Auch bei der Betrachtung der Entwicklung zwischen den Jahren 2005 und 2013
wird deutlich, dass sich die Lohnpramien der beruflich Qualifizierten in einem
MINT-Beruf ungefahr auf dem Niveau der sonstigen Akademiker befinden.
Werden die Akademiker aus den Hochlohngruppen ausgeklammert, so ist es
fir bestimmte beruflich Qualifizierte - so zum Beispiel aus den MINT-Berufen -
moglich, ein durchschnittliches Akademikereinkommen zu erzielen. Zur Beur-
teilung der Attraktivitdt eines Studiums oder einer beruflichen Ausbildung
muss somit auch die jeweilige Ausbildungsrichtung berlicksichtigt werden.
Dariber hinaus schiitzen hoéhere, aber auch mittlere Bildungsabschliisse in
Deutschland vor dem sozialen Abstieg und sind mit einer hoheren Aufstiegs-
mobilitdt verbunden als niedrige Bildungsabschlisse (Anger et al., 2011).

Der Ausbau der Komplementaritat zwischen dualer und tertidrer Bildung ist
vor dem vorstehend beschriebenen Hintergrund eine wichtige bildungspoliti-
sche Aufgabe. In den letzten Jahren ist die Durchlassigkeit zwischen beiden
Qualifikationsbereichen deutlich gestiegen. So erwerben zum Beispiel heute
deutlich mehr junge Menschen eine Studienberechtigung an beruflichen Schu-
len als friher, die Zahl dualer und berufsbegleitender Studiengadnge ist gestie-
gen und die Moglichkeiten auch ohne Abitur ein Studium aufzunehmen, haben
zugenommen.
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Fir Deutschland ist es daher wichtig, dass sich die Jugendlichen entweder fir
eine berufliche Ausbildung oder ein Studium entscheiden und beide Bildungs-
systeme durchlassig gestaltet sind, so dass flexibel auf Nachfrageanderungen
reagiert werden kann. Wichtig ist es daher, den Anteil nicht ausbildungsreifer
Jugendlicher zu reduzieren und den Anteil der Personen, die mindestens Uber
einen Abschluss der Sekundarstufe Il verfiigen, zu vergroRern. Schon heute
schneidet Deutschland bei diesem Indikator mit 87 Prozent im Jahr 2013 deut-
lich besser ab als der OECD-Durchschnitt (77 Prozent) (OECD, 2015).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass durch die alleinige Betrachtung der
Akademikerquote keine zeitgemaRe Beurteilung der Ausbildungsleistung des
deutschen Bildungssystems stattfindet. Es ist zwar wichtig, dass auch in Zu-
kunft genligend Hochschulabsolventen fiir den Arbeitsmarkt zur Verfiigung
stehen, dies gilt aber ebenso fiir beruflich Qualifizierte. Daher sollte alternativ
zur Akademikerquote den Kompetenzen der Personen, dem Anteil der Perso-
nen mit einem Abschluss der Sekundarstufe Il oder der PISA-Risikogruppe ho-
here Beachtung geschenkt werden.

Alternativ kdnnten auch die Ausbildungsjahre zur Beurteilung der Ausbildungs-
leistung des deutschen Bildungssystems herangezogen werden. Dieser Indika-
tor hat den Vorteil, dass die einzelnen Bildungsjahre gleichwertig betrachtet
werden unabhangig davon, in welchem Bildungsgang sie erhoben werden.
Problematisch an diesem Indikator ist jedoch, dass Effizienzgewinne wie G8
oder die Einfihrung des Bachelor-/Mastersystems an den Hochschulen, die
mit einer Verkirzung der Ausbildungszeiten einhergehen, negativ bewertet
werden. Auferdem muss eine Obergrenze fir die Ausbildungsjahre festgelegt
werden.
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2.2.2 Prof. Dr. Michael Gebel

(1) Indikator: Anteilswerte an Bildungsabschlissen

Um die berufliche, beruflich tertidre und akademische Bildung im internatio-
nalen Vergleich addquat abzubilden, werden haufig auf Basis der ISCED97-
Klassifikation Anteilswerte dieser Bildungsabschliisse berechnet (siehe Kapitel
6 ff.). Als prominenteste MaRzahl fungiert hierbei die Akademikerquote, ge-
messen als Anteilswert der ISCED97 5-6 Abschlisse.

Hinsichtlich der Frage, ob dieser Indikator aussagekrdftig und zeitgemdpf ist,
lasst sich anmerken, dass durch die Berechnung des Anteilswerts bezogen auf
die erwachsene Bevolkerung im typischen Erwerbsalter (25-65 Jahre) der Indi-
kator nur eingeschrankt aussagekraftig ist. Da der Indikator den Ist-Zustand
von Altersgruppen erfasst, die schon lange das Bildungssystem verlassen ha-
ben, spiegelt der Indikator eher den Zustand der Vergangenheit wider und er
erfasst aktuelle Entwicklungstrends wie die Bildungsexpansion im tertidren
Bildungsbereich in Deutschland nur partiell. Folglich ist dieser Indikator nur
bedingt als politische Planungs- und Entscheidungsgrundlage geeignet.

Um einen starkeren Gegenwartsbezug herzustellen, sollte man den Indikator
auf eine jlingere Altersgruppe, z.B. auf die 30-40jahrigen, beschrdanken. Die
Untergrenze sollte jedoch nicht zu tief angesetzt werden, da das typische Ab-
solventenalter im Tertidrbereich trotz Bologna-Prozess zwischen den Nationen
variiert (OECD 2014: Tabelle X1.1c). Zuséatzlich verzogert sich in einigen Natio-
nen der Bildungserwerb durch atypische Bildungskarrieren und die verstarkte
Kombination von (Teilzeit-)Erwerbstatigkeit und Studium besonders haufig.
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Der alternative Versuch, Prognosen der Anteilswerte zu berechnen (siehe
Kapitel 6, Tabelle 4), ist umstritten, da Prognosen stets mit Unsicherheiten
behaftet sind und sich insbesondere das individuelle Bildungsinvestitionsver-
halten in Reaktion auf Reformen im Bildungssystem und in Reaktion auf die
erzielten Bildungsertrage am Arbeitsmarkt in der Zukunft andern kann.

Die auf Basis der ISCED97 5-6 Anteilswerte berechnete Akademikerquote steht
in der Kritik, dass sie angeblich die Position Deutschlands im internationalen
Vergleich nicht angemessen und korrekt wieder gibt, da die starke Rolle des
deutschen beruflichen Ausbildungssystems ausgeblendet wird. In Verteidigung
des Indikators kann gegen diese Kritik eingewendet werden, dass ein Teil des
deutschen beruflichen Ausbildungssystems in Form hoherwertiger beruflicher
Abschliisse (Meister, Techniker, Berufsakademie, etc.) bereits adaquat als Teil
des Tertidrbereichs (in ISCED97 5B) erfasst wird. Auch ist es fragwirdig, ob das
gesamte deutsche berufliche Ausbildungssystem auf Grund seiner Heterogeni-
tat als Aquivalent zur Tertidrausbildung gesehen werden kann. Beispielsweise
sind kurze berufliche Ausbildungsgange, die lediglich Haupt- oder Realschulab-
schliisse voraussetzen von der gemessenen Anzahl an Bildungsjahren und den
erworbenen Fahigkeiten (z.B. Kapitel 7, Tabelle 8) nicht mit Tertidrabschllissen
in anderen Landern vergleichbar.

Dennoch stellen langere berufliche Ausbildungsgdange in Kombination mit ei-
nem (Fach-)Abitur Bildungsniveaus dar, die mit kurzen Tertidrprogrammen in
anderen Nationen anndhernd vergleichbar sind. Daher erscheint es sinnvoll,
den Blick von der reinen Akademikerquote abzulenken und héhere berufliche
Abschlisse auf ISCED97 3-4 Niveau in den internationalen Vergleich einzube-
ziehen. Jedoch darf dies nicht einseitig flir Deutschland unter der Annahme
geschehen, das deutsche berufliche Ausbildungssystem ware einzigartig gut im
internationalen Vergleich. Eine Ubertonung der Stirke des deutschen berufli-
chen Ausbildungssystems und eine ausschlielRliche ,Korrektur” der Akademi-
kerguote fiir Deutschland sind aus international vergleichender Perspektive
kritisch zu betrachten.

Auch einige andere europaische und auRRereuropaische Lander haben berufli-
che Ausbildungssysteme, deren Absolventen Arbeitsmarktvorteile gegeniiber
Absolventen allgemeinbildender Bildungsgdangen erzielen. Es gibt Hinweise,
dass die Arbeitsmarktvorteile beruflicher Ausbildung in einigen Landern auch
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dann vorliegen, wenn das berufliche Ausbildungssystem schulisch und nicht
wie in Deutschland als duales System organisiert ist (z.B. Kogan et al., 2011).
Folglich sollte eine um berufliche Abschliisse der ISCED97 3-4 Niveaus erwei-
terte, differenzierte Erfassung des Bildungsniveaus nicht nur fir Deutschland
sondern gleichermalBen fiir andere Lander erfolgen. Ob die haufig unterstellte
Uberlegenheit des deutschen Ausbildungssystems im internationalen Ver-
gleich tatsachlich vorliegt, bedarf ergdanzender Analysen zu den Arbeits-
marktertragen beruflicher Ausbildungsabschliisse im internationalen Ver-
gleich.

Generell sollten beim internationalen Vergleich der ISCED-Anteile existierende
Forschungsarbeiten und Kritiken an der Vergleichbarkeit des ISCED-Schemas
bericksichtigt werden (Schneider, 2008). Dies betrifft sowohl den klassischen
Indikator Akademikerquote (Anteilswert von ISCED97 5-6) als auch den alter-
nativen Indikator, der hohere berufliche Abschlisse in allen Landern miteinbe-
zieht. Vergleichende Evaluationsstudien zur Validitat des ISCED-97 Schemas
(Schneider und Kogan, 2008) haben mehrere Schwachstellen identifiziert. Die
ISCED97-Klassifikation setzte einen zu starken Fokus auf das Kriterium der
»program destination” statt der , program orientation”, welche jedoch wichtig
ist, um berufliche von allgemeinbildenden Programmen zu differenzieren.

Die Klassifikation wurde in verschiedenen Liandern in ihrer Anwendung auf
konkrete Umfragedaten (z.B. nationale Labour Force Surveys) unterschiedlich
umgesetzt und die Umsetzung wurde nur unzureichend dokumentiert. Haufig
liegt auch nur eine ,Light-Version” der ISCED97-Klassifikation in international-
vergleichenden Datensatzen (z.B. European Labour Force Survey) vor. Ob die
Revision des Schemas in der ISCED2011 Version eine qualitative Verbesserung
fir die international vergleichende Sozialforschung erbracht hat, bedarf neuer
Evaluationsstudien. Generell darf aus der Kritik am ISCED-Schema jedoch nicht
geschlussfolgert werden, dass ein internationaler Vergleich nicht moglich ist,
sondern dass es lediglich einer Verbesserung der Messinstrumente und einer
addquaten Umsetzung in der Praxis bedarf.

Soweit sich die Prognose bewahrheitet, dass in naher Zukunft der Grof3teil
aller Absolventen einen Tertidrabschluss (ISCED97 5-6) erreicht, ergibt sich
Kritik an der Angemessenheit der oben genannten Indikatoren aus einer ande-
ren Perspektive. Anstatt die Akademikerquote durch eine differenzierte Be-

24



Forschungsbericht

trachtung beruflicher Abschliisse zu ergdanzen, bedarf es bei einer starken Ter-
tidrisierung im Bildungsbereich eher einer verstarkten Differenzierung inner-
halb der Gruppe der Akademiker.

Das ISCED97-Schema wurde insbesondere dahingehend kritisiert, dass eine
solche Binnendifferenzierung im tertidaren Bildungsbereich nur ungeniigend
erfolgte (Schneider und Kogan, 2008). Beispielsweise unterscheidet das IS-
CED97-Schema nur unzureichend zwischen erstem und zweitem Abschluss
sowie zwischen Universitaten und Fachhochschulen. Hier verspricht IS-
CED2011 eine Verbesserung, da die Messung unterschiedlicher Abschliisse im
tertidren Bildungssektor differenzierter erfolgt und die Hochschulreformen
und -entwicklungen der jlngsten Zeit bericksichtigt wurden (UNESCO, 2012).
Soweit der Trend zur Akademisierung anhalt, sollte im internationalen Ver-
gleich von Bildungssystemen das durch ISCED2011 gegebene Potenzial zur
Binnendifferenzierung im Hochschulsektor genutzt und entwickelt werden.

(2) Indikator: ,Years of education” (Ausbildungsjahre) als Alternative?

Als Alternative zu den Anteilswerten verschiedener Bildungsabschliisse wurde
der Indikator ,, Ausbildungsjahre” vorgeschlagen (siehe Kapitel 5). Dieser quan-
titative Indikator misst die Dauer des Bildungserwerbs und findet damit eine
sehr gute theoretische Begriindung in der Humankapitaltheorie. Ein weiterer
Vorteil dieses Indikators ist es, dass er die Mehrdimensionalitat und Komplexi-
tat verschiedener Bildungsabschliisse auf eine einzige Dimension vereinfa-
chend reduziert. Durch die Verwendung einer einzigen metrischen Malzahl
wirde sich auch der internationale Vergleich extrem vereinfachen. Auch die
erganzenden Analysen zu den Arbeitsmarktertragen von Bildungsabschliissen
wirden sich mit diesem eindimensionalen Indikator methodisch leichter um-
setzen und lbersichtlicher darstellen lassen.

Der Indikator , Ausbildungsjahre” hat jedoch auch diverse Schwachstellen.
Erstens kann argumentiert werden, dass ein erheblicher Informationsverlust
durch die Dimensionsreduktion erfolgt. Beispielsweise entfdllt die aus deut-
scher Sicht wichtige Differenzierung zwischen beruflichen und allgemeinbil-
denden Abschlissen. Ebenfalls ist die reine Durchschnittsbildung als Mittel-
wert der Ausbildungsjahre zu vereinfachend, da zwei Nationen zwar identische
Mittelwerte haben kdnnen, die sich aber aus zwei unterschiedlichen Vertei-
lungsfunktionen ergeben. Eine differenzierte Betrachtung der Verteilung des
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metrischen Indikators ,Bildungsjahre”, z.B. durch die Angabe von bestimmten
Perzentilen, erscheint hierbei als Losung ratsam.

Ein weiteres Messproblem ergibt sich dadurch, dass die Messung idealtypi-
scher, institutionell definierter Bildungsjahre nicht den tatsachlichen Bildungs-
jahren entspricht, da sich langere Bildungskarrieren durch Klassenwiederho-
lungen, Programmwechsel und Mehrfachausbildungen ergeben kénnen. Ob
diese zusatzlichen Bildungsjahre identisch zu den idealtypischen, institutionell
definierten Bildungsjahren sind, ist zu hinterfragen. Je nach Erkenntnisinteres-
se erscheint die Nutzung der idealtypischen, institutionell definierten Bil-
dungsdauer oder der tatsachlichen Bildungsdauer sinnvoller.

Die bisherige international vergleichende Forschung zu den Arbeitsmarkter-
tragen von Bildung lasst auch Zweifel daran aufkommen, ob die dem Indikator
»Ausbildungsjahre” zugrundeliegende Annahme zutrifft, dass ein in Programm
A erworbenes Bildungsjahr gleichwertig ist zu einem in Programm B erworbe-
nen Bildungsjahr und dass Bildungsjahre gleiche Ertrage tber die Bildungsni-
veaus hinweg erbringen (z.B. Shavit und Miller, 1998). Daher erscheint es
sinnvoll, zusatzliche empirische Tests auf Nichtlinearitaten durchzufiihren und
damit die unterstellten Annahmen zu liberprifen.

In Abwagung der Vor- und Nachteile lasst sich schlussfolgern, dass der Indika-
tor ,Bildungsjahre” nicht als Ersatz der Anteilswerte an Bildungsabschlisse
geeignet ist. Dennoch hat dieser Indikator aufgrund seiner Einfachheit und
Klarheit das Potenzial als erganzender Indikator zur Messung des AusmaRes
der Bildungsexpansion zu dienen. Soweit sich die Prognose bewahrheitet, dass
in naher Zukunft der GroRteil aller Absolventen einen Tertidrabschluss (IS-
CED97 5-6) erreicht, wiirde sich ein zusatzlicher Vorteil des alternativen Indi-
kators ,Ausbildungsjahre” gegenilber der ,Akademikerquote” ergeben.

Wahrend die Anteilswerte an Bildungsabschliissen als kategoriales Schema bei
einer starken Bildungsexpansion schnell an ihre Grenzen stoRen und ange-
passt werden missen, ist der Indikator , Ausbildungsjahre” auf Grund seines
nach oben offenen Definitionsbereiches dafiir besser geeignet. Von daher
empfiehlt es sich aus langfristiger Sicht, den Indikator ,,Bildungsjahre” als er-
ganzenden Indikator flir den internationalen Vergleich von Bildungssystemen
heranzuziehen.
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2.23 Zusammenfassung der Diskussion

Entgegen ihrer bisherigen Linie kritisiert die OECD mittlerweile nicht mehr
ausschlieBlich eine vermeintlich zu geringe Akademikerquote Deutschlands.
Stattdessen wiirdigt sie nun auch dessen Ausbildungssystem. Trotz des Erfolgs
des deutschen Ausbildungssystems kann eine Steigerung der Akademikerquo-
te weiterhin ein sinnvolles Ziel sein, etwa weil Akademiker im Durchschnitt
mehr verdienen und auch bei der Erwerbstatigkeit im Mittel besser abschnei-
den als Personen mit Berufsausbildung.

Jedoch gilt es auch zu beachten, dass die hoheren Arbeitsentgelte und Ein-
kommen nur im Durchschnitt gelten, da die Verdienste in beiden Gruppen
stark streuen und signifikante Gberlappende Bereiche aufweisen. Nicht jeder
akademische Abschluss fiihrt automatisch zu einem héheren Einkommen und
nicht jeder beruflicher Abschluss automatisch zu einem niedrigeren Einkom-
men. Vielmehr kommt es immer auch auf die Inhalte der Ausbildung an.
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Zudem wurde die Frage erortert, ob die Steigerung der Akademikerquote zu-
satzlich — (iber die privaten Anreize hinausgehend — forciert werden sollte.
Dafiir ware zu klaren, ob die Akademikerquote in Deutschland tatsachlich zu
gering ist und ob die privaten Anreize nicht ausreichen, um eine ,optimale”
Akademikerquote zu erreichen. Weitergehende staatliche Eingriffe waren vor
allem dann in Erwdgung zu ziehen, wenn Individuen aufgrund von Unvoll-
kommenheiten von Kapitalmarkten oder unvollstandiger Information nicht
von sich aus optimal in ihre Bildung investieren kdnnten und ein Studium auf-
nehmen koénnten, auch wenn das vorteilhaft ware. Bei einer Steigerung der
Akademikerquote sollte auch darauf geachtet werden, dass sich akademische
und berufliche Ausbildungsgange moglichst erganzten.

Weiter wurde die Gefahr erortert, dass eine staatliche Forcierung der Hoch-
schulbildung zu einer Ubersteuerung beitragen oder eine Tendenz dazu ver-
starken kénnte. Um eine Ubersteuerung in der Hochschulbildung zu erkennen,
sind weitergehende Indikatoren notwendig, welche die im Erwerbsleben be-
notigten Kompetenzen und die Entlohnung einbeziehen.

Bei der Akademikerquote als Indikator fiir die Bildungspolitik bleibt die Ein-
gruppierung von Ausbildungsgangen in sekundare oder tertidre Kategorien in
der ISCED-Klassifikation problematisch. Um bei der ISCED-Klassifikation eine
yrichtige” Eingruppierung zu erreichen, kénnte man erganzend Ertrage von
Bildungsabschliissen ermitteln und Bildungsabschliisse anhand ihrer Ertrage,
etwa Arbeitsmarkterfolgen, eingruppieren. Letztlich kénnte dies dazu fihren,
dass statt Abschliissen Arbeitsverdienste verglichen werden.

Dieses Vorgehen ist jedoch ebenfalls nicht unproblematisch, da sich die Ertra-
ge von Bildung dndern kénnen und dadurch eine haufige Anpassung der Klassi-
fikation erforderlich wiirde. Eine Erganzung von ISCED mit Arbeitsmarktertra-
gen ware auch aus einer grundlegenden Sicht problematisch, da ISCED auf
Abschlisse und die Dauer von Bildungsprogrammen fokussiert ist. Die erreich-
ten erwarteten Kompetenzen haben zwar einen Einfluss auf die ISCED-
Einordnung. Das System ist aber noch nicht so weit gediehen, dass auch die
realisierten Kompetenzen und ihre Ertrage bericksichtigt werden.

Als Alternative zum Anteil der Personen mit einem bestimmten Ausbildungsni-
veau konnte die Zahl der Ausbildungsjahre verwendet werden. Dieser Indika-
tor weist aber ebenfalls Probleme auf. So kann sich die Zahl der Ausbildungs-
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jahre dndern, ohne dass dies notwendigerweise mit inhaltlichen Anderungen
verbunden ist, wie das jlingste Beispiel der G8-Reformen verdeutlicht.

Darliber hinaus koénnte ein starkerer Fokus auf die Zahl der Ausbildungsjahre
dem Ziel, die Gleichwertigkeit von beruflicher und akademischer Bildung zu
starken, entgegenwirken. Die Zahl der Ausbildungsjahre z.B. fiir einen bisher
als tertidr eingestuften Meister ist oftmals geringer als fiir einen Bachelorab-
schluss. Letztlich sind, so die Einschatzung der Experten, die wahrend der Aus-
bildung erworbenen Kompetenzen ausschlaggebend, weniger deren Dauer.

2.3 Erwachsenenkompetenzen (PIAAC)

2.3.1 Prof. Bernd Fitzenberger Ph.D.
Kompetenzen von Erwachsenen: Eine arbeits6konomische Perspektive

Dieser Vortrag umfasst eine kritische Diskussion der im Rahmen von PIAAC
gemessenen Kompetenzen aus arbeitsdkonomischer Sicht. Die folgenden Aus-
fihrungen unterscheiden verschiedene Kompetenzen, die nur zum Teil in
PIAAC erfasst werden und die in Lehrblichern der Arbeitsokonomik (bisher)
nicht behandelt werden (siehe Franz, 2013). Der Kompetenzmessung kommt
jedoch in der empirischen Bildungsforschung und der wirtschaftspadagogi-
schen Forschung in Deutschland ein groBer Stellenwert zu.

Im Bereich der dualen Ausbildung in Gber 350 Ausbildungsberufen und im
Bereich der sich immer mehr diversifizierenden Ausbildung im Tertidrbereich
werden sehr heterogene, spezifische Fachkompetenzen vermittelt oder ver-
tieft. Gleichwohl wird in der 6ffentlichen Diskussion haufig auf grundlegende
Fachkompetenzen hingewiesen, die von Schulabgdngern erwartet werden. Die
Industrie- und Handelskammern in Deutschland (IHK 2015) nennen hier u.a. (i)
die grundlegende Beherrschung der deutschen Sprache, (ii) die Beherrschung
einfacher Rechentechniken, (iii) grundlegende naturwissenschaftliche Kennt-
nisse, (iv) Grundkenntnisse wirtschaftlicher Zusammenhange, (v) Grundkennt-
nisse in Englisch, (vi) Grundkenntnisse im IT-Bereich und (vii) Kenntnisse und
Verstandnis Gber die Grundlagen unserer Kultur.

Dies umfasst ein breites Portfolio von Kenntnissen und Fahigkeiten. Neben
fachlichen Kompetenzen spielen im Arbeitsmarkt auch nichtfachliche Kompe-
tenzen eine groflRe Rolle.
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Arbeitsokonomischer Hintergrund und Einordnung

Trotz der guten Arbeitsmarktlage in Deutschland seit 2006 und der im interna-
tionalen Vergleich niedrigen Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland werden
verschiedene Arbeitsmarktprobleme im Zusammenhang mit Kompetenzdefizi-
ten diskutiert. Generell ist die Arbeitslosigkeit umso hoher je niedriger das
Bildungsniveau. Vor diesem Hintergrund ist auf die hohe Zahl von Personen
ohne abgeschlossene Berufsausbildung hinzuweisen, einer Personengruppe,
die ein hohes Arbeitslosigkeitsrisiko aufweist. Weiterhin weisen Jugendliche
aus bildungsfernen Schichten, Jugendliche mit Migrationshintergrund und
Jugendliche, die eine Hauptschule besucht haben, starke Probleme beim
Ubergang Schule-Beruf auf. SchlieRlich ist die Fachkraftesicherung aufgrund
des demographischen Wandels erklartes arbeitsmarktpolitisches Ziel, so dass
eine bessere Ausbildung und eine Foérderung des Arbeitsmarkteinstiegs fir
niedrigqualifizierte Jugendliche geboten erscheinen. Doch welche Kompeten-
zen sollten diese Jugendlichen mitbringen, um ihre Beschaftigungschancen zu
erhéhen und gleichzeitig den Fachkraftebedarf zu sichern?

Neben dem generellen Trend hin zu héheren Qualifikationsanforderungen an
die Beschiftigten erfolgt eine Verschiebung der Tatigkeitsstruktur am Ar-
beitsmarkt (Autor, 2013). Routinetatigkeiten verlieren an Bedeutung, da sie
leicht durch Computer oder Maschinen ersetzt werden kdnnen. Qualifizierte
Nichtroutinetatigkeiten mit hohen Kompetenzanforderungen und manuelle
Nichtroutinetatigkeiten mit niedrigen Kompetenzanforderungen werden star-
ker nachgefragt. Man spricht von einer Polarisierung der Beschaftigung, da der
Rickgang der Routinetatigkeiten fiir den mittleren Bereich der Lohnverteilung
am starksten ausfallt. Diese Verschiebungen gehen mit einer Zunahme der
Flexibilitaitsanforderungen einher. Im Hinblick auf die Lohnentwicklung ist je-
doch fiir Deutschland keine Polarisierung festzustellen — stattdessen nimmt
die Lohnungleichheit monoton liber die Lohnverteilung zu, dergestalt dass die
Lohnunterschiede sowohl im unteren als auch im oberen Bereich der Lohnver-
teilung wachsen (Dustmann et al., 2014). Obwohl die Verschiebung der Tatig-
keiten meist den Auswirkungen des technischen Fortschrittes zugerechnet
wird, spielen Veranderungen in der nationalen und internationalen Arbeitstei-
lung ebenfalls eine Rolle. Im Rahmen von Reorganisationen lassen sich be-
stimmte Tatigkeiten (Berufe) im Produktionsprozess auslagern. Die Arbeitstei-
lung nimmt zu und es erfolgt ein Konzentration auf die Kernbereiche der Pro-
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duktion, fur die die Arbeitnehmer spezifische Kompetenzen aufweisen, womit
die Produktionskette starker zergliedert wird.

Die Steuerung und Vernetzung der Produktionsprozesse erfordert starkere
Kommunikation und Flexibilitdt von Seiten der Arbeitnehmer, die mit einer
zunehmenden IKT-Nutzung einhergeht. Neben kognitiven Fahigkeiten spielen
nicht-kognitive Fahigkeiten eine bedeutende Rolle im Arbeitsmarkt und die
Entscheidungsprobleme erfordern zunehmend Problemlésungskompetenz.
Die in PIAAC erhobenen Lesekompetenzen, mathematische Kompetenzen und
die Kompetenz zum technologiebasierten Problemlsen stellen Schliisselquali-
fikationen im Arbeitsmarkt dar.

Die volkswirtschaftliche Humankapitaltheorie unterscheidet zwischen allge-
meinem und spezifischem Humankapital, das durch Bildungsinvestitionen
wahrend der Ausbildung oder im Rahmen der Berufserfahrung erworben wird
(Franz, 2013, Kapitel 5). Erworbenes Humankapital wirkt sich produktivitdtser-
hoéhend und damit lohnerhéhend aus. Wahrend allgemeines Humankapital in
vielen Bereichen des Arbeitsmarkts die Produktivitdt erhoht, ist bei spezifi-
schem Humankapital die Wirkung auf bestimmte Bereiche (Betrieb, Beruf)
beschriankt. Kompetenzen kénnen als Humankapital aufgefasst werden, die
sich durch ihre Auslibung produktiv auswirken. Wichtig ist es fur Arbeitnehmer
die erworbenen Kompetenzen an potenzielle Arbeitgeber zu signalisieren. Dies
erfolgt Uber Zertifikate (Schulabschlusszeugnisse, Berufsabschliisse, Anerken-
nung von im Ausland erworbenen Kompetenzen), die im deutschen Arbeits-
markt eine vergleichsweise grolRe Rolle spielen. Fachliche Kompetenzen sind
haufig berufsspezifisch und ihrer Vermittlung kommt im Rahmen der dualen
Berufsausbildung und der beruflich orientierten, tertidren Studiengangen eine
hohe Bedeutung zu.

Die Verwertung durch die Ausilibung von Kompetenzen im Arbeitsmarkt (Ta-
tigkeiten) hdangt von den Anforderungen im Beruf, von der Produktionstechno-
logie und von der Zusammenarbeit in Teams ab. Die Verwertung kann spezi-
fisch in der Zeit (technischer Fortschritt), spezifisch in Berufen, Industrien oder
Betrieben und spezifisch im regionalen Arbeitsmarkt erfolgen. Je spezifischer
die Kompetenzen sind umso starker ist das Risiko, dass Arbeitnehmer einmal
erworbene Kompetenzen nicht weiter verwerten konnen. Allerdings gehen mit
hohen Kompetenzen meist auch eine hohere Anpassungsfihigkeit und die
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Fahigkeit des Erwerbs weiterer Kompetenzen einher. Die Kompetenzentwick-
lung steht in einem engen Zusammenhang mit der Karriereentwicklung. Hohe
Kompetenzwerte der Arbeitnehmer lassen einen starkeren technologischen
Fortschritt und damit einhergehende Produktivitatssteigerungen erwarten.
Eine hohere Streuung von Kompetenzen in einem Land lasst fiir das Land eine
hohere Lohnungleichheit erwarten.

Einordnung von PIAAC

Die PIAAC-Erhebungen (siehe Rammstedt et al., 2013) folgten auf die friiheren
Erhebungen des International Adult Literacy Survey (IALS) und der Adult Lite-
racy and Life Skills Survey (ALL). Der IALS und der ALL erhoben die Lesekompe-
tenz und die alltagsmathematische Kompetenz von Erwachsenen. Bei PIAAC
kommt neben diesen beiden Kompetenzen noch die Erhebung des technolo-
giebasierten Problemlésens hinzu, allerdings wurde letztere Kompetenz nur
flir eine kleinere Stichprobe erhoben.

PIAAC erhebt in angemessener und zeitgemaler Form die erfassten Kompe-
tenzen fir eine Erwachsenenstichprobe im Querschnitt fiir verschiedene Lan-
der. Die in PIAAC erhobenen Kompetenzen sind dem allgemeinen Humankapi-
tal zuzurechnen. Die auf Basis von PIAAC erstellten Indikatoren sind fir eine
Querschnittsbetrachtung aussagekraftig und zeitgemall. Dementsprechend
wird die Position Deutschlands vermutlich angemessen und korrekt wiederge-
geben.

Allerdings werden spezifische fachliche (insbesondere berufsspezifische) Kom-
petenzen in PIAAC nicht erhoben. Ebenso fehlen physische und nichtfachliche
nichtkognitive Kompetenzen — die Bedeutung ersterer geht eher zuriick, wah-
rend letztere in einer modernen arbeitsteiligen Wirtschaft und angesichts des
Rickgangs von Routinetatigkeiten eher an Bedeutung gewinnen. Die nationale
Studie von Rammstedt et al. (2013, S. 127) konstatiert: ,Gleichwohl spiegeln
die gemessenen Kompetenzen (Skills) nicht die gesamten am Arbeitsmarkt
bendtigen Fertigkeiten (Skills) wider. Dazu gehoren zweifellos auch berufsspe-
zifische Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen - Aspekte, die in PIAAC nicht
untersucht wurden.”

Auf Basis des IALS zeigen Freeman und Schettkat (2001), dass die Streuung der
Kompetenzen in Deutschland wahrend der 1990er Jahr weitaus geringer ist als
in Landern mit hoher Lohnungleichheit. Inzwischen hat die Lohnungleichheit in
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Deutschland deutlich zugenommen (Dustmann et al., 2014) und in PIAAC liegt
die Streuung der Kompetenzen in Deutschland nahezu im OECD Durchschnitt.

Rammstedt et al. (2013) und Hanushek et al. (2015) werten die PIAAC-Daten
im Rahmen von erweiterten Mincerschen Verdienstfunktionen aus, um empi-
risch die Verwendung von Kompetenzen zu untersuchen (zum Konzept der
Verdienstfunktion siehe Franz, 2013, Kapitel 5). Mincersche Verdienstfunktio-
nen regressieren die Entlohnung auf Humankapitalvariablen wie Dauer der
Schulausbildung und Jahre der Berufserfahrung. Die Spezifikation wird um die
Lesekompetenz (Ramstedt et al. 2013) oder die alltagsmathematische Kompe-
tenz (Hanushek et al. 2015) erweitert. Beide Kompetenzmalle erweisen sich
als signifikant positiv, was die Nltzlichkeit der MalSe unterstreicht. Hanushek
et al. (2015) argumentieren, dass der Einfluss der alltagsmathematische Kom-
petenz starker als der Einfluss der Lesekompetenz ist. Es ist bedauerlich, dass
nicht beide Kompetenzmale — oder sogar alle drei KompetenzmaRe — ver-
wendet werden (leider liegt die Erhebung der Problemldsekompetenz nur fiir
einen Teil der Stichprobe vor). Die Korrelation zwischen den MaRen ist nicht so
hoch, als dass es a priori aussichtslos erscheint, den getrennten Einfluss in
einer gemeinsamen Schatzung zu bestimmen. Es ist festzuhalten, dass die Er-
klarungskraft der Kompetenzen geringer als die der Jahre der Schulausbildung
im Hinblick auf das Bestimmtheitsmal} der Regression ausfillt. Dies legt nahe,
dass nicht alle arbeitsmarktrelevanten Kompetenzen erfasst werden.

Aus Sicht der empirischen Forschung zur Humankapitaltheorie ist darauf hin-
zuweisen, dass die Altersabhangigkeit der Kompetenzen in den PIAAC-Daten
kontrar zur Lohnentwicklung verlauft. Wahrend die Entlohnung mit dem Alter
deutlich ansteigt, fallen die mit PIAAC im Querschnitt gemessenen Kompeten-
zen deutlich mit dem Alter. Hier ist auf das Problem der Kohortenabhéangigkeit
der Messung im Querschnitt hinzuweisen, da es prima facie unplausibel ist,
dass die arbeitsmarktrelevanten Kompetenzen mit dem Alter abnehmen — dies
widerspricht der Humankapitaltheorie. Die Kompetenzen alterer Erwachsener
wurden zu einem friitheren Zeitpunkt erworben und lassen sich moglicher-
weise nicht mit den gleichen Erhebungsinstrumenten erfassen. Oder die Erhe-
bungsinstrumente orientieren sich starker an dem schulischen Kontext, der fir
dltere Erwachsene langer zurlick liegt — weswegen sie bei solchen Tests
schlechter abschneiden, weil ,sie aus der Ubung sind“. Die stirkere Alterung in
Landern wie Deutschland kénnte zu einer Unterschatzung der Kompetenzen in
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Deutschland im Landervergleich fiihren. Die Frage der Altersabhangigkeit der
Kompetenzmessung und die Entwicklung von Kompetenzen im Langsschnitt
sollte in Zukunft weiter untersucht werden. Die geplante Langsschnitterhe-
bung PIAAC-L sollte hier neuere Erkenntnisse liefern.

Die Messung der Lesekompetenz erfolgt in der Landessprache und Sprachen
unterscheiden sich in ihrer Komplexitadt (auf diesen Punkt hat Friedhelm Pfeif-
fer, ZEW, hingewiesen). Einerseits ist die Sprache das Kommunikationsmedium
in den betreffenden Volkswirtschaft, andererseits spielt jedoch auch die
Kenntnis von weiteren Sprachen eine Rolle (Englisch als internationale Kom-
munikationssprache; Berufe/Arbeitsmarkte, in denen Mehrsprachigkeit erfor-
derlich ist).

Die Diskussion der KompetenzmalRe legt nahe, dass hohere Kompetenzen per
se ein Ziel sind. Allerdings ist der Kompetenzerwerb aus arbeitsokonomischer
Sicht auch mit Kosten verbunden, so dass eher optimale, zu den Produktions-
prozessen passende Kompetenzen anstelle von maximalen Kompetenzen die
Zielsetzung sein miissen. Dies muss die Richtschnur sein, wenn es um das De-
sign der Weiterbildung von Erwachsenen zur Erhéhung von deren Kompeten-
zen geht.

Ein qualifikatorischer Mismatch zwischen den Kompetenzen der Erwerbsbe-
volkerung und den Anforderungen im Arbeitsmarkt lasst sich auf Basis der
bisherigen PIAAC-Ergebnisse bisher nicht quantitativ erfassen, da nichtkogniti-
ve und spezifische fachliche Kompetenzen Kompetenzen schlichtweg nicht
erhoben werden. Letztere sind vor dem Hintergrund des deutschen Ausbil-
dungssystems von besonderer Bedeutung. Hierzu ware es angesichts der Dis-
kussion zur Fachkraftesicherung in Deutschland sinnvoll, die in PIAAC erhobe-
nen KompetenzmaRe weiterzuentwickeln und erganzend fachliche Kompeten-
zen exemplarisch fir einzelne Bereiche (Berufe?) im Rahmen von Pilotstudien
zu erheben. Weiterhin sollte ein verstarktes Augenmerk auf die Entwicklung
im Lebensverlauf gelegt werden. Wichtige Aspekte hierbei sind die Abschrei-
bung von Kompetenzen im Zeitverlauf und die Verwertbarkeit von in einem
Beruf erworbenen Kompetenzen auBerhalb dieses Berufes.
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2.3.2 Prof. Dr. Corinna Kleinert

Kompetenzen von Erwachsenen: Konzeption, Design und Messung in PIAAC
Ziele und Konzeption von PIAAC

Mit der internationalen Vergleichsstudie PIAAC (Programme for the Internati-
onal Assessment of Adult Competencies) legte die OECD im Jahr 2013 erstmals
eine Studie vor, in der die kognitiven Grundkompetenzen Erwachsener lander-
vergleichend getestet wurden. Ziel der Studie war es zu messen, inwieweit die
Bevolkerung der OECD-Staaten Uber die Schliisselfahigkeiten und -fertigkeiten
zur Informationsverarbeitung verfigt, ,die in den Okonomien des 21. Jahr-
hunderts unverzichtbar sind“ (OECD 2013a, 3). Hinter dieser Untersuchungs-
anlage standen mehrere Vorannahmen: Erstens wird postuliert, dass die Nach-
frage nach diesen Kompetenzen mit dem technologischem Wandel der letzten
Dekaden deutlich gestiegen ist. Zweitens wird angenommen, dass diese Kom-
petenzen Auswirkungen auf die Lebenschancen von Individuen haben, indem
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sie Beschaftigungschancen, Lohne und Weiterbildung, aber auch Gesundheits-
risiken sowie politische und gesellschaftliche Partizipation beeinflussen. Und
schlieBlich wird unterstellt, dass sie eine notwendige Voraussetzung flir Wirt-
schaftswachstum und globalen Wettbewerb darstellen (OECD 2013a).

In der Studie wurden drei solcher Schliisselkompetenzen identifiziert und in
standardisierte Tests Uberfiihrt: ,literacy” (Lesen), ,numeracy” (Alltagsma-
thematik) und , problem solving in technology-rich environments” (technolo-
giebasiertes Problemlésen). Die 6konomische Forschung hat allerdings gezeigt,
dass andere Kompetenzen ebenfalls eine groRe, wenn nicht sogar eine grolle-
re Bedeutung fir den Arbeitsmarkt haben, beispielsweise nicht-kognitive Fa-
higkeiten wie interaktive und kommunikative Skills oder spezifische berufs-
und tatigkeitsbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten. Beide Bereiche sind je-
doch deutlich schwieriger in standardisierten Befragungen operationalisierbar
als kognitive Kompetenzen.

PIAAC schlielSt damit konzeptionell an die internationale Vergleichsstudie PISA
an, wo ahnliche Kompetenzdomanen bereits seit dem Jahr 2000 bei 15-
jahrigen Schiler/innen gemessen wurde, um die Leistungsfahigkeit von Bil-
dungssystemen in den Mitgliedslandern zu untersuchen. Die analytischen
Rahmenkonzeptionen beider Studien Ulberlappen sich und ergdanzen einander
(siehe Abbildung 2). Beide Studien haben zum Ziel, die Kompetenzverteilung
der jeweiligen Zielpopulation in regelmaRigen Abstianden zu beobachten, und
zwar sowohl innerhalb von Landern und bei bestimmten Subgruppen als auch
im Landervergleich. Neben der reinen Beschreibung zielen sie auch darauf ab,
Aussagen Uber Ursachen und Wirkungen von Kompetenzverteilungen zu tati-
gen. Wahrend in der PISA-Studie Pradiktoren von Kompetenzen im Mittel-
punkt stehen, fokussiert die PIAAC-Studie auf unterschiedliche Dimensionen
von Bildungsertragen, die im Alter von 15 Jahren noch nicht beobachtbar sind.

Dabei entsteht allerdings das Problem, dass kognitive Kompetenzen im Er-
wachsenenalter sehr vielfaltigen Einflissen im gesamten bisherigen Lebens-
verlauf unterliegen. Daher lassen sie sich weitaus weniger direkt als Kompe-
tenzen von Schuler/innen mit der Performanz von Bildungsinstitutionen bzw.
anderer politischer und wohlfahrtsstaatlicher Rahmenbedingungen in Bezie-
hung setzen. Sie erscheinen daher wenig geeignet, um aus dem Landerver-
gleich klare Handlungsempfehlungen abzuleiten.
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Abbildung 2: Analytische Rahmenkonzeptionen von PISA und PIAAC
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Eine weitere Begrenzung ist dem Querschnitts-Design von PIAAC geschuldet:
Forschungsleitend war bei der Konzeption der Studie die Annahme, dass das
Niveau der drei untersuchten Kompetenzdomanen Lebenschancen
und -risiken im Erwachsenenalter beeinflusst. Umgekehrt ist jedoch ebenso
wahrscheinlich, dass diese Outcomes auch die Entwicklung von Kompetenzen
im Erwachsenenalter beeinflussen — die gemessenen Kompetenzen sind mit-
hin hochgradig endogen.

Eindeutige Aussagen Uber Wirkungszusammenhange lassen sich daraus nicht
ableiten. Erstens unterliegen kognitive Kompetenzen vermutlich auch noch im
Erwachsenenalter Entwicklungsdynamiken, tber die wir zurzeit noch relativ
wenig wissen, z.B. hinsichtlich AusmaR und Geschwindigkeit des Erlernens und
Verlernens oder der Rolle von Alterungsprozessen. Zweitens sind die Determi-
nanten des Erlernens und Verlernens im Erwachsenenalter erst wenig er-
forscht, z.B. Zusammenhdnge mit Bildungsaktivititen oder die Effekte von
Erwerbskarriere, Arbeitslosigkeit oder Erwerbsunterbrechungen auf die indivi-
duelle Kompetenzentwicklung. Drittens steht auch die Forschung zu den Fol-
gen von Kompetenzarmut und -reichtum erst am Anfang, sowohl hinsichtlich
der Rolle fiir das Erlernen spezialisierter Skills als auch hinsichtlich anderer
Lebensbereiche wie erfolgreicher Alltagsbewaltigung, gesellschaftlicher Parti-
zipation, Arbeitsmarktbeteiligung und sozialer Sicherung.
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Eine wesentliche Ursache fiir diese Forschungsliicken ist, dass alle diese Fra-
gen Langsschnittdaten bendtigen, in denen individuelle Kompetenzen im Er-
wachsenenalter wiederholt gemessen werden. Die querschnittlichen PIAAC-
Daten kénnen dies nicht leisten. Sie bilden aber eine wichtige Grundlage da-
flir, entsprechende Langsschnittstudien auf den Weg zu bringen, z.B. die deut-
sche Anschluss-Panelstudie PIAAC-L.

Erhebungsdesign und -ablauf

Die Zielgruppe der PIAAC-Studie ist sehr heterogen: Sie umfasst die gesamte
Wohnbevoélkerung in allen Teilnahmeldandern im Alter von 16 bis 64 Jahren. Im
Vergleich dazu erscheint die StichprobengréRe mit einer Mindestzahl von
5.000 Personen pro Land sehr gering. Die Dauer der Kompetenztestung ist mit
durchschnittlich 60 Minuten pro Person (plus 30 Minuten Befragungszeit) sehr
viel kiirzer als in Schiilerbefragungen (blich.

Um die Messgenauigkeit zu erhéhen, wurde in PIAAC daher ein sehr komple-
xes Testdesign angewandt: Jedem Teilnehmer wurden nur zwei Testdomanen
und nur ein Teil der Aufgaben vorgelegt. Bei Personen mit Computerkenntnis-
sen wurden die Tests zudem computergestiitzt adaptiv durchgefiihrt, um die
Prazision zu erhéhen. Personen ohne Computerkenntnisse erhielten dagegen
»klassische” Papier-und-Bleistift-Tests und wurden nur in den Domanen Lesen
und Alltagsmathematik getestet. Die Starken von PIAAC liegen somit im Ver-
gleich ganzer Landerpopulationen, wahrend die Daten angesichts der begrenz-
ten Fallzahl und Testprazision nur eine begrenzte Aussagekraft fiir Subgruppen
innerhalb von Landern haben.

Landervergleiche stoflen immer dann an ihre Grenzen, wenn es systematische
Differenzen zwischen Teilnahmeldndern in der Stichprobenziehung oder im
Erhebungsprozess gibt. In der PIAAC-Studie erscheint diese Gefahr relativ ge-
ring, da es im Studienverlauf hohe Qualitdtsanforderungen, um eine ausrei-
chende Vergleichbarkeit zwischen Landern herzustellen, und aufwandige Con-
trollingprozesse gab, um Fehlerquellen zu identifizieren (vgl. OECD 2013b).”
Eine weitere Fehlerquelle in Landervergleichen stellen Differenzen zwischen

> Dass auch OECD-Studien nicht vor Datenfilschung gefeit sind, zeigen allerdings Blasius
und Thiessen (2015) fiir die PISA-Studie 2009.

38



Forschungsbericht Z EW

Erhebungssprachen dar. Kompetenztests, vor allem die textlastigen Leseauf-
gaben, stellen besonders hohe Anforderungen an verbale, grammatikalische
und kulturelle Adaquanz. In der PIAAC-Studie wurde bei der Auswahl geeigne-
ter Items und bei den Ubersetzungen in die jeweiligen Landessprachen mit
groller Sorgfalt vorgegangen, so dass ein Vergleich von Lianderpopulationen
auf dieser Datenbasis durchfiuhrbar erscheint (vgl. OECD 2013b).

Kompetenzkonzepte und -messung

Erklartes Ziel von PIAAC war es, die Alltagskompetenzen Erwachsener zu tes-
ten, das heildt, die Aufgaben sollten prinzipiell von allen Erwachsenen in den
Teilnahmelandern zwischen 16 und 64 Jahren zu beantworten sein, unabhan-
gig davon, ob sie erwerbstatig sind oder nicht, wann sie die Schule verlassen
haben und welche berufliche Tatigkeit sie ausiben.

Das hatte zur Folge, dass sehr alltagsnahe Aufgabeninhalte formuliert wurden
und zur Beantwortung der Aufgaben keine fachlichen Kenntnisse benétigt
werden, die nach Abschluss der Schullaufbahn verlernt werden kénnen (siehe
Abbildung 3).

Abbildung 3: Kompetenzkonzeptionen in der PIAAC-Studie

Lesen Alltagsmathematik  Problemldsen
Definition Erfassen, Verste- Abrufen, Verwen- Nutzung digitaler
hen, Nutzen, Inter-  den und Interpre- Technologien,
pretieren und Be- tieren alltaglicher Kommunikationshil-
werten geschriebe- mathematischer fen und Netzwerke
ner Texte Informationen fur die Suche, Ver-
mittlung und Inter-
pretation von In-
formationen
Inhalte Medien: Print, Quantitat, Zahlen Hardware: Compu-
Digital Raum, Form ter
Textsorten: FlieR- Muster, Beziehun- Anwendungen
texte, dokumenta- . .
) ) gen, Veranderung Befehle, Funktionen
risch, gemischt,
multipel Daten, Zufall Repradsentationen
(Text, Grafik)
Kontexte Beruf, privater Alltag, Gesellschaft, Aus- und Weiterbildung
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Diese Rahmenkonzeption unterscheidet sich deutlich von anderen standardi-
sierten Leistungstests, wie z.B. der PISA-Studie. Besonders deutlich zeigt sich
dieser Unterschied im Bereich mathematischer Kompetenzen (vgl. Gal und
Tout, 2014). In beiden Studien wurden zwar dhnliche inhaltliche Dimensionen
von Mathematik abgebildet, an die PISA-Aufgaben wurden jedoch auch inter-
nale fachliche Anforderungen gestellt, d.h. formale Mathematik, in PIAAC da-
gegen nicht.

Der zweite zentrale Unterschied liegt in der Testprazision: In PISA wurden die
Teilnehmer/innen zwei Stunden lang in dieser Doméne getestet, in PIAAC nur
30 Minuten. Drittens war ja die Zielgruppe in PIAAC viel heterogener als die
von PISA, so dass die Items einen sehr viel groReren Schwierigkeitsumfang
aufweisen mussten, vor allem im unteren Bereich.

Das Beispiel verdeutlicht, dass internationale und nationale Large-Scale-
Assessments wie PISA und PIAAC wie NEPS oder LEO unterschiedliche analyti-
sche Rahmenkonstrukte, Erhebungsdesigns und Instrumente aufweisen, auch
wenn die grundsatzliche Logik der Instrumentenentwicklung und Skalierung in
all diesen Studien ahnlich ist. Die Kompetenzniveaus und -verteilungen, die
diese Studien erbracht haben, sind somit nicht miteinander vergleichbar. Das
wird erst dann maglich sein, wenn entweder inhaltliche Vergleiche z.B. mittels
Expertenratings stattgefunden haben oder (besser) die Kompetenzkonstrukte
direkt miteinander verlinkt wurden. Voraussetzung dafiir ist eine Testung un-
terschiedlicher Konstrukte bei den gleichen Individuen, wie es erstmals im
Rahmen von PIAAC-L erfolgt. Dort werden den PIAAC-Teilnehmern auch die
Tests vorgelegt, die fur die NEPS-Erwachsenenstudie entwickelt wurden.

Dass sich die PIAAC-Aufgaben vor allem an externalen Anforderungen orien-
tieren, konnte auch ein Grund dafiir sein, dass die drei Domanen extrem hoch
untereinander korrelieren (z.B. in Deutschland mit .87 Lesen-Mathematik, .81.
Lesen-Problemldsen, .75 Mathematik-Problemldsen). Diese hohen Korrelatio-
nen legen die Annahme nahe, dass hier eher eine , Super-Kompetenz” statt
drei klar voneinander abgrenzbarer inhaltlicher Domanen gemessen wurde.

Weitere Ursachen fiir die hohe Ubereinstimmung der Leistungen kdnnten da-
rin liegen, dass aufgrund des computergestiitzten Designs dhnliche Antwort-
formate in allen drei Domanen verwendet wurden und alle drei Domanen aus-
schlieRlich Textaufgaben enthielten, die mithin stark sprachgebunden waren.
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Nicht-sprachgebundene mathematische und Probleml6sefédhigkeiten werden
in den PIAAC-Tests daher vermutlich unterschatzt. Dieses Problem betrifft vor
allem nicht-muttersprachliche Testteilnehmer. Fiir diese Gruppe ist die Aussa-
gekraft der PIAAC-Kompetenzmale begrenzt, weil damit nur das Zurecht-
kommen in Kontexten erfasst wird, die die Sprache des Aufnahmelands erfor-
dern, nicht aber das Zurechtkommen in ethnischen Netzwerken.

Fazit

Die in der internationalen Vergleichsstudie PIAAC generierten Indikatoren zu
Erwachsenenkompetenzen erscheinen zurzeit erst bedingt aussagekraftig. Die
Aussagekraft wird jedoch steigen, sobald mehr Wissen (iber Entstehungs- und
Verwertungsdynamiken von Kompetenzen generiert wird und Vergleiche un-
terschiedlicher Messkonzepte moglich sind. Schon heute liefern die ersten
PIAAC-Ergebnisse viele Ansatzpunkte flir weitere Forschung.

In technischer Hinsicht entsprechen die Tests voll und ganz dem aktuellen
Stand der Kompetenztestung. Inhaltlich erscheinen sie vor allem fir die All-
tagsbewaltigung Erwachsener bedeutsam. Ob sie dem von der OECD eingangs
selbst gesteckten Ziel entsprechen, Schlisselqualifikationen zu erfassen, die
fiir komplexe Tatigkeiten in hochtechnisierten Arbeitsmarkten notwendig sind,
erscheint dagegen fraglich, umso mehr vor dem Hintergrund, dass andere
Kompetenzen mit hoher Arbeitsmarktrelevanz wie z.B. interaktive Fahigkeiten
oder spezialisierte berufliche Skills nicht erfasst (oder erfassbar) sind.

Die Position Deutschlands im internationalen Vergleich erscheint mit der
PIAAC-Kompetenzmessung angemessen wiedergegeben, zumindest unter der
Annahme, dass alle Teilnahmelander das Erhebungs- und Testdesign adaquat
umgesetzt haben. Kompetenztestungen haben auflerdem den Vorteil, dass
allen Teilnehmer/innen weitgehend vergleichbare Aufgaben gestellt werden.
Damit stellen sie einen deutlichen Fortschritt gegeniber internationalen
Benchmarks von Bildungsabschliissen wie die ISCED-Skala dar, in denen ver-
sucht wird, nationale Spezifika vergleichbar darzustellen.

Alternativen zu den in PIAAC generierten Kompetenzmessungen gibt es mo-
mentan keine, zumindest nicht im internationalen Kontext. Hier ist vor allem
der enorm hohe Entwicklungsaufwand fir alternative Messkonzepte zu beach-
ten. Mogliche Anpassungen oder Modifikationen von Rahmenkonzeptionen
und Aufgaben kénnten vor allem ein Ergebnis der Linkagestudien der nachsten
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Jahre sein. Daneben wiirde es sich anbieten, die Tests zum technologiebasier-
ten Problemldsen weiterzuentwickeln. Hier bieten computergestiitzte Umge-
bungen noch viel Spielraum fiir Innovationen, in denen nicht nur Computer-,
sondern auch Tabletoberflichen benutzt werden. Langerfristig ware es
schlielRlich inhaltlich wiinschenswert, die in PIAAC entwickelten kognitiven
Grundkompetenzen durch weitere arbeitsmarktrelevante Kompetenzen zu
erganzen, um besseren Aufschluss dariiber zu erlangen, welche Fahigkeiten
und Fertigkeiten denn wirklich entscheidend fiir die Lebens- und Arbeits-
marktchancen Erwachsener in OECD-Staaten sind.
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233 Zusammenfassung der Diskussion

Durch PIAAC stehen grundlegende Kompetenzen Erwachsener international
zur Verfligung. In der Diskussion wurden mogliche Starken und Schwéchen von
PIAAC erortert. Mit den PIAAC-Daten sind trotz moderater StichprobengréfRen
erstmals umfangreiche Landervergleiche der Zusammenhange zwischen den
alltagsmathematischen Kompetenzen und den Lesekompetenzen und Ar-
beitsmarktergebnissen mdéglich. Der Fortschritt von PIAAC liegt vor allem da-
rin, dass die KompetenzmalRe international direkt vergleichbar sind. Dies trifft
bei Bildungsabschliissen und auch bei den Ausbildungsjahren nicht zu.

Dank des Stichprobenumfangs von PIAAC werden vielféltige multivariate Ana-
lysen ermoglicht, auch mit Gber Lander hinweg zusammengefassten Stichpro-
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ben. Eine ganze Reihe neuer Forschungsansatze im Themenfeld Bildung, Ge-
sellschaft und Wirtschaft kdnnen mit PIAAC durchgefihrt werden.

Trotz dieser Vorteile lasst sich jedoch die fiir die Bildungspolitik relevante Fra-
ge nicht beantworten, ob Bildungsertrage in Form héherer Arbeitsverdienste
durch die in der Bildung tatsachlich zusatzlich erworbenen Kompetenzen, oder
alleine durch die Signalwirkung eines Bildungsabschlusses verursacht werden.
Fiir diese Wirkungsanalyse von Bildung waren Daten (iber die wahrend der
Ausbildung erworbenen allgemeinen und fachspezifischen Kompetenzen zum
Zeitpunkt des Bildungsabschlusses notwendig. Aufgrund dieser Einschrankun-
gen von PIAAC liefern Bildungsabschliisse und ,Zahl der Ausbildungsjahre”
weiterhin wichtige erganzende Informationen.

Bisherige empirische Analysen mithilfe der PIAAC-Daten deuten darauf hin,
dass die in den Daten verfligbaren Bildungsabschliisse und Kompetenzen ver-
gleichbare Erklarungsbeitrage fir Ergebnisgrofen (wie z.B. Arbeitsverdienste).
Diskutiert wurde, inwiefern das daran liegt, dass in PIAAC keine nicht-
kognitiven und mehr noch kein fachspezifischen Kompetenzen erfasst werden,
die nachgewiesenermalien auch vielfaltige gesellschaftliche und wirtschaftli-
che Ertrage erzielen.

Aufgrund fehlender Daten scheint es jedoch eine noch nicht befriedigend ge-
Ioste Forschungsfrage, wie grundlegende und fachspezifische Kompetenzen
miteinander interagieren und wirtschaftliche ErtragsgroRen beeinflussen. Die
Ermittlung fachspezifischer Kompetenzen gestaltet sich gerade im internatio-
nalen Vergleich als duRerst komplexe und kostspielige Aufgabe, die bislang
noch einer Losung harrt.

Deutschland wird haufig fir eine zunehmende Polarisierung - Aushéhlung der
Mitte - kritisiert. Dabei handelt es sich jedoch um ein weltweites Phdnomen. In
Deutschland kann, wie in anderen Landern auch, eine Beschaftigungspolarisie-
rung beobachtet werden. Der Anteil der mittel-entlohnten Beschaftigten
nimmt ab, wahrend die Anteile der hoch- ebenso wie der gering-entlohnten
Beschaftigten zunehmen. Im Vergleich zu den USA kann jedoch in Deutschland
— darauf deuten jedenfalls umfangreiche empirische Untersuchungen hin —
keine Lohnpolarisierung — also ein geringeres Lohnwachstum im Bereich mit-
tel- im Vergleich zu hoch- und gering-entlohnten Beschaftigten — beobachtet
werden.
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Aufgrund des wachsenden Niedriglohnsektors sind auch in Deutschland die
Verdienste ungleicher geworden. Diese Entwicklung hat nach empirischen
Analysen bereits vor den Hartz-Reformen begonnen und kann deswegen nicht
ursachlich auf diese zuriickgefiihrt werden. Moglicherweise wurde die Ent-
wicklung jedoch durch die Arbeitsmarktreformen verstarkt.

2.4 Schiilerkompetenzen (PISA)

2.4.1 Prof. Dr. Kerstin Schneider

Schiilerkompetenzen in internationalen Schulleistungsstudien

PISA hat in der deutschen Bildungspolitik zu einem Umdenken gefiihrt und
PISA hat die empirische Bildungsforschung verandert. Seit PISA, TIMSS und
PILRS ist das Bildungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern nicht mehr nur ein
subjektives MalR, sondern objektiv messbar und dariiber hinaus international
vergleichbar. Mit der Messbarkeit wird steuerungsrelevantes Wissen gene-
riert. Denn akzeptiert man die Ergebnisse aus internationalen Schulleistungs-
tests als relevante Ergebnisvariable, so akzeptiert man auch die Evaluation von
Bildungspolitik mit Blick auf diese GroéRen.

Auch wenn PISA als alleiniges Mal} fiir die Kompetenzen von Schilerinnen und
Schiilern sicherlich zu kurz greift, kann die Bildungspolitik die Ergebnisse aus
den Schulleistungstests nicht als irrelevant abtun. Wie in der vorliegenden
Expertise ,,Bildungsindikatoren im internationalen Vergleich” argumentiert
wird, werden die ausgewdhlten Kompetenzen zeitgemal und korrekt abge-
schatzt — unter der Annahme, dass PISA relevante Kompetenzen erfasst. Dar-
Uber gibt es einen breiten Konsens. Bemangelt wird allenfalls, dass PISA und
andere Schulvergleichsstudien die vielfaltigen Kompetenzen, die das schuli-
sche Bildungsangebot vermittelt, nicht ausreichend differenziert darstellen.
Weiterhin wird angemerkt, dass Veranderungen im Bildungssystem und ihre
Wirkungen auf die PISA Ergebnisse noch nicht umfassend analysiert wurden.

Die Einschatzung, dass die getesteten Kompetenzen valide gemessen werden,
soll hier nicht hinterfragt werden. Internationale Teams testen in Large Scale
Assessments beispielsweise die relevanten mathematischen Kompetenzen von
15-Jahrigen. Andere Schwerpunkte liegen in den Bereichen Lesen und Natur-
wissenschaften. Die in der vorliegenden Bestandsaufnahme gewahlte Fokus-
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sierung auf PISA 2012 als Beispiel fiir internationale Schulleistungsstudien ist
vertretbar. Andere internationale Studien wie PIRLS und TIMSS sprechen zwar
andere Altersgruppen an und unterscheiden sich in der Ausrichtung, sind aber
weitgehend vergleichbar.

Bei aller gebotenen Vorsicht bei der Interpretation der Ergebnisse aus Schul-
leistungsstudien muss zudem fir Deutschland festgestellt werden, dass es
keine alternativen Malle gibt. Dies ist in Landern mit starker ausgepragten
Rechenschaftspflichten und einer langeren Tradition des zentralen Testens
von Schilerinnen und Schiilern anders. Beispiele sind GroRbritannien und die
USA. In diesen Landern werden die Ergebnisse der nationalen Leistungstests
publiziert, der Wissenschaft zugdnglich gemacht und fir die Steuerung des
Schulsystems eingesetzt. Diese Tradition gibt es in Deutschland nicht und es ist
auch nicht absehbar, dass sich dies andert.® Daher erkliren die fehlenden Al-
ternativen in Deutschland auch den hohen Stellenwert, den die internationa-
len Leistungsstudien in Deutschland sowohl in der politischen Diskussion als
auch in der Wissenschaft haben.

Unabhangig davon, dass es zu internationalen Leistungsstudien keine Alterna-
tiven gibt, stellt sich aber sehr wohl die Frage nach der Relevanz der in PISA
gemessenen Kompetenzen fir die Bildungspolitik. Durch PISA, das im Folgen-
den stellvertretend fiir alle oben genannten Schulleistungsvergleiche steht,
wurde ein internationaler Wettbewerb um die besten Schiiler oder besser
gesagt um die besten Bildungssysteme ausgelost. Zwar gibt es internationale
Unterschiede in der Bewertung der Relevanz von PISA, doch gerade in
Deutschland wird PISA in der Bildungspolitik und auch in der Offentlichkeit
sehr ernst genommen. Pisa-Scores gelten als valides Signal fiir den Wert des
Bildungssystems und auch als valides Signal fur die Wirksamkeit von Refor-
manstrengungen.

Okonomische Studien wie Hanushek & Kimko (2000), Bils & Klenow (2000) und
Hanushek & WoRmann (2015) haben den Wert internationaler Vergleichsstu-
dien als vorlaufende Indikatoren fiir die wirtschaftliche Entwicklung analysiert

® Ein wichtiger Schritt wurde mit dem nationalen Bildungspanel, NEPS, gemacht. Hier wur-
de eine Liicke geschlossen und seit 2009 wird ein Langsschnitt aufgebaut, der es gestattet,
Bildungsverldufe zu analysieren.
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und kommen zu dem Ergebnis, dass sich die gemessenen Schiilerkompetenzen
durchaus fir die Prognose der zukilinftige Wirtschaftsentwicklung eignen. Bil-
dung, also das Humankapital einer Volkswirtschaft, kann gut durch die gemes-
senen Kompetenzen approximiert und international verglichen werden. Natiir-
lich bedeuten diese Befunde nicht, dass PISA-Ergebnisse das perfekte MaR
sind. Vielleicht sind es andere Kompetenzen, die den Wert von Humankapital
fir die wirtschaftliche Entwicklung eines Landes ergdnzen und damit insge-
samt besser erfassen. Und der wirtschaftliche Erfolg eines Landes ist auch nur
ein moglicher Ertrag des Bildungssystems. Wenn aber Wirtschaftswachstum
als wichtiges Malf3 fiir die Wohlfahrt eines Landes akzeptiert wird, dann kénn-
ten durch geringfligige Ergdnzungen weitere relevante Kompetenzfelder er-
fasst werden.

Hier ist die Uberlegung, ob nicht auch die Bereiche ,Economic Literacy” und
Gesundheitskompetenzen ergidnzend erfasst werden sollten. Die OECD sagt
dazu: ,,Der jlingste OECD-Test zu den Kompetenzen Erwachsener (PIAAC) hat
uns gezeigt, dass mathematische Fahigkeiten einen wesentlichen Einfluss auf
den beruflichen Erfolg und andere wichtige Faktoren im Leben haben”’. Oko-
nomisches Grundwissen ist vielleicht mit den anderen Kompetenzen korre-
liert, wird aber durch Mathematikkompetenzen allenfalls indirekt erfasst.
Auch der zunehmenden Bedeutung der Gesundheit und der Gesundheitskom-
petenzen, die in entwickelten Volkswirtschaften maRgeblich zum Aufbau und
zur Erhaltung von Humankapital beitragen, wird durch die gemessenen Indika-
toren nicht Rechnung getragen. Hier ware ebenfalls tiber eine Weiterentwick-
lung von PISA nachzudenken. Diese beispielhaften, moglichen Ergdnzungen
zeigen auch auf, welche Gefahr in der Uberbewertung mathematischer Kom-
petenzen oder der Lesekompetenzen als alleiniges MaR fiir die Giite des Bil-
dungssystems liegt. Also: PISA misst richtig, aber misst PISA das Richtige?

Daraus ergibt sich direkt die Frage nach der Steuerungsrelevanz von PISA, ge-
nauer gesagt der Steuerungsrelevanz des internationalen Vergleichs. Die Dis-
kussion der PISA-Ergebnisse hat zwei Ebenen: die Ebene der politischen und
offentlichen Diskussion und die Ebene der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit PISA.

’ http://www.oecd.org/berlin/presse/pisa-2012-deutschland.htm
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In der offentlichen Diskussion wurden, Ulberspitzt gesagt, PISA-Ergebnisse
zweier Lander miteinander verglichen und daraus direkt Schlussfolgerungen
fiir den wiinschenswerten Umbau des Schulsystems gezogen. Das finnische
Beispiel sollte als Vorbild fiir das deutsche Bildungssystem dienen, weil die
Finnen Europas PISA-Musterschiiler waren. Schnell wurden Erklarungen fiir die
Differenz in den PISA-Scores gesucht und in Unterschieden im Bildungssystem
gefunden. Diese Uberlegungen werden der Komplexitit der Bildungssysteme
und der Gesellschaft nicht gerecht. Der Aufstieg Deutschlands im PISA-Ranking
wurde auf Reformen zurlickgefiihrt, die nach PISA 2000 umgesetzt wurden.
Das gute Abschneiden der asiatischen Lander hingegen wird zwar bewundert,
jedoch wird hier kein Vorbild erkannt. Der Abstieg Finnlands in 2012 hingegen
I6ste Verwunderung aus. Der Eindruck, dass hier eine gewisse Beliebigkeit in
der Argumentation herrscht, drangt sich auf. Ware dies der Nutzen von PISA
fur die Steuerung von Bildungssystemen, dann ware er nicht sonderlich hoch
und zwar unabhédngig davon, ob die Kompetenzen tatsachlich international
vergleichbar gemessen werden.

Allerdings wird PISA intensiv genutzt, um Bildungspolitik im internationalen
Vergleich oder auch im nationalen Kontext wissenschaftlich zu evaluieren.
Mindestens ebenso wichtig wie die Testergebnisse sind die Hintergrundinfor-
mationen zu den teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern. Nur unter Be-
ricksichtigung dieser Informationen ist es moglich, Testergebnisse zu verglei-
chen und wissenschaftlich fundierte Studien durchzufiihren. Die bildungsoko-
nomische Forschung in Deutschland hat die Daten aus Schulvergleichsstudien
genutzt, um Bildungssysteme zu analysieren. Die Studien zu externen Ab-
schlusspriifungen oder zur Schulautonomie sind nur zwei Beispiele dafir, wie
Schulleistungsstudien genutzt werden, um bildungspolitische Alternativen zu
bewerten. (Jirges & Schneider, 2005; Hanushek et al. 2013). Erst wissen-
schaftliche Analysen kdonnen die Verdanderungen in den Rangpldatzen durch
Kausalanalysen erklaren. Auch wenn nicht immer der internationale Vergleich
Ziel der Analyse ist, so kann auf die Daten der Schulleistungsvergleiche in
Deutschland nicht verzichtet werden, wenn das deutsche Bildungssystem wis-
senschaftlich analysiert werden sollen (bspw. Jirges & Schneider, 2011). Da-
her sind neben der internationalen Dimension der Schulleistungsvergleiche die
Ergdnzungsstudien (PISA-E), Langsschnitte (PISA-I-Plus) und Landervergleichs-
studien flir Deutschland so wichtig. Die foderale Struktur Deutschlands bietet
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sich an, um die Variation innerhalb des deutschen Bildungssystems fiir die
Evaluation von Systemen und Bildungspolitik zu nutzen.
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24.2 Prof. Dr. Ludger W6Rmann

Warum PISA-Leistungen ein wichtiger Indikator der Schiilerkompetenzen im
internationalen Vergleich sind

Wie alle Indikatoren sind Bildungsindikatoren per definitionem nur ,,Anzeiger”,
nicht perfekte Malle. Was ist also die Aufgabe von Bildungsindikatoren? Ers-
tens sollen sie — gerade im internationalen Vergleich — einfach einen Hinweis
auf die derzeitige Situation geben: ein Beitrag zur Information der interessier-
ten Biirgerinnen und Biirger in der Gesellschaft. Zweitens kdénnen sie als
Gradmesser Uber Handlungsbedarf fir Politik und Gesellschaft fungieren:
wenn das Angezeigte als problematisch interpretiert wird, ergibt sich Hand-
lungsbedarf; wenn nicht, dann nicht.
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Drittens konnen Indikatoren als ,Accountability“-Mittel fungieren, indem sie
Verantwortung der Akteure fiir die erzielten Ergebnisse schaffen. Ein schdnes
Beispiel dafiir diirfte der — leider mittlerweile eingestellte — Bundeslanderver-
gleich bei PISA sein: Wie aus Abbildung 4 ersichtlich, hatten sich die Schluss-
lichter von 2000 — Bremen, Sachsen-Anhalt, Brandenburg — im letzten PISA-
Bundeslandervergleich 2006 am meisten verbessert, wahrend sich die Spitzen-
reiter eher auf ihren Lorbeeren ausgeruht hatten. Bei den Schlusslichtern hat
sich der vergleichende Leistungsindikator offenbar so ausgewirkt, dass sie
mehr als die Halfte ihres Riickstandes zu den Spitzenreitern aufgeholt haben.
Aufgrund der Abschaffung dieses Indikators auf Bundeslandebene kdnnen wir
die Entwicklung seitdem leider nicht mehr beurteilen.

Abbildung 4: Anreizwirkung der Verfiigbarkeit von Bildungsindikatoren
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Hinweise: Durchschnittliche Leistungen der Bundeslander im PISA-E-Lesetest 2000 sowie Leistungs-
verdnderung in diesem Test bis 2006. Quelle: Eigene Darstellung des Autors anhand der PISA-E-
Daten.

Viertens konnen Indikatoren schlieBlich in bestimmten Fallen auch als Grund-
lage dienen fiir die empirische Forschung zu Ursache-Wirkungs-Beziehungen
im Bildungssystem. Weil Indikatoren also mindestens diese vier Aufgaben er-
fullen kénnen, sind sie auch als imperfekte Malie sehr wichtig.
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Vor diesem Hintergrund mochte ich im Folgenden vier kurze Punkte zum The-
ma Bildungsindikatoren von Schillerkompetenzen im internationalen Vergleich
machen:

1. Schilerkompetenzen sind wichtig.

2. Sie werden von PISA sinnvoll wiedergegeben.
3. Esgibt sicherlich Probleme.
4

Aber ich sehe weder eine sinnvolle Alternative noch akuten Hand-
lungsbedarf.

1. Schilerkompetenzen sind wichtig

Statt langer Diskussionen der groRRen Bedeutung guter Schillerkompetenzen
flir die personliche Entwicklung im Allgemeinen und fir den wirtschaftlichen
Wohlstand im Besonderen sei hier nur auf zwei Schaubilder verwiesen.

Abbildung 5: Bildungsjahre und Wirtschaftswachstum

Wirtschaftswachstum

4 6
Bildungsjahre

Hinweise: Wirtschaftswachstum = Wachstumsrate des Bruttoinlandsprodukts pro Kopf (in Prozent),
1960-2000. Bildungsjahre = durchschnittliche Bildungsjahre der Bevolkerung im Alter von 15-64
Jahren, 1960. Bei beiden Variablen wurde der Einfluss des Ausgangsniveaus des Bruttoin-
landsprodukts pro Kopf herausgerechnet. Quelle: Eigene Darstellung des Autors auf der Basis von
Eric A. Hanushek und Ludger WéBmann, The Knowledge Capital of Nations, MIT Press, 2015.

Abbildung 5 zeigt den Zusammenhang zwischen den durchschnittlichen Bil-
dungsjahren der Bevolkerung und der langfristigen Wachstumsrate der Wirt-
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schaft von 1960 bis 2000 im internationalen Vergleich. Der Zusammenhang ist
positiv, aber es gibt auch viele unerklarte Unterschiede in den Wachstumsra-
ten: Die Punkte der 59 Lander sind vielfach weit von der Geraden entfernt, das
Modell ,erklart” nur rund ein Viertel der internationalen Unterschiede in den
langfristigen Wachstumsraten.

Abbildung 6 zeigt denselben Zusammenhang, nur dass die Bildung der Bevol-
kerung diesmal nicht mit den durchschnittlichen Bildungsjahren, sondern mit
den durchschnittlichen Leistungen in zurlickliegenden Schilerleistungstests
gemessen wird.

Abbildung 6: Schiilerkompetenzen und Wirtschaftswachstum
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Hinweise: Wirtschaftswachstum = Wachstumsrate des Bruttoinlandsprodukts pro Kopf (in Prozent),
1960-2000. Bildungsleistungen = Leistungen in allen internationalen Mathematik- und Naturwissen-
schaftstests zwischen 1964 und 2003 (in exponentiellen PISA-Punkten). Bei beiden Variablen wurde
der Einfluss des Ausgangsniveaus des Bruttoinlandsprodukts pro Kopf sowie der Bildungsjahre her-
ausgerechnet. Quelle: Eigene Darstellung des Autors auf der Basis von Eric A. Hanushek und Ludger
Wo6Rmann, The Knowledge Capital of Nations, MIT Press, 2015.

Der Unterschied ist frappierend: Es besteht ein ganz enger Zusammenhang
zwischen den Bildungsleistungen und dem Wirtschaftswachstum, alle Lander
sind nah an der Geraden. Und ein so einfaches Modell ,erklart” tiber drei Vier-
tel der internationalen Unterschiede in den langfristigen Wachstumsraten.
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Eingehende Analysen deuten darauf hin, dass dieser Zusammenhang vor allem
einen kausalen Effekt besserer Bildungsleistungen auf hoheres Wirtschafts-
wachstum widerspiegelt. Die Schiilerleistungen von heute sind also das ,Wis-
senskapital“ von morgen, das Nationen wirtschaftlichen Wohlstand bringt —
oder diesen durch ihr Fehlen verhindert.

Das hier verwendete Kompetenzmal? basiert auf allen internationalen Tests in
Mathematik und Naturwissenschaften zwischen 1964 und 2003. Mit Lese-
kompetenzen ergeben sich ganz dhnliche Ergebnisse, allerdings dominieren
Mathematik und, nachgelagert, Naturwissenschaften bei gemeinsamer Be-
trachtung. Auch mit jingeren Tests wie beispielsweise dem PISA-2009-Test
ergeben sich quasi identische Ergebnisse.

Mit dem sogenannten ,Erwachsenen-PISA“, PIAAC, ist auch auf individueller
Ebene ein enger Zusammenhang zwischen Bildungskompetenzen und indivi-
duellem wirtschaftlichem Erfolg am Arbeitsmarkt belegt worden. Dariiber hin-
aus bringen bessere Bildungsleistungen natirlich auch wesentliche Ertrage
jenseits des wirtschaftlichen Bereichs.

2. Schilerkompetenzen werden von PISA sinnvoll wiedergegeben

Selbstverstandlich kann kein einzelner Indikator ein perfektes Mals fiir die
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schilern sein. Aber die gerade berichte-
ten Ergebnisse zeigen ja schon, dass selbst das — vermutlich sehr unvollkom-
mene — Mal} der PISA-Leistungen sehr eng mit den langfristigen Wohlstands-
steigerungen zusammenhangt. Insofern scheint es also ein durchaus sinnvoller
Indikator zu sein.

Ich habe weder besondere padagogische noch psychometrische Expertise, so
dass ich mir auf diesem Gebiet keine Aussage Uber die Qualitdat des PISA-
Males erlauben mag. Aber als empirischer Bildungsforscher ist es fiir mich
natirlich wichtig, ob eine jeweils spezifische Kompetenzmessung fiir die Er-
gebnisse von wesentlicher Bedeutung ist. Deshalb lohnt es sich, verschiedene
Male der Schiilerkompetenzen miteinander zu vergleichen.

Zum Glick gibt es im Bereich der weiterfiihrenden Schulen gleich zwei interna-
tionale Vergleichstests von Schiilerkompetenzen: PISA und TIMSS. PISA testet
15-Jahrige in Bezug darauf, wie gut sie auf ein Leben in der heutigen Gesell-
schaft vorbereitet sind. TIMSS testet (unter anderem) Achtklassler in Bezug auf
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die im Lehrplan vorgesehenen Bildungsinhalte. Die Testentwickler betonen
sehr stark die Unterschiede zwischen dem lehrplanbasierten Test einerseits
und dem sich davon losenden, auf Alltagskompetenzen abzielenden Test an-
dererseits.

Betrachten wir aber die Ergebnisse der Lander, die sowohl an PISA 2012 als
auch an TIMSS 2011 teilgenommen haben, so sehen wir in Abbildung 7, dass
die beiden Tests im GrolRen und Ganzen zu nahezu identischen Ergebnissen
kommen.

Abbildung 7: Mathematik-Kompetenzen in PISA und TIMSS
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Hinweise: Mathematikleistungen im PISA-Test 2012 von 15-Jdhrigen sowie im TIMSS-Test 2011 in
der achten Klasse. Quelle: Eigene Darstellung des Autors anhand der PISA- und TIMSS-Daten.

Die Korrelation der Mathematikleistungen Uber die 28 Lander betragt 0.944,
ist also nahezu perfekt. Im Bereich der naturwissenschaftlichen Leistungen
ergibt sich ein ganz dhnliches Bild mit einer Korrelation von 0.930. Dieser enge
Zusammenhang hat sich auch schon in vorherigen Runden der verschiedenen
Tests gezeigt. Nicht nur vor dem Hintergrund der unterschiedlichen zugrunde-
liegenden Konzepte, sondern auch der unterschiedlichen Jahre (2011 vs.
2012), der unterschiedlichen Zielgruppen (Achtklassler vs. 15-Jahrige) und
nicht zuletzt der bei jedem Test zu erwartenden generellen Messfehler hatte
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man sicherlich einen deutlich schwacheren Zusammenhang erwartet. Dass
dies nicht so ist, ist durchaus liberraschend. Aber vor allem ist es auch Gberaus
beruhigend.

Dies ist kein Beweis daflir, dass einer dieser Tests ein valides Mal von Schiiler-
kompetenzen liefert. Doch es legt nahe, dass es fiir viele Analysen — und gera-
de fiir einen generellen Indikator — auf Einzelheiten der Testgestaltung ver-
mutlich nicht in zentraler Weise ankommt, wenn denn der Vergleichstest auf
hohem wissenschaftlichem Niveau entwickelt wurde. Insofern kdnnen wir
davon ausgehen, dass eine Betrachtung der deutschen PISA-Leistungen, ihrer
Entwicklung liber die Zeit und ihres Zusammenhangs mit dem familidren Hin-
tergrund relevante Informationen fiir die Beurteilung der hierzulande vorlie-
genden Schiilerkompetenzen liefern kann.

3. Es gibt sicherlich Probleme

Natirlich gibt es — wie bei jedem imperfekten Indikator — auch bei internatio-
nal vergleichenden Indikatoren der Schiilerkompetenzen durchaus Probleme.
Hier seien drei offensichtliche Probleme genannt.

Erstens gibt es in jedem Test Messfehler. Diese konnen sich auf die konkreten
Testfragen oder die Durchfiihrung des Tests im jeweiligen Land beziehen. Sie
kénnen sich auch durch die Stichprobe der getesteten Schulen sowie der teil-
nehmenden Schilerinnen und Schiiler ergeben. Beispielsweise konnen Lander
ihre berichteten Durchschnittsleistungen verbessern, indem sie mehr Schulen
fiir Schilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf, oder mehr dieser
Schilerinnen und Schiler in den Regelschulen, von der Teilnahme an dem
Kompetenztest ausschlielen. Dies habe ich etwa in einem 2011 in der Zeit-
schrift Economics Letters erschienenen Beitrag mit Eric Hanushek fiir die PISA-
und TIMSS-Tests gezeigt. Allerdings finden wir auch, dass diese Verzerrungen
die Ergebnisse der oben berichteten Wachstumsanalysen oder auch von (bli-
chen Schatzungen des Zusammenhangs der Bildungsleistungen mit Ublichen
Einflussfaktoren nicht beeintrachtigen. Auch setzen die MalRgaben der inter-
nationalen Tests hier mittlerweile enge Grenzen. Und die berichteten Informa-
tionen Uber den Ausschluss aus der Zielgruppe auf Schul- und Schiilerebene
ermoglicht es uns dariber hinaus, das mogliche AusmaR dieses Problems in
den Blick zu nehmen.

54



Forschungsbericht

Zweitens messen die vorliegenden Tests klassische ,,akademische” Kompeten-
zen und vernachlassigen damit moglicherweise eher ,berufliche” Kompeten-
zen, wie sie im deutschen Berufsbildungssystem betont werden. Allerdings
haben wir oben die groRe volkswirtschaftliche Bedeutung gerade dieser ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Grundkompetenzen gesehen. Und
auch in Deutschland haben alle allgemein bildenden Schulen — von der Haupt-
schule bis zum Gymnasium — einen allgemein bildenden Auftrag und grund-
satzlich vergleichbare Lehrpldne; die berufsspezifisch ausgerichtete Berufs-
ausbildung beginnt erst danach.

Drittens gibt es jenseits der in PISA gemessenen Mathematik-, Naturwissen-
schafts- und Lesekompetenzen zahlreiche weitere wichtige Kompetenzen.
Man denke nur an alle weiteren Unterrichtsfacher in den Schulen, aber auch
an im internationalen Vergleich moglicherweise noch weit schwieriger zu mes-
sende Kompetenzen in den Bereichen Sozialverhalten und Kreativitat, an Lern-
kompetenz und Personlichkeitsentwicklung. So weist etwa der Aktionsrat Bil-
dung in seinem aktuellen Gutachten eingehend auf die Bedeutung der Mehr-
dimensionalitat von Bildung hin. Gleichwohl kann empirisch in den seltensten
Fallen eine negative Korrelation zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen
festgestellt werden. Tendenziell gehen diese eher Hand in Hand. Und Schulen,
die es schaffen, in einigen Bereichen hohe Kompetenzen hervorzubringen,
schaffen dies empirisch gesehen tendenziell auch in — und nicht auf Kosten
von — anderen Bereichen. Insofern muss eine Betrachtung der PISA-
Kompetenzen nicht unbedingt zu verzerrten Einschatzungen fiihren.

4. Keine sinnvolle Alternative, kein akuter Handlungsbedarf

Gibt es offensichtliche bessere Alternativen? Ich sehe sie derzeit nicht. Und
auch wenn wir uns im wissenschaftlichen Bereich immer weiter bemihen soll-
ten, die Bildungsindikatoren zu verbessern und ggf. zu erweitern, sehe ich im
politischen Bereich derzeit auch keinen akuten Handlungsbedarf, etwas zu
verandern: Flir mich steht es auller Frage, dass die Vorteile des vorhandenen
PISA-MaRes als Indikator fiir Schiilerkompetenzen im internationalen Ver-
gleich die Nachteile Gberwiegen. Ich wiirde daher extrem davor warnen, das
PISA-Mal’ in der politischen Diskussion oder der zukiinftigen Testung in ir-
gendeiner Weise zu unterminieren.
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24.3 Zusammenfassung der Diskussion

PISA ermoglicht zeitgemadfe und angemessene internationale Vergleiche aus-
gewadhlter Mathematik- und Lesekompetenzen in der Schiilerschaft. Deutsch-
lands Position wird korrekt wiedergegeben, gegeben die statistischen Eigen-
schaften des Indikators.

Diskutiert wurde, ob es notwendig und sinnvoll ist, weitere Kompetenzindika-
toren fiir Schiiler zu erheben, insbesondere nicht-kognitive Kompetenzen wie
beispielsweise die Selbstregulation und das Durchhaltevermogen, die auch als
Zieldimensionen der Bildungspolitik genannt werden. PISA kdonnte um die
Messung solcher Kompetenzen erweitert werden, was sich aber vor allem im
internationalen Vergleich als kostspielig und schwierig darstellt. Es wurde da-
rauf hingewiesen, dass die in PISA gemessenen Kompetenzen mit vielen nicht
direkt gemessenen Kompetenzen positiv korreliert sind. Bessere PISA-Werte
gehen daher vermutlich auch mit hoheren Werten weiterer Kompetenzen
einher, die in PISA nicht enthalten sind.

Die Ursachen fiir die Verbesserung der PISA-Ergebnisse fiir Deutschland sind
nicht abschlieRend geklart, ebenso wie die Ursachen fiir die Verschlechterung
der PISA-Ergebnisse in Schweden und anderen Landern. Wahrend aus wissen-
schaftlicher Sicht die Ableitung einer optimalen Akademikerquote als schwie-
rig angesehen wird, scheinen solche Divergenzen bei den in PISA gemessenen
Mathematik- und Lesekompetenzen nicht in gleichem Umfang zu bestehen. In
der Regel sind mehr grundlegende Mathematik- und Lesekompetenzen besser
als weniger, unter anderem weil es im Jugendalter noch keine Opportunitats-
kosten durch entgangene Arbeitsverdienste gibt. Der Grund dafir liegt in einer
weitreichenden Nutzbarkeit dieser Kompetenzen, die — so die Hypothese —
insbesondere auch den Erwerb weiteren Kompetenzen beférdert. Insofern
lieRe das padagogische Paradigma der ,individuellen Veredelung” eine Maxi-
mierung der PISA Werte als moégliches Ziel der Bildungspolitik zu.

Die Frage optimale oder maximale PISA-Werte kann letztlich jedoch nur empi-
risch und im Zusammenspiel der relevanten Fachdisziplinen aus den Erzie-
hungs-, Sozial und Wirtschaftswissenschaften beantwortet werden. Je nach
individuellen Neigungen und bereits vorhandenen Kompetenzen ist es durch-
aus vorstellbar, dass ab einem bestimmten Niveau Kosten beim Erwerb weite-
rer Mathematik- und Lesekompetenzen auftreten, etwa durch zeitliche Ein-
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schrankungen beim Erwerb weiterer geisteswissenschaftlicher oder nicht kog-
nitiver Kompetenzen.

Die PISA-Ergebnisse werden oft ideologisch interpretiert. Ob die Verbesserung
der PISA-Ergebnisse fir Deutschland aber ein Fortschritt des Bildungssystems
darstellt, ist nicht klar. Die Verbesserung der Ergebnisse kénnte auch durch
eine starkere Ausrichtung an den ZielgréBen von PISA zulasten anderer wichti-
ger Ziele zustande gekommen sein. Dieses potentielle Problem sollte aber
nicht Gberinterpretiert werden, denn infolge von PISA gab es bisher nach Ein-
schatzung einiger Experten nur wenige Veranderungen in den Schulen. Zudem
hat ein Fokus auf die Ergebnisgrofen von PISA auch Vorteile, da sich so der
Fokus von den Inputs in die Bildung auf die Bildungserfolge verschiebt.

2.5 Soziale Effekte von Bildung

2.5.1 Prof. Dr. Regina Riphahn

Soziale Effekte von Bildung: Intergenerationale Transmission im internatio-
nalen Vergleich

Der Vortrag beschreibt im ersten Teil die in den Publikationen "Bildung auf
einen Blick" der OECD der letzten Jahre verwendeten Indikatoren der interge-
nerationalen Bildungstransmission. Im zweiten Schritt werden Befunde zu
Zeit-trends, kontinuierlichen Bildungsmafien und zur Einkommensmobilitat im
internationalen Vergleich referiert, bevor ein Fazit gezogen wird.

Die hinter den Indikatoren der OECD stehenden Leitfragen unterlagen in den
letzten Jahren einigen Variationen. So stand in den Publikationen der Jahre
2007 und 2008 die Frage im Vordergrund, welche Rolle elterliche Bildung fir
die Partizipation von Kindern in héheren Bildungsgdangen (ISCED 5A, 5B, 6)
spielt. Auf Basis der Daten aus der Erhebung Eurostudent 2005 wurde der An-
teil von Arbeitern und Akademikern unter den Vatern der Kinder in héheren
Bildungsgangen beschrieben und mit dem Bevélkerungsanteil von Arbeitern
und Akademikern in der Altersgruppe der Vater verglichen. In Deutschland ist
der Anteil von Arbeitern relativ niedrig und der Anteil von Akademikern relativ
hoch, wenn man Vater mit der gleichaltrigen mannlichen Bevdlkerung ver-
gleicht. Im internationalen Vergleich spricht das fiir eine besonders hohe Be-
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deutung des soziobkonomischen Hintergrunds fiir den Bildungserfolg der
nachsten Generation.

Im Jahr 2009 nutzte die OECD PISA-Daten von 2006, um die Bedeutung des
soziodkonomischen Hintergrunds der Besten in den Naturwissenschaften zu
beschreiben. Fiir Deutschland ergab sich eine im internationalen Vergleich
hohe Bedeutung des sozioGkonomischen Hintergrunds. Zusatzlich war der
Migrantenanteil unter den Besten nirgendwo so niedrig wie in Deutschland.

Im Jahr 2011 wertete die OECD die PISA Daten von 2009 aus. Fir Deutschland
zeigten sich Uberdurchschnittlich starke Zusammenhange zwischen dem sozi-
o6konomischen Hintergrund und der Lesekompetenz von Schiilern. In Bezug
auf die Lesekompetenz von Schiilern mit Migrationshintergrund lag Deutsch-
land im Mittelfeld der OECD Lander. Gleichzeitig war der Anteil der erfolgrei-
chen Schiiler unter denjenigen aus benachteiligten Elternhdusern in Deutsch-
land im internationalen Vergleich recht niedrig.

Die OECD Publikation von 2012 nutzte die Daten der Adult Literacy and Lifeski-
lIs Survey von 2009. Daraus kénnen fiir Deutschland folgende Befunde abgelei-
tet werden: Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder von Eltern ohne Abitur studie-
ren, ist leicht unterdurchschnittlich. Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder von
Eltern mit hoher Bildung studieren, ist leicht Gberdurchschnittlich. Die Wahr-
scheinlichkeit, dass Kinder von Eltern ohne Abitur ein Studium abschlieBen, ist
unterdurchschnittlich. Die absolute Aufwartsmobilitat liegt unter und die Ab-
wartsmobilitat Uber dem Durchschnitt der OECD Lander.

Im Jahr 2014 stitzte sich die OECD Analyse auf die PIAAC Daten von 2012. Fir
die Position Deutschlands im internationalen Vergleich ergab sich wieder eine
sehr niedrige Aufwarts- und eine hohere Abwartsmobilitat. Die Wahrschein-
lichkeit, dass Eltern von Studierenden lber hohe Bildung verfiigen, liegt in
Deutschland (iber derjenigen im OECD Durchschnitt. In Bezug auf die Wahr-
scheinlichkeit zu studieren, ist der relative Vorteil von Kindern gebildeter El-
tern in Deutschland groBer als im OECD Durchschnitt. Die Lese- und Schreibfa-
higkeiten von Kindern gering gebildeter Eltern sind in Deutschland im interna-
tionalen Vergleich sehr niedrig.

In der Summe sind die Befunde der OECD aussagekraftig und werfen ein ein-
heitlich unglinstiges Licht auf das Ausmal} der Bildungsmobilitdt in Deutsch-
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land im internationalen Vergleich. Die Befunde scheinen qualitativ von der
Datenbasis und dem im Detail gewahlten Indikator unabhangig zu sein.

Zu den Zeittrends der Bildungsmobilitdt in Deutschland gibt es wenig Evidenz.
Eine Studie von Heineck und Riphahn (2009) zeigt insgesamt wachsende Auf-
wartsmobilitdt flir die Geburtsjahrgiange 1929 bis 1978. Die Indikatoren fiir
relative Mobilitat, die die Wahrscheinlichkeit eines gegebenen Bildungsgangs
fir Kinder aus unterschiedlichen Elternhdusern ins Verhaltnis setzt, zeigen
hingegen keine deutliche Verbesserung der relativen Bildungschancen fir Kin-
der von Eltern mit hochstens Hauptschulabschluss fiir die Jahrgange 1949 bis
1978.

Eine Reihe von Studien widmet sich der international vergleichenden Einord-
nung der Bildungsmobilitdt in Deutschland auf Basis kontinuierlicher Bil-
dungsmaRe. In ihrem Literaturiiberblick zeigen Hanushek und Woessmann
(2011) eine Reihe entsprechender Beitrage auf, die inhaltlich im Befund gerin-
ger Bildungsmobilitdt in Deutschland lbereinstimmen. Die Studie von Schiitz
et al. (2008) vergleicht die Korrelation des soziobkonomischen Hintergrunds
mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen auf Basis der TIMSS
95-Ergebnisse und weist Deutschland neben England, Schottland und Ungarn
den hochsten Einfluss des Elternhauses auf den Bildungserfolg von Kindern zu.
Vergleichbare Ergebnisse zeigen Causa und Johansson (2010) auf Basis der
PISA-2006 Daten zu naturwissenschaftlichen Kompetenzen. Insgesamt besta-
tigt die Literatur die im internationalen Vergleich geringe Bildungsmobilitat in
Deutschland.

Fokussiert man statt auf die intergenerationale Transmission von Bildung auf
die Transmission von Einkommen riickt eine andere Literatur ins Blickfeld, in
der in den letzten Jahren erhebliche methodische Fortschritte gemacht wur-
den. Der Zusammenhang zwischen den Einkommen von Eltern und Kindern
wird zum einen durch die direkte Schatzung von ZusammenhangsmaRen be-
trachtet (vgl. Corak 2006). Zum anderen wird er indirekt Gber die Analyse der
Korrelation von Geschwistereinkommen analysiert (vgl. Schnitzlein 2014). Ins-
gesamt liegen wenige international vergleichende Studien vor, die lander-
Ubergreifend vergleichbare Methoden anwenden. Die Befunde zeigen, dass
die intergenerationale Einkommensmobilitdt in Deutschland zwischen den
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niedrigen Niveaus in angelsdchsischen und den hohen Niveaus in skandinavi-
schen Landern liegt.

Als Fazit bleibt festzuhalten, dass die Evidenz generell auf eine im internatio-
nalen Vergleich niedrige intergenerationale Mobilitat in Deutschland hinweist.
Dies gilt in dhnlicher Weise fir Bildung wie fiir Einkommen. Die vergleichen-
den Befunde sind weitestgehend unabhangig vom Jahr der Betrachtung, von
der gewahlten Datenbasis, dem betrachteten Indikator und der angewandten
Methodik.

Neben den Studien zur Messung und zur international vergleichenden Be-
schreibung von Mobilitatsindikatoren existiert eine Literatur, die sich der Ana-
lyse der Ursachen der hohen Bedeutung des Elternhauses fiir den Erfolg von
Kindern in Deutschland zuwendet. Diese Erkenntnisse sollten als Basis evidenz-
basierter Politikgestaltung herangezogen werden.

Literatur

Causa, O. und A. Johansson (2010): Intergenerational Social Mobility in OECD
Countries, OECD Journal: Economic Studies, 2010 (1).

Corak, M. (2006): Do Poor Children Become Poor Adults? Lessons from a Cross
Country Comparison of Generational Earnings Mobility, Research on Eco-
nomic Inequality 13(1), 143-188.

Hanushek, E. A. und L. W6Bmann (2011): The Economics of International Dif-
ferences in Educational Achievement, Handbook of Economics of Education
Volume 3, Chapter 2, 89-200.

Heineck, G. und R. T. Riphahn (2009): Intergenerational Transmission of Edu-
cational Attainment in Germany - The Last Five Decades, Journal of Eco-
nomics and Statistics 229 (1), 36-60.

Schnitzlein, D. D. (2014): How important is the family? Evidence from sibling
correlations in permanent earnings in the USA, Germany, and Denmark,
Journal of Population Economics 27 (1), 69-89.

Schitz, G., H. W. Ursprung und L. W6Rmann (2008): Education Policy and
Equality of Opportunity, Kyklos 61 (2), 279-308.

60



Forschungsbericht

2.5.2 Zusammenfassung der Diskussion

Die Erfassung der Mobilitat durch die OECD-Indikatoren mit den neuen PIAAC
Daten ist, so die Sichtweise mehrerer Experten in der Diskussion, problema-
tisch, denn sie hangt stark von der verwendeten Definition der Bildungsab-
schlisse und der Aggregation der Bildungsabschliisse der Eltern ab.

Die OECD misst die Bildung der Eltern durch den Bildungsabschluss des Eltern-
teils mit der hochsten Bildung. Dies kann zu einer deutlichen Fehleinschatzung
der Bildungsmobilitat fiihren. Die Problematik wurde am Beispiel einer Familie
mit zwei Kindern verdeutlicht. Angenommen die Eltern haben unterschiedlich
hohe Bildungsabschliisse, ein Elternteil mit sekundarer und ein Elternteil mit
tertidrer Bildung. Ebenso sei angenommen, dass eines der Kinder einen se-
kundéaren und eines einen tertidren Abschluss aufweise. In diesem Fall wiirde
das Bildungsniveau der Eltern als tertiar eingestuft, und die Abwartsmobilitat
wirde 50 % betragen. Das Beispiel verdeutlicht somit die Problematik der
Uberschatzung der (Abwiérts-)Mobilitdt. Ob davon auch die internationalen
Rankings zur Bildungsmobilitat betroffen sind, ist eine Forschungsfrage.

Zwar lasst sich das Ergebnis einer im Vergleich geringen Bildungsmobilitat in
Deutschland stabil tber verschiedene Indikatoren hinweg beobachten. Den-
noch ware zu analysieren, wie stark internationale Rankings zur Bildungsmobi-
litat von der Variation der Definitionen abhdngen. Zudem sind Indikatoren zur
Bildungsmobilitdat von statistischer Unsicherheit gekennzeichnet; diese sollte
bei der Interpretation der Indikatoren eine starkere Beachtung finden.

Eine international vergleichbare Erfassung von Bildungsmobilitat wird durch
Unterschiede zwischen Bildungssystemen erschwert. So nimmt in Deutschland
das Ausbildungssystem eine herausragende Rolle ein. Eine Abwartsmobilitat
von einem tertidren Abschluss der Eltern zu einem sekundaren Abschluss der
Kinder in Deutschland kann nicht mit einer dhnlich definierten Abwartsmobili-
tat in Landern verglichen werden, die kein vergleichbares Ausbildungssystem
ausweisen. In Deutschland ist es beispielsweise moglich, dass eine Abwarts-
mobilitat im Bildungsabschluss mit einer Einkommensverbesserung einher-
geht. Dies scheint jedoch in den meisten anderen OECD Landern seltener der
Fall zu sein. Auch waren weitere Differenzierungen der akademischen Ab-
schliisse erforderlich, etwa in Bachelor — und Masterabschlisse. Eine solche
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Differenzierung ware im Prinzip mit den PIAAC moglich, wird aber bisher von
der OECD nicht durchgefihrt.

Bei der Interpretation von Bildungsmobilitat sollte zudem berlicksichtigt wer-
den, dass menschliches Gliick nicht allein von einer tertiaren Ausbildung ab-
hangt. Eine Starke des deutschen Ausbildungssystems liegt darin, dass es zu
einem im internationalen Vergleich sehr kleinen Anteil Geringqualifizierter
fihrt. Mittlerweile erreichen 95% der Abganger mindestens einen beruflichen
Bildungsabschluss.

Dennoch sollte die international niedrige Akademikerquote Deutschlands
nicht mit dem Verweis auf die berufliche Bildung relativiert werden, da die
mittleren Einkommensunterschiede zwischen Akademikern und Personen mit
Berufsausbildung weiterhin groR sind. Das Verhaltnis zwischen der Berufsaus-
bildung und der akademischen Bildung ist jedenfalls von hoher Relevanz fiir
die Bildungsmobilitdt. Die Zusammenhange sollten in Zukunft noch intensiver
als bisher wissenschaftlich untersucht werden.

Empirische Evidenz Uber Bildungsmobilitdt spiegelt zudem vorwiegend die
Vergangenheit und damit das vergangene Bildungssystem wieder. Ob im Zuge
der aktuellen Bildungsexpansion in Deutschland die Bildungsmobilitat zuneh-
men wird, wurde kontrovers diskutiert. Die Bildungsmobilitdt hangt nicht so
sehr von der Anzahl der Studierenden insgesamt ab, sondern vom Familien-
hintergrund der Studierenden. Es wurde auf das Beispiel GroRbritannien ver-
wiesen. Wahrend der Bildungsexpansion sei in diesem Land die Bildungsmobi-
litdt sogar gesunken, da sie vor allem durch die Kinder Hochqualifizierter reali-
siert wurde. Das konnte auch fiir Deutschland nicht ausgeschlossen werden.

Die Bildungsmobilitdt kann und sollte durch die Bildungspolitik beférdert wer-
den. Es wurden verschiedene Ansatzpunkte zur Steigerung der Bildungsmobili-
tat erortert, darunter eine langere gemeinsame Schulbildung aller Schiiler,
eine bessere einkommensabhangige Forderung sowie die mogliche Rolle der
Frihforderung zum Aufbau von Kompetenzpotentialen.
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3 Ziele und Grenzen der vertiefenden Analyse

3.1 Einleitung

Ziel der vertiefenden Analyse des ZEW ist eine Bestandsaufnahme haufig ver-
wendeter Indikatoren zur Charakterisierung von Bildungssystemen im interna-
tionalen Vergleich, sowie deren kritische Wiirdigung aus wissenschaftlicher
Sicht. Fir den internationalen Vergleich werden fiir die Zwecke der vertiefen-
den Analyse zwolf Lander der OECD herangezogen, die an PIAAC teilgenom-
men haben. Die Auswahl der Lander wird in Kapitel 4 erlautert.

Es werden monetdre und nicht-monetére Indikatoren insbesondere zu den
folgenden vier Themenfelder ausgewahlt:

e Berufliche, beruflich tertidre und akademische
Bildungsabschliisse,

e Erwachsenenkompetenzen (PIAAC),
e Schiilerkompetenzen (PISA), sowie

e Soziale Effekte von Bildung (Bildungsmobilitat,
Einkommensmobilitat).

Analysiert werden ferner die hochaggregierten Indikatoren Bildungsausgaben
pro Schiiler und Anzahl der Ausbildungsjahre, die zur kritischen Reflektion der
obigen Indikatoren ergdnzend herangezogen werden. Die vier Themenfelder
beleuchten unterschiedliche Facetten von Bildungsergebnissen und Bildungs-
ertragen und genieRen nicht selten eine herausgehobene Aufmerksamkeit in
der offentlichen Diskussion, wie z.B. die Akademikerquote oder die PISA Er-
gebnisse.

Die kritische Wiirdigung erfolgt Giberwiegend aus einer bildungsékonomischen
Sicht, erganzt um erziehungswissenschaftliche und statistische Aspekte. Die
vertiefende Analyse basiert auf international verfiigbaren aktuellen Indikato-
ren der OECD und ausgewahlter Beitrage der Literatur. Zusatzlich werden
Stichproben aus dem Sozio-6konomischen Panel (SOEP) des Jahres 2012 sowie
aus den deutschen PIAAC Daten ausgewertet, um unter anderem Besonder-
heiten der Bildungsabschliisse in Deutschland herauszuarbeiten, die in hoch-
aggregierten Statistiken nicht zu erkennbar sind.
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Ziel der Analyse ist es, Antworten auf die folgenden Leitfragen zu erarbeiten:
¢ Sind die Indikatoren aussagekraftig und zeitgemafR?

e Wird die Position Deutschlands angemessen und korrekt wieder
gegeben?

e Falls nicht, welche Alternativen stehen zur Verfligung?
3.2 Zusammenfassung Kapitel 4 bis Kapitel 10

Kapitel 4: Bildung als Erwerb von Kompetenzen, Indikatoren

Menschen erwerben im Laufe ihres Lebens vielfaltige Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, darunter Gedachtnisleistungen, Sprachkenntnisse, musikali-
sche, mathematische und logische Fahigkeiten, berufliche und handwerkliche
Kenntnisse und Fertigkeiten, soziale und gesellschaftliche Werte sowie Orien-
tierungen und selbstregulatorische Fahigkeiten wie Durchhaltevermogen und
Geduld.

Diese Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten werden im Folgenden als Kom-
petenzen bezeichnet, wobei zwischen kognitiven, nicht-kognitiven und moto-
rischen Kompetenzen unterschieden wird. Bildung wird als Erwerb von Kom-
petenzen verstanden. Alle Kompetenzbereiche erfahren im Lebensverlauf eine
individuelle Ausformulierung und zunehmende Ausdifferenzierung, die auch
vom Bildungs-, Gesellschafts- und Wirtschaftssystem abhangt.

Der potentielle Beitrag des Bildungssystems fiir den Erwerb von Kompetenzen
wird auf vielfaltige Art und Weise und aufbauend auch auf Indikatoren abge-
schatzt. In der vertiefenden Analyse werden Indikatoren untersucht, die von
der OECD regelmaRig im Bericht Bildung auf einen Blick veroffentlicht wer-
den, erganzt mit Analysen aus dem SOEP.

Die in dieser Analyse verwendeten internationalen Indikatoren werden von
der OECD zusammengestellt. In den 34 OECD Mitgliedslandern leben knapp
1,3 Mrd. Menschen. Von den 34 Landern beteiligten sich 22 Lander oder Lan-
desteile an der PIAAC-Erhebung. Fir diese Gruppe stehen somit auch die neu-
en Indikatoren der Erwachsenenkompetenzen zur Verfligung.

Daher wurden im Rahmen der vertiefenden Analyse zwolf Lander aus dieser
Gruppe fur den internationalen Vergleich ausgewahlt: Australien, Deutsch-
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land, Frankreich, Italien, Japan, Kanada, Korea, Niederlande, Polen, Schwe-
den (als Reprasentant fur die skandinavischen Lander) UK sowie die USA. Zu-
dem dient der von der OECD ermittelte OECD-Mittelwert als Referenzwert.

Kapitel 5: Bildungsausgaben und Anzahl der Ausbildungsjahre

Der Indikator Bildungsausgaben pro Schiiler gibt Auskunft tGber die in einer
Gesellschaft geleisteten Bildungsausgaben im internationalen Vergleich. Je
reicher ein Land ist, desto hoher sind in aller Regel die Bildungsausgaben die-
ses Landes.

Die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland lie-
gen iber dem OECD-Mittelwert. Aufgrund von Unterschieden zwischen natio-
nalen Berechnungsmethoden und Bildungssystemen ist der Indikator inhaltlich
jedoch wenig trennscharf. Dazu tragt auch bei, dass der Indikator nicht alle
relevanten Bildungsinvestitionen und deren Opportunitatskosten erfasst.

In der Humankapitalforschung wird vielfach die Dauer des Verbleibs in forma-
ler Bildung, die Ausbildungsdauer, als nicht-monetéarer Indikator fir das Aus-
maf von Bildungsinvestitionen in einer Gesellschaft verwendet. Mit diesem
Indikator kénnen internationale Vergleiche erstellt werden. Der Indikator kann
bedingt Auskunft Gber das AusmaR der in einer Gesellschaft geleisteten Bil-
dungsinvestitionen im internationalen Vergleich geben.

Die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland lie-
gen bei der Anzahl der Ausbildungsjahre lGber dem OECD-Mittelwert. Auf-
grund seiner Verfligbarkeit ermoglicht der Indikator Vergleiche Uber lange
Zeitraume und zwischen vielen Landern. Vorteilhaft ist auch, dass der Indika-
tor eine relativ einfache, konsistente, theoriegeleitete Abschatzung von Bil-
dungsrenditen ermdoglicht.

Da es sich jedoch um eine NormgroRRe handelt, die zudem keine Qualitats-
merkmale der Bildung beinhaltet, ist der Indikator fehlerbehaftet und insbe-
sondere bei kleineren Wertunterschieden im internationalen Vergleich wenig
trennscharf.

Aus der Sicht der vertiefenden Analyse sollte der Indikator dennoch aufgrund
seiner positiven Eigenschaften fiir internationale Vergleiche weiter entwickelt
und verbessert werden.
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Kapitel 6: Berufliche, beruflich tertiare und akademische Ausbildung

Bildungsabschliisse werden von Bildungseinrichtungen definiert. Sie stellen
ein Zeugnis fir ein bestimmtes Portfolio an Kompetenzen dar und dienen,
sofern sie verlasslich sind, Lernenden und Arbeitgebern als Signal dieses Port-
folios von Kompetenzen. Die Unterscheidung zwischen beruflichen und aka-
demischen Abschliissen scheint veraltet und sollte tGberarbeitet werden.

Der Prozentsatz der Bevolkerung mit einem tertidren Abschluss (ISCED 6, 5A,
5B) liegt in Deutschland nach der OECD mit 28 Prozent unter dem OECD
Schnitt von 33 Prozent. Die hdchsten Anteile befinden sich in Kanada (53),
Japan (46) und der USA (42). Die Tertidrquote in der erwachsenen Bevolke-
rung fir Deutschland wird mit ausreichender Wahrscheinlichkeit unterschatzt.

Beim Indikator erwarteter Anteil tertidre Bildung insgesamt (ISCED 6, 5A und
5B) liegen Australien und Korea (100), UK (90), Japan (81), Deutschland (80,4)
und Polen (79) Gber dem OECD Mittel von 78,5 Prozent. Diese Indikatoren
belegen die anhaltende Tertidrisierung der Bildung in den OECD Landern.
Deutschland scheint unter den zwolf Landern in den nachsten Jahren die rela-
tiv groRte Dynamik zu entfalten.

Da es nicht fiir alle Bildungsabschliisse international verbindliche Normen zu
Inhalten in quantitativer und qualitativer Hinsicht gibt, konnen berufliche und
akademische Bildungsabschliisse in der Regel nicht direkt verglichen werden.

Eine Fokussierung auf die Akademikerquote allein stellt das deutsche Bil-
dungssystem im internationalen Vergleich mit ausreichender Wahrscheinlich-
keit nicht angemessen dar.

Allgemeine und berufliche Kompetenzen kdénnen im Rahmen dualer oder
schulischer Ausbildungen erworben werden. Nach Ansicht der vertiefenden
Analyse sind das Portfolio an Berufen und Fachrichtungen, die Bildungsinhalte,
deren Qualitat, die individuellen und gesellschaftlichen Kosten, die jeweiligen
Bildungsabschlisse zu erwerben sowie deren (erwartete) Ertrége fur die Bil-
dungspolitik wichtiger als diese hochaggregierten Indikatoren. Als Alternative
bietet sich ferner ein verbesserter Indikator Anzahl Ausbildungsjahre an.
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Kapitel 7: Erwachsenenkompetenzen

Im Querschnitt der erwachsenen Bevolkerung im Jahre 2012 entsprechen die
mittleren alltagsmathematischen Kompetenzen und die mittleren Lesekom-
petenzen in Deutschland etwa den Werten, die in den 22 teilnehmenden Lan-
dern (bzw. Landesteilen) der OECD insgesamt erreicht werden. Es wird der
obere Rand der mittleren Kompetenzstufe Il erreicht. Unter den betrachteten
zwolf Landern weisen Japan, die Niederlande und Schweden héhere Werte bei
beiden MaRen auf.

Die beiden Kompetenzen sind signifikant miteinander (Korrelationskoeffizient
0,87) und mit der Kompetenz zum technologiebasierten Problemlésen korre-
liert.

Die dem kognitiven Bereich zugeordneten Indikatoren fiir die erwachsene
Bevolkerung geben die betrachteten Kompetenzen in Deutschland mit ausrei-
chender Wahrscheinlichkeit korrekt wieder, wenngleich der internationale
Vergleich inhaltlich nur bedingt aussagekraftig ist.

Die PIAAC-Daten belegen vielfdltige empirische Zusammenhange zwischen
Bildungsabschliissen einerseits und den Zieldimensionen der Bildungspolitik
anderseits.

Aufgrund ungeklarter Identifikationsprobleme und fehlender Informationen
u.a. zu nicht-kognitiven und motorischen Kompetenzen kénnen beim Stand
der Forschung aus der Sicht der vertiefenden Analyse keine zwingenden
Schlussfolgerungen fiir die aktuelle Bildungspolitik abgeleitet werden.

Die bisherigen empirischen PIAAC-Analysen bestatigen, dass eine gute Schul-
bildung wichtig fir die betrachteten Kompetenzen ist. Ferner variieren die
Messwerte mit der sozio-Okonomischen Komposition der Bevolkerung, den
Freizeitpraferenzen und den beruflichen Tatigkeiten im Erwachsenenalter.

Eine Analyse des Anteils an den Landerdisparitaten, der durch beobachtete
sozio-demografische, kulturelle und wirtschaftliche Faktoren zustande kommt,
ware hilfreich, um die internationalen Unterschiede besser zu verstehen. Fir
kausale Untersuchungen sind aufwendigere Forschungsdesigns zu entwickeln.
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Kapitel 8: Schiilerkompetenzen

Aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit von Noten, Bildungsabschliissen
und Ausbildungsdauer werden als Alternative oder Ergdnzung dazu seit den
sechziger Jahren ausgewahlte Kompetenzen von Schiilern direkt gemessen. In
den PISA Erhebungen werden alle drei Jahre die Mathematik- und Lesekom-
petenzen von 15-16 jahrigen Schiilern in der OECD und in einer Vielzahl von
Partnerlandern erhoben.

Die PISA-Messwerte sind reprasentativ fiir die Bevélkerung von Schiilern in
Bildungseinrichtungen und haben wohldefinierte statistische Eigenschaften.
Die ausgewadhlten Kompetenzen werden zeitgemall und mit ausreichender
Wahrscheinlichkeit korrekt abgeschatzt.

Deutschland gehort im Jahre 2012 zusammen mit Japan, Korea, Kanada, Polen,
Australien und den Niederlanden zur Gruppe von Lindern, die bei den Ma-
thematik- und Lesekompetenzen (ebenso bei den Wissenschaftskompetenzen)
Uber dem OECD Mittel liegende Werte aufweisen.

Im Zeitablauf unterscheiden sich die PISA-Ergebnisse. In Deutschland, Italien
und Polen sind sie gestiegen, in Schweden, Frankreich, Australien und mode-
rater auch in den Niederlanden gefallen.

Aus der Sicht der vertiefenden Analyse geht aus den PISA-Erhebungen und den
Daten, die von der OECD im Rahmen der ,Bildung auf einen Blick” herausge-
geben werden, nicht ausreichend valide hervor, wie Deutschland unter Be-
ricksichtigung des vollstandigen Unterrichtsangebots und eines umfangrei-
cheren Portfolios von Kompetenzen im internationalen Vergleich abschneidet.
Wenn in Schulen ausschliefllich Mathematik und Lesen trainiert wiirde, wir-
den die PISA Werte wahrscheinlich anders ausfallen.

Was bislang nach bestem Wissen des Verfassers ebenfalls noch nicht vorliegt,
sind statistische Analysen der PISA-Erhebung 2012, aus denen hervorgeht,
welchen Beitrag schulische Faktoren bei Konstanz aller tbrigen Einflussfakto-
ren fir die nationale Entwicklung seit dem Beginn der PISA-Erhebung sowie fiir
die internationalen Unterschiede der PISA-Werte leisten.
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Kapitel 9: Soziale Effekte von Bildung

Bildungsmobilitdt findet in allen OECD Landern in beachtlichem Umfang statt.
Auf- und Abstiegsprozesse finden zwischen allen Bildungsabschlussebenen
statt, wobei extreme Auf- und Abstiege seltener als stufenweise sind.

In der Summe hat das Bildungswesen in Deutschland in den letzten Jahrzehn-
ten positive soziale Effekte entfaltet. Im internationalen Querschnittsvergleich
des Jahres 2012 (aufbauend auf PIAAC) zeigen sich in der Generation der 25-
34 Jahrigen unterdurchschnittliche Effekte. Demnach ist die Aufstiegsmobilitat
in Australien, Korea, den Niederlanden, Italien und Frankreich Uberdurch-
schnittlich hoch, wahrend sie auch in den skandinavischen Liandern abge-
nommen hat.

Die Indikatoren der Bildungsmobilitat bauen auf den Bildungsabschliissen auf,
deren Aussagekraft im internationalen Vergleich eingeschrankt ist. Es gibt wei-
tere konstruktionsbedingte Einschrankungen der Indikatoren.

Die Indikatoren zur Bildungsmobilitdt sind nach Einschatzung der vertiefenden
Analyse mit ausreichender Wahrscheinlichkeit nicht zeitgemal und geben die
Bildungsmobilitdt nicht angemessen wieder, auch nicht im internationalen
Vergleich. Das Ausmal} der Bildungsmobilitdt in Deutschland wird wahrschein-
lich unterschatzt, in anderen Landern wahrscheinlich tGberschatzt.

Um die Messprobleme zu verringern, sollten die Bildungsabschliisse der El-
tern anders ermittelt werden, etwa in Form eines Durchschnittes der Ab-
schliisse beider Elternteile, oder bezugnehmend immer nur auch einen Eltern-
teil. Zudem sollten mehr als drei Bildungsabschlusskategorien verwendet wer-
den. Mit Hilfe statistischer Verfahren sollten Indikatoren entwickelt werden,
die Auskunft Gber die Bildungsmobilitdt bei Konstanz des typischen Alters
beim Bildungsabschluss und beim Heiratsverhalten geben.

Als weitere inhaltliche Alternativen bieten sich neben den Bildungsabschlis-
sen auch verbesserte Indikatoren der Anzahl der Ausbildungsjahre, ausgewahl-
ter Kompetenzmalle oder die Arbeitsverdienste an.
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Kapitel 10: Forschungsausblick

Die Effekte, die vom heutigen Bildungswesen ausgehen werden, unterschei-
den sich mit einiger Wahrscheinlichkeit von den Effekten, die vom Bildungs-
wesen in den vorherigen Jahrzehnten ausgingen. Auch die Ausgangsbedingun-
gen haben sich gedndert.

Aus institutioneller Sicht sind die Expansion der vorschulischen Bildung, der
Riickgang der Schiilerzahlen, deren sozio-6konomische Zusammensetzung sich
zudem geadndert hat, bei anndhernd konstanten Lehrerzahlen sowie der Aus-
bau der Hochschulen zu nennen. Auch die Arbeitswelt und die Produktions-
prozesse befinden sich im Wandel. Hier ist insbesondere das stetige Vordrin-
gen der kinstlichen Intelligenz in alle Lebens- und Wirtschaftsbereiche zu
nennen. Zudem sind Tendenzen der Konvergenz unterschiedlicher Bildungs-
gange zu beobachten. Bei den beruflichen Bildungsgdangen nimmt vielfach der
Anteil der Theorie zu, bei den akademischen Bildungsgangen der Anteil der
Praxis.

Die in Deutschland erreichte horizontale und vertikale Differenzierung der
beruflichen und akademischen Bildungsgange erscheint vor dem Hintergrund
der Erkenntnisse im Forschungsbericht auch im internationalen Vergleich ein-
malig und hoch zu sein. Fundierte Aussagen darliber, ob die Differenzierung
optimal ist, und ob insgesamt geniligend in Bildung investiert wird, gibt es bis-
lang nicht. Dazu fehlen aus der Sicht der vertiefenden Analyse Modelle und
Uberlegungen, die es erlauben theoriegeleitet, systematisch und empirisch
operationalisierbar Kriterien zu benennen, mit deren Hilfe Bildungsinvestitio-
nen und ihre Differenzierung analysiert werden kdnnen. Im Forschungsaus-
blick wird skizziert, wie eine solche Forschung gestaltet werden koénnte.
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4 Bildung als Erwerb von Kompetenzen, Indikatoren

4.1 Erwerb von Kompetenzen im Lebenslauf

Menschen erwerben im Laufe ihres Lebens vielfaltige Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, darunter Gedachtnisleistungen, Sprachkenntnisse, musikali-
sche, mathematische und logische Fahigkeiten, berufliche und handwerkliche
Kenntnisse und Fertigkeiten, soziale und gesellschaftliche Werte sowie Orien-
tierungen und selbstregulatorische Fahigkeiten wie Durchhaltevermoégen und
Geduld. Diese Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten werden im Folgenden
als Kompetenzen bezeichnet.

Es gibt viele Kompetenzen, die Menschen im Laufe ihres Lebens erwerben
oder verbessern kénnen. Moglicherweise geht deren Zahl in die tausende oder
sogar zehntausende. Daher bietet sich eine Kategorisierung an. Im Folgenden
werden kognitive, nicht-kognitive und motorische Kompetenzen unterschie-
den.® Nicht alle Kompetenzen lassen sich eindeutig einer Gruppe zuordnen.
Alle Kompetenzbereiche erfahren im Lebensverlauf eine individuelle Ausfor-
mulierung und zunehmende Ausdifferenzierung, die vom Bildungs-, Gesell-
schafts- und Wirtschaftssystem und vom Einzelnen abhangt.

Zusammen mit den ererbten Anlagen und Fahigkeiten konstituieren die ange-
eigneten Kompetenzen das zu einem Zeitpunkt realisierte Humanvermogen
einer Person. Das individuell realisierte Humanvermoégen kann von dem indi-
viduellen Potential an Humanvermoégen, dem maximal erreichbaren Human-
vermogen, abweichen. Die Abweichung hiangt vom AusmaR produktiver Bil-
dungsinvestitionen ab.

Der Erwerb von Kompetenzen wird im Folgenden als ,Bildung” bezeichnet.
Bildung benotigt Zeit und Ressourcen und kann aus unterschiedlichen Motiven
erfolgen. Bildung kann in Familien, unter Freunden, in der Natur und im All-
tagsleben stattfinden. Dabei handelt es in der Regel um non-formale Bildung.
Zudem gibt es die Bildung, die im Unterricht in Bildungseinrichtungen stattfin-

® Ahnlich Blomeyer et al. (2013). Fiir andere Kategorien vgl. Nationale Akademie der Wis-
senschaften (2014).
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det, die formale Bildung. Deren erfolgreiche Bewiltigung wird in aller Regel
mit einem Zeugnis bescheinigt (,Lehrabschluss”, ,,Bachelor”, etc.).

Produktive Bildungsinvestitionen werden getéatigt, um im Rahmen formaler
Bildung Bildungsergebnisse und -ertrage zu erzielen. Der Zusammenhang zwi-
schen den eingesetzten Ressourcen und den Ertrdagen von Bildungsinvestitio-
nen wird in der ékonomischen Forschung als Technologie des Erwerbs von
Kompetenzen (Cunha und Heckman, 2007; Kautz et al., 2014; Pfeiffer, 2010;
Pfeiffer und Reul’, 2008a, b) bezeichnet. Die Technologie beriicksichtigt Ab-
schreibungen und kann sich im Lebenslauf sowie in Abhangigkeit von den Bil-
dungsinhalten dndern. Neben den individuellen, familidren und institutionel-
len Bildungsinvestitionen ist das zu einem Zeitpunkt vorhandene Humanver-
mogen Teil dieser Technologie.

Der Erwerb von Kompetenzen wird als kumulativer und synergetischer Pro-
zess verstanden, eine Vorstellung, die auch in den Erziehungswissenschaften
und der Psychologie verbreitet ist (siehe z.B. Nationale Akademie der Wissen-
schaften, 2014; Holoydinski et al., 2008; Sodian und Koerber, 2008). Zu den
wichtigen Gruppen von Determinanten fiir den Erwerb von Kompetenzen zah-
len die individuellen Kompetenzen, die sozio-emotionale Familienumgebung,
die Dauer des Besuchs und die Qualitat von Bildungseinrichtungen sowie die
Weiterbildung Uber das gesamte Leben.

Die der ,, Technologie” des Erwerbs von Kompetenzen zugrunde liegende Vor-
stellung dient im Folgenden auch der Reflektion der Bildungsindikatoren. Fir
den Erwerb von Kompetenzen im Lebenszyklus scheinen die Eigenschaften der
»Selbstproduktivitat” und der ,,dynamischen Komplementaritaten“ charakte-
ristisch zu sein (,,Skills beget skills“, James J. Heckman). Mit Selbstproduktivitat
ist gemeint, dass ein zu einem Zeitpunkt t-1 verfligbares hoheres Niveau an
Kompetenzen den weiteren Erwerb von Kompetenzen bis zum Zeitpunkt t
erleichtert. Eine hohere Motivation zum Lernen kann beispielsweise helfen,
Mathematik besser zu verstehen und auch die weitere Lernmotivation befli-
geln. Und es gilt dann moglicherweise auch, dass ein besseres Verstandnis von
Mathematik die Lernmotivation verbessern kann.

Mit dynamischer Komplementaritat ist gemeint, dass ein hoheres Niveau an
Kompetenzen zum Zeitpunkt t-1 die Effektivitdt von Bildungsinvestitionen zum
Zeitpunkt t verbessert. Diese beiden Eigenschaften verbinden den Erwerb von
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Kompetenzen auf eine komplexe Art und Weise Uber den Lebenszyklus. Die
vorhandenen Bildungssysteme mit ihren verschiedenen Bildungsabschnitten
bauen ebenfalls auf einer solchen Vorstellung auf.

Der Prozess der Entwicklung von Kompetenzen beginnt mit der Entwicklung
des Menschen. Die Eltern-Kind-Interaktion in der frihen Kindheit gilt als , die
Wiege des Handelns” (Heckhausen und Heckhausen, 2008). Motorische Kapa-
zitdten scheinen besonders wahrend der Zeit im Mutterleib, wahrend der Ge-
burt und in den ersten Lebensmonaten ausbaubar. Die kognitiven Kapazitaten
sind ebenfalls in diesem Zeitraum und zudem bis zum zweiten, moglicherweise
bis zum vierten Lebensjahr in hohem Malie gestaltbar, wobei die Variabilitat
bis zum zweiten Lebensjahr hoher als zwischen den zweiten und vierten Le-
bensjahr scheint (siehe Nationale Akademie der Wissenschaften, 2014; Blo-
meyer et al., 2009). Vorschulische Faktoren entfalten somit bereits Effekte, die
beim Schulbesuch und im gesamten Lebensverlauf wirksam bleiben.’

4.2 Kosten von Bildung

Der in Geld bewertete Ressourcenaufwand wird als Kosten der Bildungsinves-
tition bezeichnet. Unterschieden werden kénnen die individuellen Kosten, die
Kosten, die die Familie Glbernimmt, die in den Bildungsinstitutionen anfallen-
den Kosten sowie bei betrieblichen Bildungsinvestitionen die in den Betrieben
anfallenden Kosten. Zu den Kosten zahlen aus 6konomischer Sicht neben Aus-
gaben fir das Lehrpersonal, Gebdude und Unterrichtsmaterialen auch entgan-
gene Ertrdge wahrend der Dauer einer Bildungsmalinahme, die Opportuni-
tatskosten. Diese ergeben sich aus der besten verfligbaren alternativen Ver-
wendung der Investitionsmittel.

° Blomeyer et al. (2009, 2010, 2013) finden beispielsweise, basierend auf den Lings-
schnittdaten der Mannheimer Risikokinderstudie, Hinweise dafiir, dass friihe Lebenswid-
rigkeiten und eine geringere Feinfuhligkeit in der Mutter-Kind-Interaktion im Sduglingsal-
ter den Kompetenzerwerb bis ins Kindergartenalter und dartiber hinaus den Schulerfolg
beeintrachtigen. Del Bono et al. (2014) finden auf der Basis der britischen ,Millenium
Cohort Study“, dass die Dauer der Mutter-Kind-Interaktion im Alter zwischen drei und
sechs Jahren vor allem fiir die kognitive Entwicklung von erheblicher Bedeutung ist. Die
Wirkungen sind im friihen Kindesalter starker als im Jugendalter. Nach Chetty et al. (2010)
sind die im Kindergartenalter gemessenen Kompetenzen mit dem weiteren Schulerfolg
und den Arbeitsverdiensten im Alter von 27 Jahren korreliert.
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Aus 6konomischer Sicht sollten aus den technologisch moglichen Inputrelatio-
nen diejenigen gewahlt werden, die am wenigsten kosten. Die solcherart op-
timierten Kosten von Bildungsinvestitionen sollten mit der Komplexitat der zu
bewaltigenden Bildungsabschliisse zunehmen, so dass hohere Kosten einer
Bildungsinvestition als Qualitatsindikator fiir das AusmaR der erworbenen
Kompetenzen fungieren konnen. Ein Studium dauert im Mittel ldanger als eine
Lehre und verursacht im Mittel hohere Kosten als eine Lehre. Wenn hoéhere
Kosten nicht mit einer hoheren Wertigkeit einhergehen, kann der individuelle
Anreiz, Bildungsgdange mit hoheren Kosten zu wahlen, sinken.

4.3 Ergebnis und Ertrag von Bildung

Die im Rahmen der formalen Bildung erworbenen Abschliisse und Kompeten-
zen werden als Bildungsergebnisse bezeichnet. Vom Bildungsergebnis zu un-
terscheiden ist der Bildungsertrag, der sich aus einer Verwertung von Bil-
dungsergebnissen nach Abschluss der Bildungsinvestition im (Erwerbs-)Leben
ergibt. Ertrdge im Erwerbsleben stellen einen wichtigen Anreiz dar, um in be-
rufliche und akademische Bildung zu investieren. Bildung dient der Steigerung
der individuellen Leistungsfahigkeit oder/und tragt zur Reduktion von Risiken
im (Erwerbs-)Leben bei (Krebs, 2003, u.a.). Damit eng zusammen hédngen
nicht-monetare Ertrage wie eine verbesserte Selbst- und Handlungsregulation
(Heineck und Anger, 2010; Thiel und Thomsen, 2013; u.a.).

Eine 6konomische Forschungsfrage lautet, welchen ursachlichen Beitrag Bil-
dungsinvestitionen fir diese und andere ErtragsgroRen leisten. Zu deren Be-
antwortung lassen sich zwei grundlegende Sichtweisen unterscheiden, die
humankapitaltheoretische und die signaltheoretische Sichtweise von Bildung
(Clark und Martorel, 2014; Hummelsheim und Timmermann, 2010; u.a.).

Nach der humankapitaltheoretischen Sichtweise verbessern Bildungsinvestiti-
onen die individuelle Leistungsfahigkeit und erhéhen in Folge davon die Pro-
duktivitdt im Erwerbsleben (Arbeitsleitung pro Stunde), schaffen Optionen fiir
weitergehende Bildungsaktivititen oder Aufstiegschancen™, oder verbessern

1% Beim Optionswert von Bildung steht nicht der unmittelbare Ertrag durch hohere Ver-
dienste oder sonstige ErtragsgroRen im Vordergrund, sondern der Zuwachs an Hand-
lungsoptionen, also etwa der Option, an einer Universitat studieren zu kdnnen.
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andere NutzengroBen (z.B. Gesundheit). Nach der signaltheoretischen Sicht-
weise signalisieren Bildungsabschliisse lediglich die Kompetenzen, die bereits
vorhanden sind, aber erst durch ein Zeugnis fiir Externe sichtbar werden. Der
Anreiz, ein Zeugnis zu erwerben, ergibt sich immer dann, wenn verlassliche
Informationen zu den Kompetenzen anderweitig nicht zur Verfligung stehen.

Es ist letztlich eine empirische Frage, welche Bedeutung die beiden Sichtwei-
sen fir einzelne Bildungsaktivitaten haben.

Ob eine gestiegene individuelle Leistungsfahigkeit zu einem hoheren Arbeits-
verdienst fuhrt, hangt von den Angebots- und Nachfragebedingungen auf Ar-
beitsmarkten ab. Zweitens hangt es auch vom Investor ab. Allgemeine Investi-
tionen in das Humankapital zeichnen sich dadurch aus, dass sie die individuel-
le Leistungsfahigkeit in allen Unternehmen erhdéhen. Zu dieser Art von Investi-
tion konnen die allgemeine und auch Teile der beruflichen Bildung zdhlen (Ga-
thmann und Schonberg, 2010; Mohrenweiser und Zwick, 2009; Schonfeld et
al.,, 2010, u.a.). Sie wird von Individuen, Familien und der o6ffentlichen Hand
finanziert.

Im Unterschied dazu erhohen betriebsspezifische Investitionen die Leistungs-
fahigkeit definitionsgemal nur in einem Betrieb. Individuen haben im Ver-
gleich zu Unternehmen keinen oder nur einen geringen Anreiz, solche Investi-
tionen zu finanzieren, da sie bei einem Konkurs oder Unternehmenswechsel
verloren gehen. Die Finanzierung wird daher oftmals von Unternehmen Uber-
nommen, die dann auch die Ertrage teilweise oder ganz erhalten. In dem Fall
nimmt der individuelle Arbeitsverdienst trotz gestiegener Leistungsfahigkeit
nicht notwendigerweise zu. Der Beschaftigte kann die gestiegene Leistungsfa-
higkeit anders als bei allgemeinen Investitionen in das Humankapital bei ei-
nem Unternehmenswechsel nicht mitnehmen.

4.4 Ziele der Bildungspolitik, Bewertungsfragen

Die Bewertung von Bildungsergebnissen kann aus verschiedenen Blickwinkeln
erfolgen und ist keineswegs auf dkonomische GroRen zu beschrianken. Ler-
nende, Eltern, Lehrer, Unternehmen oder die 6ffentliche Hand kénnen &ahnli-
che oder divergierende Sichtweisen haben. In einer demokratischen Gesell-
schaft mit weitreichenden Freiheitsrechten spielen Unterschiede in individuel-
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len Praferenzen und Neigungen, aber auch Unterschiede in grundlegenden
Normen und Werten eine wichtige Rolle bei der Beurteilung von Bildung.

Dies spiegelt sich auch in den Zielen der Bildungspolitik wieder. Das erste Ziel
beinhaltet die Verbesserung der Selbstregulation: ,Individuelle Regulations-
fahigkeit beinhaltet die Fahigkeit des Individuums, sein Verhalten und sein
Verhiltnis zur Umwelt, die eigene Biografie und das Leben in der Gemein-
schaft selbststandig zu planen und zu gestalten.” (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014, S. 1). Als weitere Ziele werden die gesellschaftliche Teil-
habe, die Chancengerechtigkeit und die Humanressourcen genannt (dito). In
den Bildungsberichten sind ausfihrliche Indikatoren zu den zuletzt genannten
Zielen enthalten. Explizite Angaben zum Beitrag des Bildungswesens zur Errei-
chung der ersten Ziels, der Verbesserung der individuellen Handlungsregulati-
on, fehlen. Wenn man unterstellt, dass mehr Bildung und héhere Bildungsab-
schlisse die Handlungsregulation verbessern, dann wird diese Dimension be-
ricksichtigt. Alternativ ware es ebenfalls denkbar, die Selbstregulation als we-
sentliche nicht-kognitive Kompetenz direkt zu erheben.

Bewertungsunterschiede kdnnen auch zwischen verschiedenen wissenschaft-
lichen Disziplinen wirksam werden. Okonomen erforschen Bildungsinvestitio-
nen unter dem Blickwinkel endlicher oder knapper Ressourcen, die effizient
und optimal eingesetzt werden sollen (siehe Borgloh et al.,, 2011, Hummels-
heim und Timmermann, 2010, Werding et al., 2009). Nach diesem Paradigma
hat Bildung nicht das Ziel, ein Maximum an Humanvermoégen zu akkumulieren.
Die Investitionsmittel sollten vielmehr so eingesetzt werden, dass der im Le-
bensverlauf erreichbare Nutzenpfad optimiert wird. Daraus resultieren indivi-
duell optimale, aber in aller Regel keine maximalen Bildungsinvestitionen. Die
Padagogik argumentiert dagegen mit dem Paradigma der ,individuellen Vere-
delung” (Hummelsheim und Timmermann, 2010, S. 123), in dem ein idealer
oder maximaler Zustand erstrebenswert erscheint.

Die Vielfalt in der Bewertung von Bildung hat auch Auswirkungen auf die Kon-
struktion und Bewertung von Indikatoren und deren Bewertung, die nicht im-
mer leicht zu erkennen sind. Die vertiefende Analyse versucht implizite An-
nahmen und Hypothesen zu verdeutlichen.
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4.5 Bildungsindikatoren

Die Mehrzahl der Bildungsindikatoren ist beschreibender Natur. Beim Bil-
dungsmonitoring werden Informationen zu Art und Zahl von Bildungseinrich-
tungen, Lehrern und Schiilern, sowie zu Art und Dauer des Unterrichts zu
Kennziffern verdichtet.

Man unterscheidet monetdare und nicht-monetdre Indikatoren. Nicht-
monetdre Indikatoren beziehen sich auf materielle oder nicht-materielle Bil-
dungsinputs, -ergebnisse und -ertrdage. Wichtige Bildungsinputs sind die vor-
handenen Kompetenzen der Lernenden, die Unterstlitzung durch die Her-
kunftsfamilie, das Lehrpersonal und dessen Kompetenzen, die unterrichteten
Facher sowie die Unterrichtsmethoden. Wichtige nicht-monetéare Bildungser-
gebnisse sind die erworbenen Abschliisse und Kompetenzen.

Monetare Indikatoren beziehen sich auf die in Geld bewerteten Ausgaben und
Kosten von BildungsmaBnahmen, sowie die in Geld bewerteten Ertrdage von
Bildung. An der Bewertung sind politische ebenso wie wirtschaftliche Ent-
scheidungsverfahren beteiligt. Eine Zuordnung von Kosten und Ertragen von
Bildung erscheint aufgrund der unterschiedlichen Akteure (Individuum, Fami-
lie, Betriebe, Staat, Gesellschaft) und liber den Lebenszyklus besonders an-
spruchsvoll. Auch die kausalen Wirkungen von BildungsmalBnahmen kénnen in
Form von WirkungskenngroBen dargestellt werden.

4.6 Bildungsberichte, Bildungsforschung

In Deutschland finden aktuell dynamische Veranderungen im Bildungswesen
statt, die mit einem Aufschwung auch der Bildungsberichterstattung und der
empirischen Bildungsforschung einhergehen. Seit 2006 wird im Zweijahres-
rhythmus der Bericht ,,Bildung in Deutschland” veroffentlicht, dessen Ziel eine
yumfassende empirische Bestandsaufnahme” des deutschen Bildungswesens
»als Ganzes” ist, die ,von der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
bis zu den verschiedenen Formen der Weiterbildung im Erwachsenenalter
reicht” (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S.V).

Der Bildungsbericht enthalt fast 50 Indikatoren. ,Wichtige Kriterien fir die
Auswahl von Indikatoren sind die Orientierung an national wie international
verfolgten Zielen von Bildung (benchmarks), die Relevanz der jeweiligen The-
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men fir bildungspolitische Steuerungsfragen, die vorliegenden Forschungsbe-
funde zu Bildungsverlaufen und Bildungsprozessen sowie die Verfligbarkeit
und Aussagefahigkeit von Daten.” (dito, S. 2).

Zudem veroffentlicht die OECD seit vielen Jahren im Herbst jeden Jahres den
Bericht ,,Bildung auf einem Blick” (zuletzt OECD, 2014b) und nimmt aufbau-
end auf den dort ermittelten Indikatoren ausfihrlich Stellung auch zur Lage
des Bildungswesens in einzelnen Landern.

Jahrlich erscheint der von der Kultusministerkonferenz und der gemeinsamen
Wissenschaftskonferenz herausgegebene Bericht zur Umsetzung der Dresd-
ner Beschliisse (zuletzt KMK, GWK, 2014). Es gibt weitere regelméaRige Berich-
te, beispielsweise den Bildungsmonitor des Instituts der deutschen Wirtschaft
(zuletzt Anger et al., 2014). Zum Aufschwung der empirischen Bildungsfor-
schung kann, ohne Anspruch auf Vollstiandigkeit, auf Reinders et al. (2011)
oder Zlatin-Troitschanskaia (2011) verwiesen werden. Nach Letzterem wird die
Zahl der der empirischen Bildungsforschung zugerechneten Professuren in
Deutschland inzwischen auf etwa 100 geschatzt.

Die den Indikatoren zugrundeliegenden Theorien, Methoden und Daten wer-
den ausfihrlich in der Bildungsforschung erortert (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2012; 2014; u.a.).11 Die den Indikatoren zugrundeliegenden
Daten werden regelmaRig auch in der bildungsékonomischen Forschung ge-
nutzt (siehe u.a. Gebel und Pfeiffer, 2010, Hanushek et al., 2015, Kleinert und
Jacob, 2012, Heineck und Anger, 2010 oder Riphahn und Schieferdecker,
2012). Eine explizite bildungsokonomische Analyse von Bildungsindikatoren
ist dem Verfasser jedoch nicht bekannt.

“Fir die gesetzlichen Grundlagen der Bildungsberichterstattung vgl. KMK (2006). Art. 91b
Abs. 2 des Grundgesetzes besagt: ,,Bund und Lander kdnnen auf Grund von Vereinbarun-
gen zur Feststellung der Leistungsfahigkeit des Bildungswesens im internationalen Ver-
gleich und bei diesbeziiglichen Berichten und Empfehlungen zusammenwirken.” Im Jahr
2014 wurde das , Leibniz-Institut fiir Bildungsverlaufe” gegriindet, ein Jahr zuvor der Leib-
niz-Forschungsverbund ,Bildungspotenziale”.
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4.7 Auswahl der Lander und aggregierte Kennziffern

In der vertiefenden Analyse geht es vor allem um solche Indikatoren, die im
Rahmen der jahrlichen OECD-Berichterstattung ,Education at a Glance” ver-
wendet werden. Die OECD (2014b) stellt aufbauend auf einer Reihe von Indi-
katoren vergleichende Informationen zu den nationalen Bildungssystemen
ihrer 34 Mitgliedslander™ zusammen. Hinzu kommen Partnerlander, die im
Folgenden nicht explizit berticksichtigt werden kdnnen. Aufgrund seiner GréRRe
und der gestiegenen Bedeutung fiir die Weltwirtschaft werden jedoch, falls
vorhanden, Informationen fiir China in einigen Tabellen aufgenommen.

In der Summe leben in den 34 OECD Mitgliedslandern knapp 1,3 Mrd. Men-
schen (siehe Tabelle 1). Das von der Bevolkerung her grofSte Mitgliedsland sind
die Vereinigten Staaten (312 Mio.), das kleinste Island (319 Tsd.). In acht Lan-
dern leben 50 Mio. oder mehr Menschen: USA, Japan, Mexiko, Deutschland,
Frankreich, UK, Italien und Korea. In der Mehrzahl der Lander (19) leben weni-
ger als 15 Mio. Menschen.

Von den 34 Landern beteiligten sich 22 Lander oder Landesteile™ an der
PIAAC-Erhebung. Fiir diese Gruppe von 22 Landern stehen aktuellen Bildungs-
indikatoren inklusive der PIAAC Werte im internationalen Vergleich zur Verfi-
gung. Daher werden diese Lander fiir den internationalen Vergleich ausge-
wahlt. Selbst in dieser kleineren Gruppe scheinen jedoch nicht alle Lander
gleich gut flir einen internationalen Bildungsvergleich mit Deutschland geeig-
net zu sein. Fur den Vergleich werden vielmehr zwolf Lander und der OECD
Mittelwert herangezogen (siehe Tabelle 1). Dieser Weg wird gewahlt, um die
Position Deutschlands fokussierter herausarbeiten zu kénnen. Alternativ
kénnte man auch die sechzehn Bundeslander mit den vielen kleineren Landern

12 Australien, Belgien, Chile, Dadnemark, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich, Grie-
chenland, Italien, Irland, Island, Israel, Japan, Kanada, Korea, Luxemburg, Mexiko, Neusee-
land, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Schweden, Schweiz, Slowakei,
Slowenien, Spanien, Tirkei, Tschechien, Ungarn, UK sowie die USA.

B Australien, Belgien (Flandern), Danemark, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich,
Italien, Irland, Japan, Kanada, Korea, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Schwe-
den, Slowakei, Spanien, Tschechien, UK (England, Nordirland) sowie die USA.
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in der OECD vergleichen, ein Verfahren, dass hier nicht weiter verfolgt werden
kann.

Tabelle 1: Kennziffern der ausgewahlten Linder

Land Bev. AQ BIP/pro Kopf Off. Aus./ Ausgaben/
(Mio.) (%) (Tsd.) BIP (%) Schiiler (Tsd.)
Australien 22,8 22 43,2 33,5 9,3
Deutschland 81,8 32 41,0 45,2 9,3
Frankreich 65,1 28 36,4 55,9 9,4
Italien 60,7 33 33,9 49,9 7,7
Japan 127,8 41 35,0 42,2 nv
Kanada 34,5 22 37,5 41,8 nv
Korea 49,8 17 29,0 30,2 7,1
Niederlande 16,7 26 43,2 49,9 10,3
Polen 38,5 20 21,8 43,4 6,4
Schweden 9,5 30 41,8 51,5 9,5
UK 62,7 27 33,9 49,6 8,9
USA 312,0 21 49,3 37,4 13,1
OECD 1.250,4 nv nv nv 8,0
China 1.377,1 12 8,4 nv nv
Welt 7.080,1 nv nv nv nv

Bev (Mio.): Bevolkerung in Millionen im Jahre 2011 (OECD, 2014a; S. 547); eigene Darstellung

AQ: Altenquotient (Personen Uber 65 Jahre/ Personen 15-65 Jahre) in %, 2013; www.destatis.de
internationale Statistiken; eigene Darstellung

BIP pro Kopf (in Tsd.): Bruttoinlandsprodukt pro Kopf, 2011, Kaufkraftparitat in US-Dollar bezogen
auf das Jahr 2011; OECD (2014b; S. 546); eigene Darstellung

Ausgaben/Schiiler (in Tsd.): Bildungsausgaben pro Schiiler/ Student Gber alle Bildungsstufen (,,Edu-
cational core services”) im Jahre 2011 in Kaufkraftparitat in US-Dollar; OECD (2014b, S. 215); eigene
Darstellung

Off. Aus./BIP: Offentliche Ausgaben in Prozent des BIP, 2011; OECD (2014b, S. 546); eigene Darstel-
lung

nv: Angabe steht nicht zur Verfliigung
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Die Bildungs- und Gesellschaftssysteme der zwolf ausgewahlten Lander weisen
erhebliche Unterschiede auf, beispielsweise in Bezug auf die Bedeutung priva-
ter und offentlicher Bildungsaufwendungen'® oder im Verhiltnis des Anteils
der offentlichen Ausgaben an der Wertschopfung (siehe Tabelle 1). Dieser
Anteil variiert von 30 % in Korea bis zu 56 % in Frankreich.

Bei der Auswahl dieser Lander wurde einerseits die Bevolkerungsgrofle heran-
gezogen. Alle Lander haben mindestens 15 Mio. Einwohner. Eine Ausnahme
davon ist jedoch Schweden. Schweden hat nur ca. 9,6 Mio. Einwohner und hat
weniger Einwohner als Baden-Wirttemberg. Schweden wird jedoch als Repra-
sentant der skandinavischen Lander (Danemark, Finnland und Norwegen) auf-
genommen, da es in dieser Gruppe das groRte Land ist. Tatsachlich liegen die
vier skandinavischen Lander in manchen, aber nicht allen, Indikatoren recht
nahe beieinander.

Von den gréReren Landern wird Spanien nicht extra aufgefiihrt."> Die Bildungs-
indikatoren in Spanien sind vielfach, aber nicht immer, denen von ltalien oder
auch Frankreich relativ dhnlich. Belgien (bzw. Flandern) weist dhnliche Werte
wie die Niederlande auf. Estland, Osterreich, Slowakei und Tschechien, die
ebenfalls nicht am Landervergleich teilnehmen, liegen bei manchen, aber nicht
allen Indikatoren mal ndher an Deutschland, mal ndher an den Niederlanden.

In der OECD ist die Alterung (Altenquotient) weiter fortgeschritten, als in den
meisten anderen Landern der Erde; jedoch gibt es auch innerhalb der OECD
Unterschiede. Deutschland gehort zu den vier Léandern in der Tabelle 1, in de-
nen der Quotient bereits bei tGber 30 liegt. Die Zahl der Schiiler in der allge-
meinen Schulbildung ist von 8,87 Mio. im Jahre 2006 auf 7,14 Mio. gefallen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, Tab. D1-1A; B2-A2) und
nimmt weiter ab. Bis 2025 wird im Sekundarbereich ein weiterer Riickgang der
Schiilerzahlen um 22 Prozent erwartet (dito, 2014, S. 68).

1 Vgl. OECD (2014b) oder Borgloh et al. (2011).

> Innerhalb der 34 OECD Linder haben ferner Mexiko und die Tiirkei mehr als 50 Mio.
Einwohner. Diese beiden Lander liegen bei den meisten Bildungsindikatoren in aller Regel
noch deutlich unter dem OECD Schnitt, holen aber stetig auf.
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5 Bildungsausgaben und Anzahl der Ausbildungsjahre

5.1 Fazit

Der Indikator Bildungsausgaben pro Schiiler gibt Auskunft tUber die in einer
Gesellschaft geleisteten Bildungsausgaben im internationalen Vergleich. Je
reicher ein Land ist, desto hoéher sind in aller Regel die Bildungsausgaben die-
ses Landes.

Die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland lie-
gen lUber dem OECD-Mittelwert. Aufgrund von Unterschieden zwischen natio-
nalen Berechnungsmethoden und Bildungssystemen ist der Indikator inhaltlich
jedoch wenig trennscharf. Dazu tragt auch bei, dass der Indikator nicht alle
relevanten Bildungsinvestitionen und deren Opportunitatskosten erfasst.

In der Humankapitalforschung wird vielfach die Dauer des Verbleibs in forma-
ler Bildung, die Ausbildungsdauer, als nicht-monetéarer Indikator fir das Aus-
mal von Bildungsinvestitionen in einer Gesellschaft verwendet. Mit diesem
Indikator kdnnen internationale Vergleiche erstellt werden. Der Indikator kann
bedingt Auskunft (iber das Ausmals der in einer Gesellschaft geleisteten Bil-
dungsinvestitionen im internationalen Vergleich geben.

Die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland lie-
gen bei der Anzahl der Ausbildungsjahre Gber dem OECD-Mittelwert. Auf-
grund seiner Verfligbarkeit ermdglicht der Indikator Vergleiche Uber lange
Zeitrdume und zwischen vielen Landern. Vorteilhaft ist auch, dass der Indika-
tor eine relativ einfache, konsistente, theoriegeleitete Abschatzung von Bil-
dungsrenditen ermoglicht.

Da es sich jedoch um eine NormgréRe handelt, die zudem keine Qualitats-
merkmale der Bildung beinhaltet, ist der Indikator fehlerbehaftet und insbe-
sondere bei kleineren Wertunterschieden im internationalen Vergleich wenig
trennscharf. Aus der Sicht der vertiefenden Analyse sollte der Indikator den-
noch aufgrund seiner positiven Eigenschaften fir internationale Vergleiche
weiter entwickelt und verbessert werden.
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5.2 Bildungsausgaben pro Schiiler

Tabelle 1 enthalt den haufig verwendeten Bildungsindikator (private und
staatliche) Bildungsausgaben pro Schiiler (bzw. Student). Ferner wird in der
Tabelle als Indikator der wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit das Bruttoinlands-
produkt pro Kopf ausgewiesen.

Der monetare Indikator gibt den Mittelwert der Bildungsausgaben pro Schiiler
Uber alle Bildungsstufen in einem Land an. Damit die Werte trotz unterschied-
licher Wahrungen vergleichbar sind, werden die nationalen Werte von der
OECD in Kaufkraftparitaten (in Dollar) umgewandelt.

Die Tabelle verdeutlicht, dass die Bildungsausgaben pro Schiiler und das Brut-
toinlandsprodukt pro Kopf positiv miteinander korrelieren. Der Korrelations-
koeffizient betrdgt 0,91. Je reicher ein Land ist, desto hoher sind in aller Regel
die Bildungsausgaben dieses Landes (siehe ausfiihrlicher auch Borgloh et al.,
2011).

Bei den Bildungsausgaben pro Schiiler/Student liegen (in dieser Reihenfolge)
die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland tiber
dem OECD-Mittelwert.

Die Hohe der Bildungsausgaben pro Schiiler soll Hinweise zu den Ausgaben
geben, die in einer Gesellschaft fiir Bildung getatigt werden. Es wird haufig
implizit unterstellt, dass ein hoherer Wert des Indikators besser als ein niedri-
ger ist. Ein solcher monoton positiver Zusammenhang wird jedoch nicht fiir
den ganzen Definitionsbereich des Indikators zutreffen, insbesondere nicht,
wenn man gesellschaftliche Opportunitatskosten von Bildung bedenkt. Mo-
delliiberlegungen miissten zeigen, in welchem Wertebereich des Indikators
sich mogliche Optima fiir die Bildungsaufwendungen und deren Verteilung in
einer Gesellschaft befinden. Solche Studien sind dem Verfasser nicht bekannt.

Der Indikator weist aus bildungsékonomischer Sicht konstruktionsbedingte
Einschrankungen auf, die die Aussagekraft internationaler Vergleiche ein-
schranken.™® Private Bildungsinvestitionen, die in Familien geleistet werden,

'® Ahnliche konstruktionsbedingte Einschrinkungen weist auch der verbreitete Indikator
Bildungsausgaben in Prozent des Bruttoinlandsproduktes auf.
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werden nicht vollstandig berlicksichtigt, ebenso wenig wie die Opportunitats-
kosten von Bildung. Unterschiede zwischen den nationalen Bildungsausgaben
kénnen auf Unterschieden in den Kosten fiir die Bildungsinfrastruktur oder der
Entlohnung des Lehrpersonals beruhen, ohne dass damit direkte Implikationen
fir die Qualitat von Bildung verbunden sein missen. Auch kann sich die Effek-
tivitat der Bildungsausgaben zwischen den Landern unterscheiden.

SchlieBlich ist zu bedenken, dass die Bildungsausgaben pro Schiiler unter Um-
stdnden von den wirtschaftlichen Wechsellagen eines Landes abhdngen kon-
nen. Dieser letztgenannte Mangel lasst sich jedoch relativ einfach beheben, in
dem ein Mittelwert Gber mehrere Jahre zugrunde gelegt wird. Aussagen lber
die wegen den genannten Griinden inhdrente Ungenauigkeit des Indikators
sind dem Verfasser nicht bekannt.

Der Indikator Bildungsausgaben pro Schiiler gibt Auskunft tGber die in einer
Gesellschaft geleisteten Bildungsausgaben im internationalen Vergleich.

Die USA, Niederlande, Schweden, Frankreich, Australien und Deutschland lie-
gen Uiber dem OECD-Mittelwert. Aufgrund von Unterschieden zwischen natio-
nalen Berechnungsmethoden und Bildungssystemen ist der Indikator inhalt-
lich wenig trennscharf.

5.3 Anzahl der Jahre in Ausbildung und Bildungsrendite

In der Humankapitalforschung wird vielfach die Dauer des Verbleibs in forma-
ler Bildung, die Ausbildungsdauer, als nicht-monetéarer Indikator fir das Aus-
mal von Bildungsinvestitionen in einer Gesellschaft verwendet. Mit diesem
Indikator kdnnen internationale Vergleiche erstellt werden.

In Deutschland betrug um die Jahrtausendwende die geschatzte Dauer des
Aufenthaltes in Bildungseinrichtungen in der Bevodlkerung im Mittel etwa 13
Jahre (Morrison und Murtin, 2009). Unter den 74 betrachteten Landern war
das der Spitzenwert, der auch von Australien, Kanada, dem Vereinigten Konig-
reich, den Vereinigten Staaten von Amerika, sowie Japan und der Schweiz er-
reicht wurde."

“1n Frankreich, Norwegen und Schweden lag die Ausbildungsdauer um die Jahrtausend-
wende demnach bei etwa 12 Jahren, in Italien bei 11 Jahren.
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In den genannten Landern lag die mittlere Ausbildungsdauer im Jahre 1970 bei
etwa 11 Jahren, im Jahre 1950 bei etwa 9 Jahren. Die stetige Zunahme des
Indikators Uber die Zeit illustriert den landeribergreifenden Trend zur Hoher-
qualifizierung und auch den Wettbewerb der Bildungssysteme. In den Landern
der Spitzengruppe nahm in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts die mittle-
re Ausbildungsdauer etwa alle zehn Jahre um ein Jahr zu.”®

Beim Indikator Anzahl von Ausbildungsjahren lag Deutschland um die Jahr-
hundertwende zusammen mit Australien, Japan, Kanada, UK und den USA
(hochster Wert 13,6) Gber dem Mittelwert in der OECD.

Die zweite Spalte in der Tabelle gibt an, wie viele Jahre sich ein Finfjahriger
bei der aktuellen Bildungsbeteiligung im Jahre 2012 in Vollzeit in Bildung be-
finden wird. Dieser Indikator wird von der OECD (2014b) ermittelt und stellt
einen Schatzwert dar (siehe zur kritischen Wirdigung Abschnitt 4.2.). Deutsch-
land gehort zusammen mit Korea und den Niederlanden zu den drei Landern
in der Tabelle, in denen der héchste Wert, 18 Jahre, erreicht wird.

Der Abstand der Werte Anzahl Ausbildungsjahre in der Bevolkerung und er-
wartete aktuelle Anzahl Ausbildungsjahre im Alter zwischen 5 und 40 Jahren
belegt den bereits erwahnten weiteren Trend zur Hoherqualifizierung. Der
Impuls, der vom heutigen Bildungssystem fiir die Hoherqualifizierung ausgeht,
unterscheidet sich vermutlich deutlich von den Impulsen der achtziger und
neunziger Jahre. In etwa vierzig Jahren kénnte die mittlere Anzahl der Ausbil-
dungsjahre in der Bevoélkerung in Deutschland, Korea und den Niederlanden
18 Jahre erreichen.

In den letzten beiden Spalten von Tabelle 2 werden aktuelle Schatzergebnisse
zu den Bildungsrenditen und deskriptive Ergebnisse zur Lohnungleichheit do-
kumentiert, die auf Stichproben aus den PIAAC Daten beruhen (Hanushek et
al., 2015; zu PIAAC siehe Kapitel 7).

¥ In Deutschland wurde die allgemeine Schulpflicht von acht auf zehn Jahre ausgedehnt
(Baumert et al., 2008). Der Rest des Anstiegs der Ausbildungsdauer bis 1990 ist auf den
Ausbau des Sekundar- und Tertidrbereichs zurlickzufiihren. Seit dieser Zeit gibt es zudem
einen weiteren Ausbau der vorschulischen Bildung sowie der Hochschulen (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung, 2014).
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Tabelle 2: Jahre in Ausbildung, Bildungsrendite und Lohnungleichheit

Land S Serw. Bildungsrendite Lohnungleichheit
Australien 13,3 16 8,2 3,0
Deutschland 12,7 18 9,5 3,9
Frankreich 12,6 16 5,5 2,4
Italien 11,0 17 53 2,8
Japan 13,1 16 8,8 3,7
Kanada 12,8 16 7,8 3,5
Korea 12,1 18 9,3 4,5
Niederlande 11,5 18 8,2 2,9
Polen nv 16 10,1 3,5
Schweden 12,1 16 4,2 2,0
UK 13,3 15 8,5 3,3
USA 13,6 15 11,1 4,4
OECD 12,2 17 7,5 3,1
China 6,9 14 nv nv
Welt 8,0 nv nv nv

S: geschatzte Anzahl von Ausbildungsjahren in der Bevélkerung im Jahre 2010; entnommen Morri-
son und Murtin (2009); der Wert fiir die Welt bezieht sich auf 74 Lander; eigene Darstellung

S erw.: Erwartete Anzahl des Verbleibs in Vollzeitausbildung im Alter zwischen 5 und 40 Jahren,
2012, OECD (2014b, S. 316); eigene Darstellung

Koeffizient der Bildungsrendite*100, Standard-Mincer-Gleichung, berechnet mit OLS; die endogenen
Variable ist der logarithmierte Stundenlohn; Stichprobe von Vollzeiterwerbstatigen im Alter zwi-
schen 34 und 55 Jahren PIAAC, Hanushek et al. (2015, Table A-2); neben der Anzahl Ausbildungsjah-
re enthalten alle Schatzgleichungen die potentielle Berufserfahrung, die potentielle Berufserfahrung
zum Quadrat, sowie die Indikatorvariable Frau; alle Koeffizienten sind zum 1 Prozent signifikant von
null verschieden.

Lohnungleichheit, auf eine Stelle nach dem Komma abgerundet; es handelt sich um das Verhaltnis
des 90 % Perzentil zu dem 10 % Perzentil beim Stundenlohn; bei einem Wert von 3 verdient ein
Beschaftigter am 90 % Perzentil dreimal so viel wie ein Beschéaftigter am 90 % Perzentil pro Stunde
(z.B. 30 Euro im Vergleich zu 10 Euro); Stichprobe von Vollzeiterwerbstatigen im Alter zwischen 34
und 55 Jahren PIAAC, eigene Berechnung mit den Angaben in Hanushek et al. (2015, Table A-1).

nv: Angabe steht nicht zur Verfligung
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Die Bildungsrendite gibt den Zuwachs im Stundenlohn an, der im Mittel und
bei Kontrolle der potentiellen Berufserfahrung und dem Geschlecht von einem
weiteren Ausbildungsjahr erzielt wird.

Die Schatzung beruht auf der Mincer-Gleichung, in der unter bestimmten An-
nahmen die Bildungsrendite, das heilst der Nettoertrag von Bildungsinvestitio-
nen, theoriegeleitet und konsistent ermittelt werden kann. Als Kosten der
Bildungsinvestition werden bei diesem Ansatz die Opportunitdtskosten (der
entgangene Verdienst wahrend der Ausbildung) berticksichtigt. Studiengeblih-
ren werden nicht explizit modelliert.

Der Stundenlohn gilt einerseits als Indikator der Produktivitat im Erwerbsleben
und seine Verteilung spiegelt insofern auch die Kompetenzverteilung wieder.
Andererseits kann aber nicht ausgeschlossen werden, dass das Ausmaf} der
Gleichheit oder Ungleichheit im Lohn auch gesellschaftliche Vorstellungen
von Gerechtigkeit oder Machtverhaltnisse bei Lohnverhandlungen wieder-
spiegelt, und nicht nur Kompetenzunterschiede.

Das Ausmal’ der Lohnungleichheit gibt nur im ersteren Fall Anhaltspunkte fir
die Ungleichheit der Produktivitat der Beschaftigten. In Tabelle 2 wird das
Verhaltnis des 90 % Perzentil zu dem 10 % Perzentil dargestellt. Bei einem
Wert von 3 verdient ein Beschéftigter am 90 % Perzentil dreimal so viel pro
Stunde wie ein Beschaftigter am 10 % Perzentil (z.B. 30 Euro im Vergleich zu
10 Euro).

Bildungsrenditen sollten im Allgemeinen positive Werte aufweisen. Sie erge-
ben sich aus dem Zusammenspiel von Angebot und Nachfrage nach Fachkraf-
ten mit unterschiedlicher Bildung und hangen vom Ausgaben-, Steuer- und
Transfersystem eines Staates ab (flir Deutschland siehe Pfeiffer und Stichnoth,
2015; international Card, 2001; De la Fuente und Jimeno, 2009). Bildungsren-
diten kdnnen im Mittel weder beliebig hoch noch negativ werden, wenngleich
im Einzelfall negative und hohe Werte nicht ausgeschlossen werden kénnen
(Pfeiffer und Pohlmeier, 2011). Sie reflektieren das Ausmal der Entlohnung fir
eine getatigte Bildungsinvestition und somit Aufwand und Risiko, das mit einer
Bildungsinvestition eingegangen wurde. Sie sind keine Naturkonstanten, son-
dern hdngen von Knappheits- und Machtverhaltnissen auf Arbeits-, Giter-,
und Kapitalmarkten ab.
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Aus 6konomischer ist der Anreiz, in Bildung zu investieren, hoher, wenn bei
ansonsten gleichem Investitionsrisiko die Bildungsrendite hoher ist. Mit dem
vermehrten Angebot an Fachkraften werden, wenn auch mit zum Teil erhebli-
cher zeitlicher Verzogerungen, die Renditen allmahlich wieder zurlickgehen.
Gleiches gilt auch umgekehrt: Je niedriger die Renditen werden, desto eher
werden Bildungsinvestitionen zurlickgehen. Mit dem reduzierten Angebot an
Fachkraften werden bei ansonsten gleichen Umstanden die Renditen allmah-
lich und mit erheblicher zeitlicher Verzégerung wieder steigen.

Aus bildungsékonomischer Sicht ist eine einfache Bewertung nationaler Unter-
schiede in den Schatzwerten der Bildungsrenditen nicht angebracht. Die do-
kumentierten Schatzwerte sind zwar alle signifikant von Null verschieden. Die
numerischen Unterschiede zwischen den Werten sollten aber nicht Gberinter-
pretiert werden. Jedoch unterscheiden sich die Werte in qualitativer Hinsicht.

Deutschland gehort derzeit zusammen mit Australien, Japan, den USA, Korea
und Kanada zu den Landern mit Gberdurchschnittlich (im Verhaltnis zur OECD
insgesamt) hohen Bildungsrenditen und einer Uberdurchschnittlich hohen
Lohnungleichheit. In Schweden, Frankreich und Italien sind Bildungsrenditen

deutlich geringer, ebenso wie die Lohnungleichheit.

Bildungsrenditen und Lohnungleichheiten sind zwei Seiten der gleichen Me-
daille. Hohere Bildungsrenditen stehen in aller Regel auch fiir hdhere moneta-
re Anreize, in mehr Bildung zu investieren. Jedoch kénnen héhere Werte auch
eine Kompensation fiir ein hoheres Investitionsrisiko beinhalten. Die aktuell
relativ hohen Bildungsrenditen in Deutschland kdnnen den Ansturm an die
Universitaten erklaren helfen; es gibt allerdings keine Garantie, dass sie hoch
bleiben.

Nach der Studie von Gebel und Pfeiffer (2010) steigen die Bildungsrenditen in
Deutschland seit den Tiefstwerten Mitte der neunziger Jahre an, zusammen
mit der Lohnungleichheit. Damals lag die Lohnungleichheit noch bei 2,5 (in
Westdeutschland) (Gernandt und Pfeiffer, 2007; vgl. auch Antonczyk et al.,
2010), also deutlich unter dem aktuellen Wert von 3,9 in Tabelle 2. In Schwe-
den sind die Bildungsrenditen niedrig, ebenso wie die Lohnungleichheit. Dies
kann zu rickldufigen Bildungsinvestitionen beigetragen haben. In Schweden
sind die PISA-Werte stark gesunken, und die Abwartsmobilitdt scheint hoch,
siehe Kapitel 8 und 9.
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Die Jahre in Ausbildung konnen einen Teil der Lohnunterschiede im Erwerbs-
leben erklaren. Nach Gathmann und Schonberg (2010) kann zudem etwa die
Halfte des Verdienstzuwachses wahrend des Erwerbslebens auf informelle
oder formale Weiterbildung zuriickgefiihrt werden. Dies verdeutlicht, dass
lebenslanges Lernen und Investitionen in die Weiterbildung lohnend sind.

Auch in der Wachstumsforschung wird der Indikator Anzahl an Ausbildungs-
jahren in der Bevolkerung im Alter Gber 15 Jahren (Barro und Lee, 2012) ver-
wendet. Untersucht wird in dieser Literatur der Zusammenhang zwischen der
mittleren Anzahl an Ausbildungsjahren und dem Pro-Kopf-Einkommen eines
Landes.

Die zu schatzende Gleichung enthalt neben den Ausbildungsjahren auch das
vorhandene Sachkapital in einem Land, und weitere Kontrollvariablen, wie
etwa die Ausstattung mit Rohstoffen. Nach den Studien von Barro und Lee™
liegt der gesamtwirtschaftliche Ertrag eines zusatzlichen Ausbildungsjahres im
Mittel bei sieben Prozent und damit etwa in Hohe der individuellen Bildungs-

rendite fiir Deutschland.”
5.4 Kritische Wiirdigung

Der Indikator Anzahl der Ausbildungsjahre steht fiir viele Lander und Uber
lange Zeitrdume zur Verfligung. Die Daten von Morrison und Murtin (2009)
reichen beispielsweise bis zum Jahre 1870 zuriick. Die Korrelation der mittle-
ren Ausbildungsdauer in den 74 Landern zwischen den Werten fir 1870 und
denjenigen fiir 2000 betradgt 0,75. Lander, die vor 140 Jahren hohe Werte er-

 Die Analyse basiert auf Daten von 146 Landern der Erde im Zeitraum zwischen 1950 und
2010. In diesen 146 Landern hatte die Bevolkerung im Jahr 2010 im Mittel 8 Jahre in Aus-
bildung investiert (vgl. Barro und Lee, 2012; dhnlich Morrisson und Murtin, 2009).

2 Nach Berechnungen des Arbeitskreises ,Volkswirtschaftliche Gesamtrechnungen der
Lander” (https://www.statistik-bw.de) betrug das Bruttosozialprodukt-pro-Kopf in
Deutschland im Jahr 2014 33.355 Euro. Ein zusatzliches Ausbildungsjahr fihrt bei einem
Bildungsertrag von 7 Prozent zu einer Erhohung des Bruttosozialproduktes-pro-Kopf um
2.335 Euro. Die Steigerung der Schuljahre von 8,5 auf 13 Jahre in der zweiten Halfte des
letzten Jahrhunderts hatte demnach das Pro-Kopf-Einkommen um 10,5 Tsd. Euro, fast ein
Drittel des aktuellen Wertes, erhoht.
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zielten, gehoren auch heute weiterhin tendenziell zu den Landern, die hohe
Werte erzielen.

Bei der Anzahl der Jahre in Ausbildung handelt sich um eine NormgrofRRe, nicht
um die tatsachliche Ausbildungsdauer. Insofern ist der Indikator fehlerbehaf-
tet. Uber das Ausmal des Fehlers gibt es nach bestem Wissen des Verfassers
keine verlasslichen Angaben. Geht man vereinfachend von einer Ungenauig-
keit im AusmaR von 5% aus, ergibt sich bei einem mittleren Wert von 13 ein
Intervall etwa zwischen 12,7 und 13,3. In diesem Intervall lagen im Jahre 2000
neben Deutschland Australien, Japan, Kanada, UK und die USA.

Hinter der mittleren Ausbildungsdauer verbergen sich individuelle Unterschie-
de. Nach Pfeiffer und Pohlmeier (2011) betrug die mittlere Ausbildungsdauer
in einer reprasentativen Stichprobe vollzeiterwerbstatiger Manner in Deutsch-
land bereits im Jahre 1999 14,3 Jahre.* Akademiker verbrachten im Mittel
19,7 Jahre, Meister 16,5 Jahre, Gesellen 13,7 Jahren und Erwerbstéatige ohne
beruflichen Abschluss 10,6 Jahre im Bildungssystem.

Der Indikator erlaubt im Rahmen der Mincer-Gleichung eine theoriegeleitete,
konsistente Abschdtzung von Bildungsrenditen im Erwerbsleben. Aus den
vorliegenden Schatzungen der Bildungsrenditen lassen sich jedoch keine un-
mittelbaren Schlussfolgerungen fiir die aktuelle Bildungspolitik ableiten, unter
anderem, weil die betrachteten Bildungsinvestitionen in der Regel bereits viel
Jahre zurlickliegen und weil sich in den Schatzwerten Kompensationen fir
Investitionsrisiken befinden.

Die Ergebnisse verdeutlichen aber Zusammenhange zwischen Bildungsinvesti-
tionen, Bildungsrenditen und Lohnungleichheit im internationalen Vergleich.
Signifikante Unterschiede zwischen den Bildungsertragen kénnen internatio-
nale Wanderungsbewegungen auslosen. Nach den Untersuchungen von Doc-
quier und Rapoport (2012) emigrierten bis zum Jahr 2000 945 Tsd. akademisch
gebildete Personen mit deutscher Staatsbirgerschaft ins Ausland, vorwiegend
in die Vereinigten Staaten. Aus der Sicht des Verfassers lag das unter anderem

*! Zeiten in vorschulischen Einrichtungen sind darin nicht enthalten. Die Stichprobe im
Umfang von 7.722 Beobachtungen entstammt den BIBB/IAB Erhebungen 1998/99 , Quali-
fikation und Berufsverlauf”. Dort wurden die tatsachlichen Zeiten im Ausbildungssystem
fiir die Gruppe der Erwerbstatigen erhoben.
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an den im Vergleich zu den USA lange relativ niedrigeren Bildungsrenditen in
Deutschland. Aktuell sind die Bildungsrenditen in Deutschland auch im inter-
nationalen Vergleich hoch und Deutschland ist wieder zu einem Einwande-
rungsland geworden (Fuchs et al., 2015; u.a.).

Der Indikator Anzahl der Ausbildungsjahre weist konstruktionsbedingte Ein-
schrankungen auf, die die Aussagekraft internationaler Vergleiche einschran-
ken. Fur die numerischen Auspragungen gilt, dass hohere Werte eine langere
und implizit auch bessere Ausbildung bedeuten. Die maximale Dauer in Aus-
bildung wird durch die Lebensspanne definiert. Die hochsten Werte erreichen
in allen Landern Akademiker. Nimmt man an, dass formale Bildungsprozesse
im Alter von flinf Jahren eingeleitet werden kdnnen, ergibt sich fiir Studenten
bei einer mittleren Studiendauer von 5 Jahren etwa ein Wert von 18, maximal
19 Jahren.

Doch auch in dieser Spannweite ist es nicht notwendigerweise so, dass hohere
Werte besser als niedrigere sind. Aus bildungsékonomischer Sicht sind die
Opportunitatskosten des Erwerbs von mehr Bildung zu beachten. Sie kénnen
dazu fuhren, dass nicht alle Menschen den Maximalwert anstreben. Ferner
kénnen Kreditmarktrestriktionen verhindern, dass Studierende ihr Optimum
erreichen. Nach dem 6konomischen Kalkil investieren rationale und wohlin-
formierte Individuen bei Abwesenheit von Kreditmarktrestriktionen so lange
in ihre Bildung, bis die Grenzkosten des letzten Ausbildungsjahres den Gren-
zertrdagen in Form eines hoheren Nutzens im Leben entsprechen. Dieses Kalkdl
betrifft jedoch aus individueller Sicht nicht die Pflichtschulzeit, die in Deutsch-
land bis zum Alter von 18 Jahren reicht, sondern die sich daran anschlieSen-
den Bildungswege. Die Pflichtschulzeit wird nach bildungspolitischen Gesichts-
punkten festgelegt und unterscheidet sich zwischen den Landern.

Ein weiterer konstruktionsbedingter Nachteil des Indikators Ausbildungsdauer
in Jahren ist, dass alle Jahre im Bildungssystem das gleiche Gewicht erhalten,
unabhangig vom Alter sowie von der Art, Intensitdt und Qualitat des Unter-
richts. Nicht selten ist es jedoch so, dass eine Mindestzahl von Jahren erforder-
lich ist, um einen Bildungsabschluss erwerben zu kénnen. Ein Bachelor-
Studium dauert in der Regel drei Jahre und kann nicht bereits nach einem Jahr
abgeschlossen werden.
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Diese Nachteile lassen sich beheben, indem man die Ausbildungszeiten fiir
vorschulische, primare, sekunddre und tertidre Bildung separat ausweist
(siehe dazu OECD, 2014b), oder indem Bildungsabschliisse untersucht werden
(siehe dazu das folgende Kapitel).

Der Indikator gibt weiterhin keinen Aufschluss iber die im Laufe der Ausbil-
dungsphase erworbenen Kompetenzen. Dies mindert seine Aussagekraft ins-
besondere fir den Pflichtschulteil, weniger stark jedoch fiir selbst gewahlte
Ausbildungszeiten. Im Mittel Gber alle Lander betragt nach Hanushek et al.
(2015) die statistische Korrelation zwischen den alltagsmathematischen Kom-
petenzen und der Anzahl der Ausbildungsjahre 0,45.

Aus der Sicht der vertiefenden Analyse sollte der Indikator dennoch aufgrund
seiner positiven Eigenschaften fir internationale Vergleiche weiter entwickelt
und verbessert werden.
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6 Berufliche, beruflich tertidre und akademische
Ausbildung
6.1 Fazit

Bildungsabschliisse werden von Bildungseinrichtungen definiert. Sie stellen
ein Zeugnis fiir ein bestimmtes Portfolio an Kompetenzen dar und dienen,
sofern sie verldsslich sind, Lernenden und Arbeitgebern als Signal dieses Port-
folios von Kompetenzen. Die Unterscheidung zwischen beruflichen und aka-
demischen Abschliissen scheint veraltet und sollte Uberarbeitet werden.

Der Prozentsatz der Bevolkerung mit einem tertidren Abschluss (ISCED 6, 5A,
5B) liegt in Deutschland nach der OECD mit 28 Prozent unter dem OECD
Schnitt von 33 Prozent. Die hochsten Anteile befinden sich in Kanada (53),
Japan (46) und der USA (42). Die Tertidrquote in der erwachsenen Bevolke-
rung fiir Deutschland wird mit ausreichender Wahrscheinlichkeit unterschatzt.

Beim Indikator erwarteter Anteil tertidre Bildung insgesamt (ISCED 6, 5A und
5B) liegen Australien und Korea (100), UK (90), Japan (81), Deutschland (80,4)
und Polen (79) Gber dem OECD Mittel von 78,5 Prozent. Diese Indikatoren
belegen die anhaltende Tertidrisierung der Bildung in den OECD Landern.
Deutschland scheint unter den zwolf Léndern in den nachsten Jahren die rela-
tiv groRte Dynamik zu entfalten.

Da es nicht fir alle Bildungsabschliisse international verbindliche Normen zu
Inhalten in quantitativer und qualitativer Hinsicht gibt, konnen berufliche und
akademische Bildungsabschliisse in der Regel nicht direkt verglichen werden.
Eine Fokussierung auf die Akademikerquote allein stellt das deutsche Bil-
dungssystem im internationalen Vergleich mit ausreichender Wahrscheinlich-
keit nicht angemessen dar.

Allgemeine und berufliche Kompetenzen kénnen im Rahmen dualer oder
schulischer Ausbildungen erworben werden. Nach Ansicht der vertiefenden
Analyse sind das Portfolio an Berufen und Fachrichtungen, die Bildungsinhalte,
deren Qualitat, die individuellen und gesellschaftlichen Kosten, die jeweiligen
Bildungsabschlisse zu erwerben sowie deren (erwartete) Ertrdge fir die Bil-
dungspolitik wichtiger als diese hochaggregierten Indikatoren. Als Alternative
bietet sich ferner ein verbesserter Indikator Anzahl Ausbildungsjahre an.
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6.2 Einfihrung in Bildungsabschliisse

Bildungsabschliisse werden von Bildungseinrichtungen definiert. Sie stellen ein
Zeugnis flr ein bestimmtes Portfolio an Kompetenzen dar und dienen, sofern
sie verlasslich sind, Arbeitgebern als Signal dieses Portfolios von Kompeten-
zen. Ferner erhalten sie Hinweise auf die Dauer und Komplexitat des Abschlus-
ses, ebenso wie die Art des Unterrichts.

Deutschland hat mit der dualen Berufsausbildung traditionell eine starke be-
rufliche Komponente im Bildungswesen (z.B. Drewek, 2010), die es in dieser
Form auch in Ddnemark, Osterreich, Ungarn und Schweiz gibt. In den meisten
Ldndern der OECD dominieren jedoch allgemeinbildende und schulische Un-
terrichtsformen in der Ausbildung. Dem Thema Bildungsabschliisse widmet
sich der folgende Abschnitt.

Die ausgewdhlten Indikatoren werden der OECD (2014b) entnommen.? Sie
geben Auskunft Gber Bildungsabschliisse ab der ISCED Stufe 3 (Sekundarstufe
II) an aufwarts. Im Rahmen von ISCED konnen die erreichten héchsten Bil-
dungsabschliisse den vier Kategorien beruflicher, nicht tertidrer Bildungsab-
schluss, allgemeiner, nicht tertidrer Bildungsabschluss, beruflich tertidre und
akademische Bildungsabschliisse zugeordnet werden:

e |SCED 3B, 3C, 4B, 4C: Berufliche Bildungsabschliisse mit Zugang zu
tertidrer beruflicher Bildung (nicht jedoch 3C und 4C),

e |SCED 3A, 4A: Allgemeine Bildungsabschliisse mit Zugang zu aka-
demischer Bildung,

e |SCED 5B: Beruflich tertiare Bildungsabschliisse,
e |SCED 5A, 6: Akademische Bildungsabschliisse.

Unter ISCED 3A fallen alle Bildungsgange, die mit einer Studienberechtigung
abgeschlossen werden (in Deutschland z.B. das Gymnasium). In den letzten
Jahren wurden weitere Zugangsmoglichkeiten von der beruflichen zur akade-

2 Im aktuellen OECD (2014b) Bericht und in der vertiefenden Analyse wird ISCED 1997
verwendet. Die neue Version ISCED 2011 soll ab 2015 verwendet werden (dito, S. 22). Die
deutschen Werte werden mit dem Mikrozensus berechnet.
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mischen Bildung geschaffen (KMK, GWK, 2014), sodass die Durchldssigkeit
zwischen den Bildungswegen weiter gestiegen ist.

Bei der Mehrzahl der Indikatoren geht es um Verhaltniszahlen, etwa wie hoch
der Anteil der Menschen mit einem akademischen Berufsabschluss (ISCED 5A,
6) in der Vergleichsbevolkerung insgesamt ist. Neben diesem Indikator in Form
einer prozentualen GroRRe geben Zdhler und Nenner Auskunft liber die absolu-
te GroRRenordnung im Vergleich der Lander.

GroRenvergleiche werden jedoch seltener angestellt. GréRBere Lander kdnnen
einerseits eher GroRenvorteile auf der Input- wie auch auf der Ertragsseite
erreichen. Andererseits steigen mit zunehmender GrofRe die Abstimmungs-
und Koordinationskosten in der Politik und der Verwaltung an. Dies kann
durchaus Auswirkungen auf die inhaltliche Aussagekraft der Indikatoren ha-
ben, die jedoch in der Literatur kaum thematisiert werden.

6.3 Bestandsaufnahme

Tabelle 3 zeigt die hochsten erreichten Bildungsabschlisse in der Altersgruppe
der 25 bis 65 jahrigen Bevolkerung im Jahre 2012 in den zwolf ausgewahlten
OECD Landern und im OECD Mittel.

Bei den akademischen Bildungsabschliissen erreichen die USA (32), die Nie-
derlande (32), UK (31) und Australien (30) liber 30 Prozent. Am unteren Ende
liegen die drei Lander Frankreich (19), Deutschland (17) und Italien (15), die
weniger als 20 Prozent Akademiker aufweisen.

Bei den beruflich tertidren Abschliissen liegt Deutschland mit 11 Prozent in
einem mittleren Bereich. Spitzenreiter sind Kanada (25), Japan (20) und Korea
(13). Am unteren Ende befinden sich die Niederlande (3) Schweden (9) sowie
UK und USA (beide 10). In Italien und Polen ist diese Kategorie nicht besetzt.

Der Prozentsatz der Bevolkerung mit einem tertidren Abschluss (ISCED 6, 5A,
5B) liegt in Deutschland mit 28 Prozent unter dem OECD Schnitt von 33 Pro-
zent. Die hochsten Anteile befinden sich in Kanada (53), Japan (46) und der
USA (42), die niedrigsten in Italien (15), Deutschland (29) und Frankreich (31).
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Tabelle 3: Hochster Bildungsabschluss in der Altersgruppe 25-65, 2012 (%)

Land 5A/6 5B 4A/3A 4B/3B Mind. 3
Australien 30 11 16 19 76
Deutschland 17 11 3 55° 86
Frankreich 19 12 11 30 73
Italien 15 nv 10 32 57
Japan 26 20 53 99
Kanada 28 25 25 12 89
Korea 28 13 41 82
Niederlande 32 3 7 32 73
Polen 25 nv 65 90
Schweden 26 9 10 33 88
UK 31 10 37 78
USA 32 10 46 89
OECD 33 12 33 75

5A/6: ISCED 5A und 6, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table
Al.13, S. 42); eigene Darstellung

5B: ISCED 5B, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table Al.1a, S. 42);
eigene Darstellung

4A/3A: ISCED 4A und 3A, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table
Al.53, S. 47); eigene Darstellung

4B/3B: ISCED 4B/4C und 3B/3C, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b,
Table Al1.53, S. 47); eigene Darstellung

3 Personen mit dem Abschluss ISCED 4A (Abendgymnasium, Kollegs, Fachoberschulen, u.a.) werden

von der OECD in Deutschland der Kategorie 4B/3B zugeordnet (OECD 2014b, Table A1.53, S. 47).

Mind. 3: der hochste Abschluss ist mindestens ISCED 3, Prozentwerte auf- und abgerundet auf volle
Werte (OECD 2014b, Table Al.2a, S. 43); Mind. 3 ergibt sich aus der Summe der Werte in den ubri-
gen vier Spalten; eigene Darstellung

nv: Angabe steht nicht zur Verfligung
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Beim Anteil der beruflichen Bildungsabschliissen (4B/3B) erreicht Deutsch-
land (55) zusammen mit Frankreich (30), Italien (32), den Niederlanden (32)
und Schweden (33) Werte lber 30 Prozent, wobei der Wert fiir Deutschland
deshalb so viel hoher ist, weil er ebenfalls die allgemeinbildenden héheren
Schulabschliisse (3A) beinhaltet.”®

Die gezeigten Anteile in der erwachsenen Bevolkerung spiegeln die Bildungs-
politik vieler Jahrzehnte wieder, die im Mittel 20 bis 30 Jahre zuriickliegt. Die
Indikatoren sind fiir die Analyse der aktuellen Bildungspolitik nur von begrenz-
tem Wert, es sei denn, die Intentionen der Bildungspolitik in Bezug auf die
Bildungsabschlisse andern sich nicht wesentlich.

Dies scheint zum Beispiel in der Schweiz der Fall zu sein. In der Schweiz wer-
den seit Jahren nur maximal 20 Prozent eines Jahrgangs zu einem akademi-
schen Abschluss zugelassen.

Im Folgenden werden weitere Auswertungen der OECD (2014b) zusammenge-
stellt, die eher geeignet scheinen, aktuelle Tendenzen der Bildungspolitik wie-
derzugeben.

Dabei handelt es sich um Schatzwerte fir die Kohorten der jungen Menschen.
Mind. 3 (Tabelle 4, letzte Spalte) gibt den Anteil der Bevélkerung in den aktuel-
len Jahrgangskohorten an, die mindestens einen Abschluss der Sekundarstufe
Il erreichen, also einen beruflichen, beruflich tertidren oder akademischen
Abschluss.

Beim Indikator hochster Bildungsabschluss mindestens Sekundarstufe Il er-
reichen Deutschland (95), die Niederlande (94), Japan und UK (93) sowie Korea
(92) Anteilswerte Uber 90 Prozent, die (iber dem OECD Mittel von 88 Prozent
liegen. Italien und Polen liegen unter den betrachteten Landern unterhalb des
OECD-Mittels.

> Nach Maehler et al. (2013, S. 98) befanden sich in ISCED 3A als héchsten Abschluss im
Jahre 2012 4,6 Prozent der erwachsenen Bevolkerung. Selbst wenn man diesen Wert ab-
zieht, erreicht Deutschland bei der beruflichen Bildung den hochsten Wert.
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Tabelle 4: Hochster erwarteter Bildungsabschluss unter Schiilern, 2012 (%)

Land ISCED6 ISCED 5A ISCED 5B Mind. 3
Australien 3,5 102 nv nv
Deutschland 5,4 53 22 95
Frankreich 2,6 41 nv nv
Italien 1,7 47 nv 84
Japan 1,0 52 28 93
Kanada nv nv nv 88
Korea 3,1 69 36 92
Niederlande 1,3 65 nv 94
Polen nv 79 1 85
Schweden 3,1 60 10 77°
UK 3,0 67 20 93
USA nv 71 nv 79°
OECD 2,6 58 18 84

ISCED 6: Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table C3.1a, S. 338);
eigene Darstellung

ISCED 5A: Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table C3.1a, S. 338);
eigene Darstellung

ISCED 5B, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle Werte (OECD 2014b, Table C3.1a, S. 338);
eigene Darstellung

Mind. 3: der hochste Abschluss ist mindestens ISCED 3, Prozentwerte auf —und abgerundet auf volle
Werte (OECD 2014b, Table A2.13, S. 67); eigene Darstellung

3 Bezogen auf die Bevolkerung im Alter unter 25 Jahren und daher im internationalen Vergleich nur

begrenzt vergleichbar

nv: Werte nicht verfiigbar

Die Schatzwerte sind mit Unsicherheiten behaftet, die erheblich sein dirften.
Unsicherheitsintervalle im statistischen Sinne werden von der OECD (2014b)
nicht angegeben. Fir Australien ibersteigen die Werte die 100 Prozent Gren-
ze, weil sie auch auslandische Studierende enthalten, die in Australien sub-
stantiell sind. Lasst man die ausldandischen Studierenden in Australien weg,
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ergeben sich nach der OECD (2014b, S. 339) Werte fiir ISCED 5A von 77 Pro-
zent. Auch die Werte fiir die anderen Lander werden von auslandischen Stu-
dierenden beeinflusst, aber nicht im australischen Umfang. Auf eine Betrach-
tung nur der nationalen Studierenden kann im Rahmen der vertiefenden Ana-
lyse verzichtet werden (ausfihrlich OECD, 2014b; S. 339).%*

Die Werte ermoglichen eine qualitative Einschatzung des aktuellen Bildungs-
geschehens im internationalen Vergleich. Die Indikatoren deuten, bei erhebli-
cher quantitativer Ungenauigkeit, auf eine weitere ziigige Akademisierung
und Tertidrisierung der Bildung in den Landern der OECD hin. Deutschland
scheint unter den zwolf Landern — bei aller Unsicherheit tGber die Genauigkeit
der Werte — dabei die relativ grofte Dynamik zu entfalten.

Beim Indikator erwarteter Anteil Promotionsstudium (ISCED 6) liegen, sofern
Werte vorhanden sind, Deutschland (5,4), Australien (3,4), Korea und Schwe-
den (3,1) sowie UK (3,0) Gber dem OECD Mittel von 2,6.

Beim Indikator erwarteter Anteil akademische Bildung (ISCED 5A) liegen Aust-
ralien, Korea, Niederlande, Polen, Schweden, UK und USA (ber dem OECD
Mittel von 58 Prozent, wahrend Deutschland zusammen mit Japan, Frankreich
und Italien darunter liegen.

Beim Indikator erwarteter Anteil berufliche tertidre Bildung (ISCED 5B) liegen
Korea, Japan, Deutschland und UK (iber dem OECD Mittel von 18 Prozent. Der
Indikator steht nur fiir sechs der zwolf Lander zur Verfligung.

Beim Indikator erwarteter Anteil tertidre Bildung insgesamt (ISCED 6, 5A und
5B) liegen Australien und Korea (100), UK (90), Japan (81), Deutschland (80,4)
und Polen (79) tiber dem OECD Mittel von 78,5 Prozent.

** Im Jahr 2012 studierten an deutschen Hochschulen knapp 193 Tsd. (8,1 Prozent der 2,4
Mio. Studierenden) Bildungsausldnder, das heiRt auslandische Studierende, die die Hoch-
schulzugangsberechtigung nicht in Deutschland erworben haben; etwa 127 Tsd. deutsche
Staatsbiirger studierten im Jahr 2012 Ausland (www.wissenschaftweltoffen.de).
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6.4 Eine erganzende Analyse mit dem SOEP 2012

Die folgende erganzende Analyse basiert auf Stichproben aus dem SOEP 2012
(siehe Wagner et al, 2007) und nutzt die dort erhobenen Bildungsabschliisse,
die auf Selbstangaben der Befragten beruhen. Tabelle 5 zeigt die Verteilung
der Schul-, Berufs- und Hochschulabschliisse in der erwachsenen Bevolkerung
in Deutschland. Es wird explizit nicht der Versuch unternommen, die Abschlis-
se den ISCED Kategorien zuzuordnen. Eindeutig zuordnen lassen sich jedoch
die ISCED Kategorien 6 und 5A, die in der Tabelle 5 dem Hochschulabschluss
entsprechen.

Tabelle 5: Bildungsabschliisse, Altersgruppe 25-65, 2012 (%)

Schulabschluss

Abitur Fachhoch.- Realschule Haupt- Ohne Rest
reife schule Abschluss
22,9 6,5 32,6 25,7 2,1 10,2

Berufsabschluss

Lehre Berufsfa./  Fachschu- Beamten- Ohne Rest
Gesund. le/ Meister ausbildung  Abschluss
45,2 11,1 7,1 2,5 28,1 6

Hochschulabschluss

Promoti- Universi- Fachhoch- Hochschu- Ohne Rest
on+ tat, TH schule leim Ausl.  Abschluss
0,6 12,0 7,8 1,3 77,0 1,3

Quelle SOEP 2012; hochgerechnete Werte ohne Missings; eigene Auswertungen;
Fachhoch.-reife: Fachhochschulreife

Berufsfa./Gesund.: Berufsfachschule, Gesundheitswesen

Schulabschluss Rest beinhaltet ,Anderer Abschluss”, ,Noch kein Abschluss”

Berufsabschluss Rest beinhaltet ,Sonstiger Abschluss”, ,Abgeschlossene Berufsausbildung/ Studium
in Deutschland”

Hochschulabschluss Rest beinhaltet ,,Hochschule (Ost)“, ,Ingenieur-, Fachschule (Ost)“

Promotion+: Promotion, Habilitation
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Die SOEP-Hochrechnung ergibt einen Akademikeranteil in Hohe von 23%, ein
hoherer Wert im Vergleich zu den 17% in Tabelle 3 weiter vorne. Ordnet man
die Kategorien ,Berufsfachschule, Gesundheitswesen”, Fachschule/Meister”
und ,Beamtenausbildung” ISCED 5B zu, ergibt sich ein Anteil von 21%, der
ebenfalls (iber dem OECD Wert von 11% in Tabelle 3 liegt. In der Summe resul-
tiert daraus ein Anteil an tertidrer Ausbildung in der erwachsenen Bevolkerung
in Deutschland von 45%, der (iber dem Wert von 28% in Tabelle 3 liegt.

Bei der hier gewahlten Zuordnung mit den SOEP Daten liegt Deutschland (45)
bei der tertidren Ausbildung nach Kanada (53) und Japan (46) auf dem dritten
Platz, gefolgt von den USA, UK, Korea und Australien mit jeweils etwa 41%.
Diese Lander liegen deutlich iber dem OECD Mittelwert von 33 %.

Die Zuordnung mit den SOEP Daten erfolgte nicht nach ISCED. Es wird nicht
beabsichtigt, die ,wahre” Akademikerquote oder den ,wahren” Anteil tertiare
Ausbildung in der erwachsenen Bevolkerung flir Deutschland zu bestimmen.
Vielmehr soll auf mogliche inhaltliche Ungenauigkeiten der Bildungsindikato-
ren im internationalen Vergleich hingewiesen werden, die aus den Besonder-
heiten der beruflichen Bildung in Deutschland resultiert. Auch innerhalb der
Berufe gibt es weitere Kandidaten, die von ihrer Komplexitat und Dauer her im
internationalen Vergleich als tertidar gekennzeichnet werden kénnten (vgl. zur
Vielzahl der Berufe den Berufsbildungsbericht, 2014).

Im Folgenden werden die SOEP Daten verwendet, um empirische Zusammen-
hidnge zwischen Bildungsabschlissen und den folgenden vier Variablen abzu-
schatzen (Tabelle 6):

e Nicht im Erwerbsleben (0,1 Variable; 2. Spalte),
e Arbeitslos (0,1 Variable; 3. Spalte),
e geleistete Arbeitsstunden pro Woche (4. Spalte), sowie dem

e Stundenlohn (Logarithmus, 5. Spalte).
Dies geschieht im Rahmen multivariater linearer und nicht linearer Regressi-
onsmodelle und ohne Anspruch darauf, kausale Effekte abzuschatzen. Viel-

mehr handelt es sich jeweils um partielle Korrelationen zwischen einem be-
stimmten Bildungsabschluss und den zu erklarenden GroRRen.
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Tabelle 6: Ausgewahlte Regressionsergebnisse mit dem SOEP 2012

Nicht im Er-
werbsleben

Arbeitslos

Anzahl
Stunden

Stundenlohn

Schulabschluss (Referenz: Hauptschule)

Ohne 3,2 3,4 -0,63 -0,20
Realschule -4,2 -2,4 1,75 0,01
Fachh-reife -4,3 -4,4 1,06 0,22

Abitur -2,6 -5,0 0,72 0,19

Berufsabschluss (Referenz: Lehre)
Beruf./Ges. -1,3 -2,1 0,17 0,01
Meister -3,0 -2,4 2,70 0,10
Beamtenaus. -0,1 -3,8 0,26 0,15

Hochschulabschluss (Referenz: kein Hochschulabschluss)

FH -5,1 -2,9 4,02 0,21
Universitat -6,7 -3,4 5,37 0,33
im Ausland -0,0 -1,7 1,42 0,25
Promotion+ -10 -2,6 7,59 0,38
Mittelwert 17,4% 6,8% 37,7 2,77 (17,9€)
Anzahl Obs. 12.999 10.739 9.673 6.723
Adj. R? 0,16 0,11 0,22 0,25

Quelle: Stichproben aus dem SOEP 2012; eigene Berechnungen; fett gedruckte Werte: Signifikant

von null verschieden zum 5%-Niveau.

Nicht erwerbstatig (1), Rest (0): gezeigt wird die prozentuale marginale Anderung durch den Bil-

dungsabschluss relativ zur Referenzkategorie (Stichprobe: alle Befragten mit Angaben)

Arbeitslos (1), Erwerbstitig (0): gezeigt wird die prozentuale marginale Anderung durch den Bil-

dungsabschluss relativ zur Referenzkategorie (Stichprobe: Erwerbstatige und Arbeitslose)

Anzahl der Stunden: Anzahl tatsdchlich gearbeiteter Stunden bei Erwerbstatigen pro Woche im
letzten Monat vor der Befragung (Stichprobe: alle Erwerbstatigen)

Stundenlohn: Natlrlicher Logarithmus des Stundenlohns (Stichprobe von Vollzeitbeschaftigten)

Fachh-reife: Fachhochschulreife; Beruf./Ges.: Berufsfachschule, Gesundheitswesen; Universitat:
Universitat/TH; FH: Fachhochschule; im Ausland. Hochschule im Ausland
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Interpretationshilfe Tabelle 6

Nicht im Erwerbsleben: der Schatzwert flr Universitat -6,7 besagt, dass eine
Person mit einem Universitatsabschluss im Vergleich zu einer Person ohne
Universitatsabschluss im Mittel der Stichprobe bei ansonsten gleichen Kon-
troll- und Bildungsvariablen eine um 6,7 Prozentpunkte niedrigere Wahr-
scheinlichkeit hat, nicht im Erwerbsleben zu sein.

Arbeitslos: der Schatzwert flr Universitat -3,4 besagt, dass eine Person mit
einem Universitatsabschluss im Vergleich zu einer Person ohne Universitats-
abschluss im Mittel der Stichprobe bei ansonsten gleichen Kontroll- und Bil-
dungsvariablen eine um 3,4 Prozentpunkte niedrigere Wahrscheinlichkeit hat,
arbeitslos zu sein.

Anzahl der Stunden: der Schatzwert flr Universitat 5,37 besagt, dass eine
Person mit einem Universitatsabschluss im Vergleich zu einer Person ohne
Universitatsabschluss bei ansonsten gleichen Kontroll- und Bildungsvariablen
5,37 Stunden pro Woche langer arbeitet.

Logarithmierter Stundenlohn: der Schatzwert fiir Universitdt 0,33 besagt, dass
der logarithmierte Stundenlohn einer Person mit einem Universitatsabschluss
im Vergleich zu einer Person ohne Universitatsabschluss bei ansonsten glei-
chen Kontroll- und Bildungsvariablen um den Wert 0,33 hoher ist (das ent-
spricht einem Lohnaufschlag von 39 Prozent (€%**-1)*100 .

Bei Kombinationen von Schul-, Berufs- und Hochschulabschliissen sind die
Koeffizienten zu addieren. Zwei Beispiele fiir Bildungskombinationen:

Beispiel 1: Gesucht wird die marginale Wahrscheinlichkeit der Arbeitslosigkeit
einer Person mit Fachhochschulreife und Meisterabschluss im Vergleich zu
einer Person ohne Schulabschluss mit Lehre. In diesem Fall erhdlt man -4,4-
2,4=-6,8 Prozent.

Beispiel 2: Gesucht wird der Verdienstaufschlag einer Person mit Abitur und
Universitatsabschluss im Vergleich zu einer Person mit Hauptschul- und Hoch-
schulabschluss. In diesem Fall erhalt man (e%*°****-1)*100= 68 Prozent.
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In allen Regressionsgleichungen werden neben den Bildungsabschliissen das
Alter, das Alter zum Quadrat, die Nationalitdt (deutsch ja oder nein), das Ge-
schlecht sowie ein Gesundheitsindikator als Kontrollvariablen aufgenommen.
Die einzelnen Ergebnisse zu den Kontrollvariablen werden nicht dokumentiert
(sie sind auf Anfrage erhaltlich).

Als Bildungsabschliisse werden alle Kategorien der Tabelle 5 verwendet, wobei
auf die Dokumentation der Restkategorien und solcher Kategorien, die nur
von relativ wenigen Personen angegeben wird, verzichtet wird. Die Referenz-
kategorie wird angezeigt. Die Werte der geschatzten Koeffizienten sind jeweils
relativ zur Referenzkategorie zu interpretieren.

Die Ergebnisse von Tabelle 6 kénnen wie folgt zusammengefasst werden.

Erstens, der Schulbildungsabschluss bleibt in hohem MaRe signifikant, auch
wenn Berufs- und Hochschulabschlisse in der Schatzgleichung enthalten sind.
Bei allen Ergebnisvariablen schneiden Hauptschiiler signifikant schlechter ab
als Realschiiler, Abiturienten und Personen mit Fachhochschulreife, die deut-
lich langer in der Schule besuchen. Davon gibt es eine Ausnahme beim Lohn,
der sich bei Realschiilern nicht von Hauptschilern unterscheidet. Auffallend
sind die signifikanten Koeffizienten fiir Abitur und Fachhochschulreife. Bei
ansonsten gleichen Kontrollvariablen und Berufs- bzw. Hochschulabschluss
implizieren sie einen isolierten Lohnaufschlag von iber 20 Prozent.

Zweitens, stehen Personen mit Meister-/Fachschulabschluss bei gleichem
Schulabschluss in allen Variablen ,besser” da als Personen mit Lehrabschluss.
Sie sind eher erwerbstatig, seltener arbeitslos, arbeiten mehr Stunden und
haben einen um etwa 10,5 Prozent hoheren Lohn. Personen mit einer Beam-
tenausbildung erzielen, bei gleicher Schulbildung, im Vergleich zu Personen
mit Lehre ebenfalls einen hoheren Lohn, und sie sind seltener arbeitslos. Bei
den Arbeitsstunden gibt es jedoch keinen signifikanten Unterschied.

Drittens erhalt man auch fir die Hochschulbildung das Ergebnis, dass je lan-
ger eine Ausbildung gedauert hat, desto groRRer fallen bei gleicher Schulbil-
dung die geschatzten Koeffizienten aus. Die Schatzwerte der Koeffizienten bei
Promovierten liegen Uber denjenigen bei Universitatsabsolventen und diese
wiederum Uber denjenigen bei Fachhochschulabsolventen.
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Wahrscheinlich kommen in der sozialen Realitdt selbst bei vollstandiger
Durchlassigkeit im Bildungswesen nicht alle Kombinationen von Schul-, Berufs-
und Hochschulbildung vor. Die Ergebnisse deuten aus der Sicht des Verfassers
jedoch darauf hin, dass klassische Wege zur Hochschule (etwa Abitur, Hoch-
schule) im Mittel (nicht individuell) ,bessere” Ergebnisse erzielen als Umwege.
Langere Schul-, Berufs- und Hochschulbildung scheinen signifikante Ergebnisse
zu erzielen. In der SOEP-Stichprobe verfiigen 25,3 Prozent der Personen mit
Meister-/Fachschulabschluss lber eine Studienberechtigung und 43,7 Prozent
Uber einen Realschulabschluss.

Ob die Schatzergebnisse beim anhaltenden Trend zu mehr Bildung Bestand
haben, bleibt abzuwarten. In den folgenden Jahrzehnten wird sich die Qualifi-
kationsstruktur der Arbeitskrifte weiter dndern. Wahrend in der hier ver-
wendeten Stichprobe von Erwerbstatigen hochgerechnet 29,4 Prozent lber
eine Studienberechtigung verfiigten, wird dieser Anteil in zwanzig bis dreiRig
Jahren doppelt so hoch oder héher sein. Moglicherweise wird im Zuge der
weiteren Bildungsexpansion, dhnlich wie aktuell in Schweden oder in den
neunziger Jahren in der Bundesrepublik, die Bildungsrendite sinken und die
Lohnungleichheit abnehmen, moglicherweise auch nicht oder nicht in glei-
chem Umfang.

6.5 Kritische Wiirdigung

Der Vergleich von Bildungsabschliissen in Form von Anteilswerten ist weit ver-
breitet. Fir den internationalen Vergleich wurde die ISCED Kategorisierung
entwickelt. Bei der Zuordnung der Bildungsabschliisse zu diesen relativ hoch
aggregierten Statistiken treten Probleme auf, die die inhaltliche Aussagekraft
der Vergleiche einschranken. Die Indikatoren weisen darlber hinaus weiter-
gehende konstruktionsbedingte Einschrankungen auf.

Wahrend fir jeden Bildungsabschluss isoliert betrachtet ein hdherer Anteils-
wert eine mehr und bessere Bildung impliziert, ist eine solch einfache Schluss-
folgerung bei Betrachtung aller vier Indikatoren nicht mehr moglich. Hohere
Prozentwerte bei einem Abschluss sind dann mit einer Reduktion bei anderen
Abschliissen verbunden. Wollte man eine eindeutige Rangfolge erreichen,
ware ein aus den Einzelteilen gewichteter Indikator erforderlich, wie dies etwa
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der Indikator Anzahl der Ausbildungsjahre ermoglicht, der bereits in Kapitel 5
weiter vorne erortert wurde.

Hervorgehoben diskutiert wird von der OECD vielfach der Akademikeranteil in
der entsprechenden Bevélkerung. Aufgrund der im internationalen Vergleich
relativ hohen Bedeutung der beruflichen Bildung und des dualen Ausbildungs-
systems schneidet Deutschland bei diesem Indikator regelmaRig ,,schlecht” ab,
insbesondere bei den Indikatoren fiir die erwachsene Bevdlkerung.

Vergleicht man jedoch die erwarteten Bildungsabschliisse im Alter zwischen
flinf und 40 Jahren bezogen auf das Jahr 2012 mit den Bildungsabschliissen in
der erwachsenen Bevdlkerung unter 65 Jahren ergeben sich andere Schluss-
folgerungen. Demnach wird in Deutschland die Quote der tertidren Bildungs-
abschliisse um Uber 50 Prozentpunkte (von 28 auf 80,4) ansteigen, eine Gro-
Renordnung, die dhnlich nur noch in Polen (von 25 auf 79) erreicht wird.”
Deutschland schlieBt sich im Vergleich zur Schweiz somit dem internationalen
Trend zur akademischen Bildung an. Beim Promotionsstudium scheint
Deutschland diesen Trend sogar anzufiihren.

Wendet man zudem eine etwas andere Zuordnung der deutschen Bildungsab-
schlisse an (siehe dazu Abschnitt 4.3 mit den SOEP Daten) scheint die Tertiari-
sierung in Deutschland auch in der erwachsenen Bevdlkerung bereits heute
deutlich weiter fortgeschritten zu sein, als dies nach den OECD Werten der Fall
ist. Diese ergdnzende Analyse verdeutlicht Ungenauigkeiten in der Abgren-
zung beruflicher und akademischer Ausbildungsinhalte, die besonders
Deutschland, weniger die lbrigen Lander, betreffen.

Solange es keine fir alle Bildungsabschlisse verbindliche Normen zu Inhalten
in quantitativer und qualitativer Hinsicht gibt, haben internationale Verglei-
che, die auf der ISCED Abgrenzung beruflicher und akademischer Bildungsab-
schliisse aufbauen, nur eine begrenzte Aussagekraft fiir Deutschland. Hinzu
kommen, und das betrifft alle Abschliisse, mogliche zeitliche Veranderungen

> Die Werte der OECD scheinen nicht abwegig hoch zu sein, wenngleich es sich um
Schatzwerte handelt. Etwa 500 Tsd. junge Menschen begannen im Jahre 2014 ein Studi-
um; das sind 138,5 Tsd. mehr als 2008 (nach KMK, GWK, 2014, S. 28). Die Studienanfan-
gerquote lag bei 50% des Altersjahrgangs. Im Jahre 2007 lag dieser Wert erst bei 37,1%
(nach KMK, GWK, 2013, S. 25).
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im Kurrikulum, die inhaltlich konsistente Vergleiche (iber verschiedene Alters-
jahrgange erschweren kdénnen.

Bei den hochaggregierten Bildungsabschliissen in Form von Anteilswerten
sind internationale Vergleiche nur mit Einschrankungen aussagekraftig. Die
Position Deutschlands in der erwachsenen Bevolkerung wird in den internati-
onalen Statistiken mit ausreichender Wahrscheinlichkeit nicht korrekt wieder
gegeben.

Die OECD Analyse zeigt, dass je hoher der Bildungsabschluss einer Person ist,
desto hoher ist seine Partizipation im Erwerbsleben und desto geringer ist die
Arbeitslosigkeit (Indikatoren A5, OECD, 2014b, S. 102 ff.). Ferner wird ein posi-
tiver Zusammenhang zum Verdienst aufgezeigt (Indikatoren A6, OECD, 2014b,
S. 132 ff.), sowie zu ausgewadhlten nicht monetaren ErtragsgroRen, darunter
Einschatzungen zur Gesundheit und zum Vertrauen zu anderen Menschen
oder zu freiwilligen sozialen Aktivitaten (Indikatoren A8, OECD, 2014b, S. 172
ff.). Mit der Short-Cut Methode werden zudem Bildungsrenditen fiir ausge-
wahlte Bildungsabschliisse berechnet und dokumentiert (Indikatoren A7,
OECD, 2014b, S. 150 ff.)

Diese OECD Indikatoren sollen individuelle, fiskalische und gesellschaftliche
Ertrage von Bildung verdeutlichen. Ein hoherer Arbeitsverdienst und eine ge-
ringere Arbeitslosigkeit kdnnen nicht nur individuell einen héheren Wohlstand
verschaffen, sondern tragen auch zu einem gréReren Aufkommen an Steuern
und Sozialabgaben sowie einer geringeren Nutzung einkommensabhdngiger
staatlicher Transferleistungen bei.

Diese Gruppe von Ertragsindikatoren gibt jedoch keinen Aufschluss liber den
kausalen Beitrag der fiir einen Bildungsabschluss getatigten Investitionen zu
den ErtragsgrofRen. Die aufgezeigten Korrelationen kénnen den kausalen Bei-
trag der Bildung sowohl unter- wie auch liberschatzen. Alle Felder der Politik
(u.a. Arbeitsmarkt-, Gesundheits-, Steuer-, Rechts-, Tarif- und Sozialpolitik)
haben in aller Regel Auswirkungen auf die genannten Indikatoren. Um die iso-
lierte Wirkung der Bildung abzuschéatzen, sind aufwendige kausale Analysen
erforderlich. Aus den genannten Griinden ist die Gruppe von Ertragsindikato-
ren (A5-A8) aus der Sicht der vertiefenden Analyse nicht zur Bewertung von
Bildungspolitik geeignet.
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Bei freier Berufs- und Studienwahl selektieren sich junge Menschen in die ver-
schiedenen Bildungsrichtungen, wobei aufgrund von Kreditmarktrestriktionen,
unvollstdandigen Informationen, oder hohen Gegenwartspraferenzen subopti-
male Bildungsinvestitionen nicht ausgeschlossen werden kdénnen. Internatio-
nale Unterschiede in den Anteilswerten nach Bildungsabschliissen mit diffe-
rentieller Wertigkeit spiegeln somit nicht notwendigerweise Wirkungen der
Bildungspolitik wieder. Sie resultieren moglicherweise auf Unterschieden in
Neigungen, komparativen Vorteilen, Kreditmarktrestriktionen, Informations-
asymmetrien und/oder unbeobachteten Kompetenzen.

Im Zuge der Reform- und Modernisierungspolitiken der letzten Jahrzehnte
hat in Deutschland die Autonomie der Bildungseinrichtungen sowie die
Durchlassigkeit zwischen den beruflichen und akademischen Bildungsgédngen
zugenommen (vgl. Drewek, 2010, u.a.). Dies erschwert die Abgrenzung zwi-
schen beruflicher und allgemeiner Ausbildung in Deutschland. Allgemeine und
berufliche Kompetenzen kénnen im Rahmen dualer oder schulischer Ausbil-
dungen erworben werden. Wichtiger als die hochaggregierten Indikatoren
erscheinen das Portfolio an Berufen und Fachrichtungen, die Bildungsinhalte,
deren Qualitat, sowie die damit einhergehenden individuellen, fiskalischen
und gesellschaftlichen Kosten und Ertrage.

Die Vor- und Nachteile des dualen Systems kénnen hier nicht in Ganze eror-
tert werden. Haufig erwahnt wird die niedrige Jugendarbeitslosigkeit als Vor-
teil dieses Systems. Alternativ gibt es jedoch auch die Sichtweise, dass an der
niedrigen Jugendarbeitslosigkeit nicht das duale System an sich verantwortlich
ist, sondern die relativ geringe Ausbildungsvergiitungen in Zusammenhang mit
der Ausbildungspflicht, die eine Beschaftigung von Jugendlichen in den Betrie-
ben beférdern. Als moglicher Nachteil gilt die Anpassung an den technischen
Fortschritt. Die zunehmende Verbreitung immer intelligenter werdender Ma-
schinen (Schlagwort: digitale Revolution) scheint in den letzten Jahrzehnten
zu einer verstarkten Abschreibung beruflicher Bildungsinhalte (vgl. Ludwig und
Pfeiffer, 2006) und auch einer starkeren Betroffenheit von Arbeitslosigkeit bei
dlteren beruflich gebildeten Arbeitskrafte geflihrt zu haben (vgl. Hanushek et
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al., 2011).26 Solche Ergebnisse weisen jedoch eher auf die Bedeutung von Aus-
bildungsinhalten, nicht auf das Ausbildungssystem an sich, hin.

In dynamischer Sicht geht es um die Fahigkeit der Bildungseinrichtungen, zu-
kunftsweisende Berufsfelder und Studieninhalte zu finden, die angesichts un-
gewisser Anforderungen Kompetenzen vermitteln, die in einem Erwerbsleben
verwertbar sind. Solche zukunftsweisenden Berufsfelder und Studieninhalte
hdngen auch von der wirtschaftlichen Spezialisierung eines Landes im inter-
nationalen Wettbewerb ab. Sie unterscheiden sich zwischen Landern. Die bis-
lang von der OECD verwendeten Indikatoren der Bildungsabschliisse konnen
dariiber keinen hinreichend validen Aufschluss geben.

Eine einfache Losung der Probleme, die sich aus dem internationalen Vergleich
von Indikatoren der Bildungsabschliisse fiir Deutschland ergeben, scheint es
nicht zu geben.

Eine Alternative besteht darin, die beruflichen Bildungsabschliisse in Deutsch-
land anders zu klassifizieren, etwa indem Dauer und Qualitat der Ausbildung
anders als bisher gewichtet werden.

Die Expertenkommission Forschung und Innovation (EFI) (2014; S. 35) emp-
fiehlt, dass sich die ,bildungspolitische Zielsetzung ... weniger an Akademiker-
qguoten, sondern mehr an einem optimalen Bildungsmix orientieren” sollte,
wobei dafiir ,geeignete Bildungsindikatoren” zu entwickeln seien.

Eine andere Alternative besteht darin, den bereits in Kapitel 5 eingefiihrten
Indikator Anzahl der Jahre in Ausbildung zu verbessern und dann fiir interna-
tionale Vergleiche einzusetzen.

%% Nach der Studie von Graetz und Michaels (2015) ist Deutschland unter 17 betrachteten
Landern fihrend in der Roboterdichte (Anzahl Roboter pro Millionen Arbeitsstunden), die
bereits 1993 bei 1,7 lag, und bis 2007 auf 2,7 gestiegen ist. Weiterhin kommt die Studie zu
dem Ergebnis, dass Roboter einerseits signifikant die Produktivitdt und auch die Arbeits-
produktivitdt erhéhen, andererseits zu einem Riickgang der Arbeitszeiten von mittel- und
geringqualifizierten Beschaftigten beigetragen haben.
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7 Erwachsenenkompetenzen

7.1 Fazit

Im Querschnitt der erwachsenen Bevolkerung im Jahre 2012 entsprechen die
mittleren alltagsmathematischen Kompetenzen und die mittleren Lesekom-
petenzen in Deutschland etwa den Werten, die in den 22 teilnehmenden Lan-
dern (bzw. Landesteilen) der OECD insgesamt erreicht werden. Es wird der
obere Rand der mittleren Kompetenzstufe Il erreicht. Unter den betrachteten
zwolf Landern weisen Japan, die Niederlande und Schweden héhere Werte bei
beiden Mal3en auf.

Die beiden Kompetenzen sind signifikant miteinander (Korrelationskoeffizient
0,87) und mit der Kompetenz zum technologiebasierten Problemlésen korre-
liert.

Die dem kognitiven Bereich zugeordneten Indikatoren fiir die erwachsene
Bevolkerung geben die betrachteten Kompetenzen in Deutschland mit ausrei-
chender Wahrscheinlichkeit korrekt wieder, wenngleich der internationale
Vergleich inhaltlich nur bedingt aussagekraftig ist.

Die PIAAC-Daten belegen vielfdltige empirische Zusammenhdnge zwischen
Bildungsabschliissen einerseits und den Zieldimensionen der Bildungspolitik
anderseits. Aufgrund ungeklarter Identifikationsprobleme und fehlender In-
formationen u.a. zu nicht-kognitiven und motorischen Kompetenzen kénnen
beim Stand der Forschung aus der Sicht der vertiefenden Analyse keine zwin-
genden Schlussfolgerungen fiir die aktuelle Bildungspolitik abgeleitet werden.

Die bisherigen empirischen PIAAC-Analysen bestatigen, dass eine gute Schul-
bildung wichtig flir die betrachteten Kompetenzen ist. Ferner variieren die
Messwerte mit der sozio-Okonomischen Komposition der Bevolkerung, den
Freizeitpraferenzen und den beruflichen Tatigkeiten im Erwachsenenalter.

Eine Analyse des Anteils an den Landerdisparitaten, der durch beobachtete
sozio-demografische, kulturelle und wirtschaftliche Faktoren zustande kommt,
ware hilfreich, um die internationalen Unterschiede besser zu verstehen. Fir
kausale Untersuchungen sind aufwendigere Forschungsdesigns zu entwickeln.
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7.2 Einfihrung in PIAAC

Die folgende Analyse stiitzt sich auf das ,Programme for the International As-
sessment of Adult Competencies” (PIAAC), der OECD (OECD, 2013). Im Rah-
men von PIAAC wurden in den Jahren 2011/12 in 24 Lidndern oder Landestei-
len” drei grundlegende, dem kognitiven Bereich zugeordnete, Kompetenzen
bei Personen im Alter zwischen 16 bis 65 Jahren erfasst.

Dabei handelt es sich um
e Lesekompetenzen®,
e alltagsmathematische Kompetenzen29 sowie
o die Kompetenz zum technologiebasierten Problemldsen.

Die zugrundeliegenden Kompetenztests wurden jeweils in der Landessprache
durchgefiihrt. Insgesamt dauerten jedes Interview im Mittel 90 Minuten, wo-
bei etwa die Halfte der Zeit fiir die Kompetenztests aufgewendet wurde.

Im Weiteren werden die Kompetenzen zum technologiebasierten Probleml6-
sen nicht eingehender betrachtet, da diese nur fir eine Teilpopulation®® vor-
handen sind, und die Ergebnisse nicht reprasentativ fir die Bevolkerung sind.

Nach der PIAAC zugrunde liegende Vorstellung gehdren die genannten Kom-
petenzen zu den Schliisselkompetenzen, die eine erfolgreiche Teilhabe in der

>’ Aus der OECD Australien, Danemark, Deutschland, England/Nordirland (GB), Estland,
Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich, Irland, Italien, Japan, Kanada, Niederlande, Nor-
wegen, Osterreich, Polen, Schweden, Slowakische Republik, Spanien, Siidkorea, Tschechi-
sche Republik und die Vereinigten Staaten (sowie Zypern und die russische Férderung).

28 ,Bei PIAAC wird Lesekompetenz als die Fahigkeit definiert, geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu bewerten, zu nutzen und sich mit diesen nachhaltig zu beschaftigen, um sich
am Leben in der Gesellschaft zu beteiligen, die eigenen Ziele zu erreichen, sein Wissen
weiterzuentwickeln und das eigene Potenzial zu entfalten.” (Zabal, et al., 2013, S. 33).

2 »In PIAAC bezeichnet ... alltagsmathematische Kompetenz die Fahigkeit, sich mathema-
tische Informationen und Ideen zugadnglich zu machen, diese anzuwenden, zu interpretie-
ren und zu kommunizieren, um so mit mathematischen Anforderungen in unterschiedli-
chen Alltagssituationen Erwachsener umzugehen.” (Zabal, et al., 2013, S. 47).

*° Die Kompetenz zum technologiebasierten Problemlésen wurde als Option erhoben und
steht nur fur Personen zur Verfligung, die fahig waren, einen Computer zu bedienen.
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digitalen Gesellschaft und Wirtschaft ermoéglichen und befdrdern. Ziel von
PIAAC ist der internationale Vergleich der Kompetenzen, die Analyse des Ein-
flusses der Kompetenzen auf bildungspolitische ZielgréRen sowie die Erarbei-
tung von Hinweise von Starken und Schwachen auch der zugrundliegenden
Bildungsinstitutionen (OECD 2013, S. 25). Es ist vorgesehen, dass PIAAC alle
zehn Jahre wiederholt wird, um zeitliche Entwicklungen abbilden zu kénnen.

In Deutschland wird im Rahmen von L-PIAAC bereits heute eine Langsschnitt-
studie durchgeflihrt, mit weiteren Erhebungswellen in den Jahren 2014, 2015
und 2016.

Neben den Kompetenzen werden Hintergrundinformationen zum Alter, Ge-
schlecht, Bildungsniveau und —aktivitaten, Erwerbsstatus sowie flr Erwerbsta-
tige zum Arbeits- und Berufsumfeld, zum Einkommen und zur ausgelibten
Tatigkeit erhoben. Die Befragung wird individuell durchgefiihrt. Die Daten sind
aufgrund ihrer Konstruktion jedoch nur fiir Gruppenvergleiche konzipiert. Der
gemessene Wert fir ein Individuum gibt keine Auskunft Gber individuelle
Kompetenzen. Je grolRer die GruppengroRe wird, desto genauer werden auf-
grund des zentralen Grenzwertsatzes die Ergebnisse.

Die Kompetenzen werden metrisch auf einer Skala gemessen, deren Werte
von 0 bis 500 reichen. Die Skalenwerte verschiedener Kompetenzen sind met-
risch nicht direkt miteinander vergleichbar. Grundsatzlich gilt von der Kon-
struktion der Kompetenzen her, dass hohere numerische Werte auch hohere
Kompetenzen implizieren. Aufgrund der Konstruktionslogik gibt ein Wert, bei-
spielsweise der Wert 270 an, dass 67 % der Menschen in einem Land in der
Lage sind, eine Leseaufgabe mit dem Komplexitatsgrad 270 zu I6sen.

Von der OECD (2013, S. 70ff.) wird angegeben, ob die im Mittel erreichten
Kompetenzen in einem Land statistisch vom OECD Mittel verschieden sind,
oder nicht. Im Folgenden gilt (Signifikanz zum 5-% Niveau):

e U: statistisch signifikant Giber dem OECD Mittelwert,
e U: statistisch signifikant unter dem OECD Mittelwert,
e  @G: statistisch nicht vom OECD Mittelwert verschieden.

Die OECD warnt jedoch aufgrund der Konstruktion der Skalen davor, kleinere
Differenzen in den Zahlenwerten als Ausdruck unterschiedlicher Kompetenzen
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zu werten, auch wenn die Unterschiede statistisch signifikant sind.®* Es wird
nicht angegeben, was mit kleineren Werten gemeint ist. Nimmt man ein 5-%
Intervall um den mittleren Wert von etwa 270 als klein an, wiirde eine Spanne
von plus und minus 7 Punkten um diesen Mittelwert (263-277) als Abweichung
gelten, bei deren Interpretation Vorsicht geboten ist.

Nicht zuletzt aufgrund dieser statistischen und inhaltlichen Unschéarfe wird in
der PIAAC-Forschung eine weitere ordinale Skala angegeben. Dabei werden
sechs Leistungsniveaus32 unterschieden, je nachdem, welcher Schwierigkeits-
grad im Mittel bei den zu I6senden Aufgaben auf der metrischen Skala erreicht
wird:

e Kompetenzstufe unter |: unter 175.
e Kompetenzstufe I: 176-225.

e Kompetenzstufe Il: 226-275.

e Kompetenzstufe Ill: 276-325.

e Kompetenzstufe IV: 326-375.

e Kompetenzstufe V: (iber 376.

Ergidnzend sei darauf hingewiesen, dass die gemessenen Kompetenzen inter-
national bei gleicher Skalierung nur dann tatsachlich vergleichbar sind, wenn
die jeweilige Landesprache eine vergleichbare Komplexitdt aufweist, bezie-
hungsweise ein bestimmtes Kompetenzniveau mit etwa dem gleichen Auf-
wand erworben werden kann. Ob und in welchem Ausmal dies zutrifft, kann
hier nicht weiter erértert werden. Moglicherweise ist eine solche Vergleich-
barkeit bei den alltagsmathemischen Kompetenzen eher gegeben als bei den
Lesekompetenzen. Das ist aber nicht sicher. GemaR der Technologie des Er-
werbs von Kompetenzen (siehe Kapitel 4) werden Lese- und Mathematikkom-
petenzen nicht unabhangig voneinander erworben.

3 ,Readers should, therefore, exercise caution in drawing conclusions from small score
point differences between countries or population groups, even if the differences con-
cerned are statistically significant.” (OECD, 2013, S. 69).

2 Fiir die Kompetenz zum technologiebasierten Problemldsen werden abweichend vier
Kompetenzstufen unterschieden.
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7.3 Indikatoren fiir Lese- und Mathematikkompetenzen

Tabelle 7 fasst ausgewahlte Ergebnisse fiir die Lesekompetenzen und die all-
tagsmathematischen Kompetenzbereiche in den zwolf ausgewahlten Landern
und der OECD insgesamt zusammen. In der OECD wird in beiden Bereichen die
mittlere Kompetenzstufe Il erreicht, wobei sich die numerischen GrolRen im
oberen Wertebereich dieser Stufe befinden. Die Mittelwerte der meisten Lan-
der sind relativ nahe beieinander. Bei den Lesekompetenzen liegen z.B. sechs
Lander innerhalb eines 5-% Intervalls um den OECD-Mittelwert.

Die Kompetenzen in Deutschland weisen etwa den gleichen Mittelwert und
die gleiche Verteilung wie in der OECD insgesamt auf, wobei die alltagsma-
thematischen Kompetenzen etwas liber dem OECD-Mittel, die Lesekompeten-
zen etwas unter dem OECD-Mittel liegen. Die Unterschiede zu den OECD-
Werten sind im statistischen Sinne signifikant, aber numerisch gering. Die
hier nicht ndher betrachteten Kompetenzen zum technologiebasierten Prob-
lemlésen entsprechen dem OECD-Mittel. Da Deutschland in einem regelmafi-
gen und intensiven gesellschaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Aus-
tausch mit den Landern der OECD steht, scheinen diese Resultate einzuleuch-
ten.

Die Lese- und die alltagsmathematischen Kompetenzen sind signifikant mitei-
nander (Korrelationskoeffizient 0,87 in der OECD insgesamt und 0,88 in
Deutschland, OECD, 2013, S. 85) sowie auch mit der Kompetenz zum techno-
logiebasierten Problemlésen korreliert (dito, S. 94).* Dies zeigt, dass die be-
trachteten Kompetenzdomanen (iberlappende Bereiche aufweisen. Bei den
Lesekompetenzen erreichen sieben Lander die hohere Kompetenzstufe lIl.
Neben den in der Tabelle aufgefiihrten Landern Australien, Japan, Niederlande
und Schweden handelt es sich um Finnland, Norwegen und Estland. Bei den
alltagsmathematischen Kompetenzen erreichen neun Lander die héhere Kom-
petenzstufe Il (neben Japan, Niederlande, und Schweden handelt es sich um
Finnland, Flandern, Ddnemark, Slowakei und Tschechien). Die Werte liegen
numerisch jeweils im unteren Bereich der Kompetenzstufe IIl.

** Die Korrelation der alltagsmathematischen Kompetenzen mit den Kompetenzen zum
technologiebasierten Problemlosen betrdagt bei Erwerbstdtigen 0,76 (Hanushek et al.,
2014).
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Tabelle 7: Indikatoren fiir Erwachsenenkompetenzen nach PIAAC

Alltagsmathematische Lesekompetenzen
Kompetenzen

Land MW (SA) Stufe  Sign. MW (SA) Stufe  Sign.
Australien 268 (57) Il U 280 (51) 1] U
Deutschland 272 (53) Il U 270 (47) I U
Frankreich 254 (56) Il U 262 (49) Il U
Italien 247 (50) I U 251 (45) I U
Japan 288 (44) 1 U 296 (40) Il U
Kanada 265 (56) I U 274 (50) I G
Korea 263 (46) Il U 273 (42) Il G
Niederlande 280 (51) 1 U 284 (48) Il U
Polen 260 (51) ] u 267 (48) Il u
Schweden 279 (55) 1 U 279 (51) Il U
uk® 262 (55) I U 273 (49) I G
USA 253 (57) I U 270 (49) I U

OECD 266 (51) ] 273 (47) Il

Werte aus OECD (2013, S. 263, 258); Auf- und Abrundung auf volle Werte; eigene Darstellung.

MW (SA): Mittelwert ohne Imputation fehlender Werte, nach OECD (2013a) in Klammern (SA: Stan-
dardweichung); OECD (2013; Table A2.4, Table A2.8).

Stufe: Kompetenzstufe nach OECD (2013): II: 226-276, Ill: 276-326.

Sign.: Der Mittelwert des Landes liegt statistisch signifikant tiber (U) oder unter (U) dem OECD Mit-
telwert, der von der OECD aus dem einfachen Mittel der 22 teilnehmenden Landern beziehungswei-
se Landesteilen gebildet wird; G: statistisch nicht signifikant vom OECD Mittelwert verschieden, alle
Angaben nach OECD (2013).

3 Nur Landesteile England und Nordirland.
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7.4 Ausgewadhlte weitere PIAAC-Ergebnisse

Jungere Befragte (16-24) erreichen in allen Ldndern hohere Messwerte als die
Gruppe der dlteren Befragten (55-64) (OECD, 2013, S. 272). In Deutschland
betragt der Unterschied bei den alltagsmathematischen Kompetenzen 19
Punkte (wie in der OECD insgesamt), bei den Lesekompetenzen 25 Punkte (in
der OECD insgesamt 24).

Die Frage, ob dies auf eine héhere Kompetenzen der jingeren Kohorten hin-
deutet, oder auf Lebenszykluseffekte beruht, kann mit Querschnittsdaten
nicht abschlieRend beantwortet werden. Moglicherweise sind die betrachte-
ten Kompetenzen unabhangig von der Kohorte im jungen Erwachsenenalter
am hochsten. Es kann auch nicht ausgeschlossen werden, dass die jingeren
Kohorten im Schulalltag mehr Erfahrung mit vergleichbaren Umfragen erwer-
ben konnten, und deshalb hohere Werte erzielen, ohne grundsatzlich héhere
grundlegende Kompetenzen aufzuweisen.

Zwischen Mannern und Frauen gibt es Unterschiede in den alltagsmathemati-
schen Kompetenzen, aber nicht in den Lesekompetenzen (OECD 2013, S. 110).
Der Uberwiegende Teil der in fast allen Landern beobachteten Kompetenzdif-
ferenzen nach dem Migrationsstatus (OECD 2013, S. 271) kann nach Level et
al. (2014) auf Unterschiede in der Zusammensetzung der Bevélkerung nach
Alter, Bildung, Geschlecht und Erwerbstatus erklart werden.

Die gemessenen Kompetenzen nehmen in allen Landern mit dem erreichten
Bildungsabschluss zu. In Tabelle 8 werden die mittleren Lesekompetenzen in
der Stichprobe der jungen Erwachsenen (Altersgruppe 16 — 29 Jahre) doku-
mentiert, in Abhangigkeit von dem hochsten erreichten schulischen oder be-
ruflichen Abschluss. Neben dem Mittelwert wird der Standardfehler ausgege-
ben, der sich aus dem Stichprobencharakter von PIAAC ergibt. Bei geringerer
GruppengroRe steigt dieser Fehler an. In der gesamten OECD Stichprobe sind
die Standardfehler am geringsten.

Gruppenunterschiede in einem Land sind nur dann statistisch signifikant von
Null verschieden, wenn die Mittelwerte plus/minus Standardfehler voneinan-
der verschieden sind. Aufgrund des Stichprobenfehlers unterscheiden sich die
mittleren Lesekompetenzen zwischen den Gruppen ISCED 5A&6 und ISCED
4A&3A sowie zwischen ISCED 5B und ISCED 4B&3B in Deutschland nicht.
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Tabelle 8: Bildungsabschluss und Lesekompetenzen, Altersgruppe 16-29

Land 5A/6 5B 4A/3A 4B/3B <3

Australien 306 (3,6) 281(5,6) 293(3,1) 278(3,3) 265 (3,5)

Deutschland  314(3,8) 285(6,2) 308(2,3) 276(3,0) 266 (2,4)

Frankreich nv nv nv nv nv
Italien 293 (4,0) nv nv 246 (5,8) 252 (3,6)
Japan 326(1,9) 305(3,7) 301(2,3) 301(3,5) 286(24)
Kanada 308(2,4) 289(2,9) 280(1,7) 276(3,8) 256(2,4)
Korea 303(2,1) 289(2,8) 298(2,4) 282(2,4) 286(2,4)

Niederlande 325(3,0) nv 318(2,3) 287(2,3) 275(2,3)
Polen 300 (1,9) nv 289(1,4) 265(1,8) 273(2,2)
Schweden 317 (4,5) 319(4,5) 300(2,6) 284(3,2) 265(2)9)
UK 303(3,8) 272(5,0) 285(2,8) 268(9,5) 229(3,0)
USA 308(2,8) 295(5,4) 269(3,2) 269(52) 252(3,0)
OECD 309(0,7) 291(1,2) 294(0,6) 273(0,9) 264(0,6)

OECD (2013, Table A5.5, S. 377ff.), Altersgruppe 16-29 Jahre; aufgerundete Werte (in Klammern:
statistischer Standardfehler; Gruppenunterschiede sind nur dann statistisch signifikant von Null
verschieden, wenn sich die Mittelwerte plus/minus Standardfehler voneinander unterscheiden);
eigene Darstellung.

ISCED < 3 (plus 3C kurz): héchster Abschluss Sekundarstufe |

ISCED 3A, 4A: allgemein orientierte Abschliisse unterhalb der tertidaren Ausbildung

ISCED 3B, 4B (+3C lang): beruflich orientierte Abschlisse unterhalb der tertiaren Ausbildung
ISCED 5A, 6: akademischer Berufsabschluss

ISCED 5B: beruflich orientierte Abschllsse der tertidren Ausbildung

nv: Angabe steht nicht zur Verfligung.

Jedoch sind die mittleren Lesekompetenzen in ISCED 5A&6 hoher als in ISCED
4A&3A sowie in ISCED 5B hoéher als in ISCED 4B&3B. Zudem sind die mittleren
Lesekompetenzen in ISCED 4A&3A hoher als in ISCED 5B. Es wurde die Stich-
probe junger Erwachsenen gewahlt, weil diese vom Alter her homogener als
die Gesamtstichprobe ist. In der Summe scheinen die Unterschiede in dieser
Altersgruppe zwischen den angestrebten Ausbildungsabschlissen relativ ge-
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ring zu sein, wenngleich vorhanden. Tendenziell sind die Lesekompetenzen in
den Gruppen der jungen Erwachsenen mit beruflich orientierten Ausbildungs-
abschliissen niedriger als in den allgemein orientierten Ausbildungsabschlis-
sen. Die niedrigsten Werte werden in der Mehrzahl der Lander von den jungen
Erwachsenen erreicht, deren hochster Abschluss der Sekundarstufe | oder
darunter entspricht (ISCED <3). Das trifft jedoch nicht in allen Landern zu (sie-
he Italien, Korea und Polen).

Ein Teil der Unterschiede in den grundlegenden Lesekompetenzen scheint sich
somit bereits in relativ jungen Jahren in der Schulzeit zu manifestieren. Im
Rahmen der formalisierten Bildung werden grundlegende Lese- und Mathe-
matikkompetenzen lberwiegend, aber nicht ausschlieflich, in den Schulen der
Primar- und Sekundarstufe trainiert.

In den PIAAC Daten wird ein Zusammenhang zwischen den Kompetenzen der
befragten Personen und der Bildung ihrer Eltern erkennbar. Dieser Zusam-
menhang ist in Deutschland ohne Beriicksichtigung von Alter, Geschlecht, Bil-
dung und Immigrationshintergrund starker ausgepragt als in der OECD, liegt
mit Bericksichtigung dieser Variablen jedoch etwa im OECD Mittel (OECD,
2013, S. 103).

Erwerbstatige haben in den meisten Landern hohere Kompetenzwerte als Er-
werblose und die lbrigen Bevéjlkerungsgruppen.34 Nach Klaukien et al. (2013,
S. 133f.) betrédgt der Unterschied in Deutschland zu den Erwerbslosen bei den
Lesekompetenzen 19 Punkte, bei den Mathematikkompetenzen 36 Punkte.
Erwerbstatige, die in der beruflichen Aktivitdt haufiger lesen (rechnen), haben
im Mittel auch hohere Lesekompetenzen (alltagsmathematische Kompeten-
zen) als Erwerbstatige, die seltener lesen (rechnen) (Klaukien et al. (2013, S.
148ff.). Dieser Zusammenhang scheint nicht vom Anteil der beruflichen Bil-
dung abzuhangen (dito).

Die Daten legen einen positiven Zusammenhang zwischen der Teilnahme an
formaler Weiterbildung und den mittleren Kompetenzen in jedem teilneh-
menden Land nahe (OECD, 2013, S. 208 & Table A5.1), wobei die Unterschiede

** In Korea und Japan haben Erwerblose im Mittel jedoch héhere Kompetenzen als Er-
werbstatige (OECD, 2013, S. 226).
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in den Lesekompetenzen im Mittel in der OECD nur 3,8 Punkte betragen, und
damit inhaltlich eher gering scheinen.

Nach Hanushek et al. (2015) sind alle grundlegenden Kompetenzen mit héhe-
ren Stundenléhnen verbunden, wenn sie jeweils einzeln in einer multivariaten
Lohnschatzung berlicksichtigt werden. In ihrer praferierten Schatzgleichung
werden alltagsmathematischen Kompetenzen verwendet, da diese nach Ein-
schatzung der Autoren am ehesten zwischen den Landern vergleichbar schei-
nen. In der deutschen Stichprobe (1.296 Beobachtungen) ist eine Erhdhung
der mathematischen Kompetenzen um eine Standardabweichung mit einer
Verdiensterhbhung um etwa 26,5 Prozent verbunden.* Der Zusammenhang
zwischen Kompetenzen und Léhnen unterscheidet sich zwischen den Landern
(siehe auch Tabelle 2). Der gréRte Zuwachs im Stundenlohn bei héheren all-
tagsmathematischen Kompetenzen wird in den USA erreicht, gefolgt von Ir-
land und Deutschland. Die niedrigsten Zuwachse werden u.a. fiir die skandina-
vischen Lander geschatzt.

Mit den PIAAC-Daten sind Forschungen zum Skill Mismatch erstellt worden,
deren Schlussfolgerungen jedoch bislang nicht eindeutig scheinen (OECD,
2103; Fichen und Pellizzari, 2014; u.a.). Nach Fichen und Pellizari (2014) sind
OECD-weit 86% der Beschéftigten passend qualifiziert, 4% unter- und 10%
Uberqualifiziert. In Deutschland betrigt die Uberqualifikation 14%, ist also
etwas hoher. Nach Berechnungen der OECD (2103, S. 169ff.) scheint das Aus-
maR der Uber- und Unterqualifikation jedoch héher zu sein.

Nach Angaben der OECD (2013, S. 223 ff.) weisen die Kompetenzen eine posi-
tive empirische Korrelation mit der subjektiv empfundenen Gesundheit, dem
Vertrauen zu anderen Menschen, der Teilnahme an freiwilligen sozialen Aktivi-
taten sowie der Vorstellung tber die Beeinflussbarkeit der Politik hin. Wenn-
gleich die Korrelationen eindeutig positiv und in aller Regel auch statistisch
signifikant sind, bleibt die Kausalitat offen.

> Wenn alle Kompetenzen zusammen in der Schatzgleichung beriicksichtigt werden, wird
der Koeffizient fir die Kompetenzen zum technologiebasierten Problemlésen in der deut-
schen Stichprobe insignifikant. Das trifft aber keineswegs auf alle Lander zu.
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7.5 Kritische Wiirdigung

Um die Indikatoren der Erwachsenenkompetenzen und ihre Aussagefahigkeit
im internationalen Vergleich kritisch zu wirdigen, sind Bewertungskriterien
notwendig. Im Folgenden werden statistische und inhaltliche Kriterien ange-
wendet. Die PIAAC-Indikatoren bieten im Vergleich zu den verfligbaren Bil-
dungsindikatoren in der Bevolkerung Informationen zu kognitiven Kompeten-
zen. Wahrend Bildungsabschlisse und Ausbildungsjahre nur eine begrenzte
Anzahl von Auspragungen haben, bieten die neuen Kompetenzindikatoren
eine metrische Alternative®, wenngleich nur fiir wenige Kompetenzen.

Die gemessenen mittleren Kompetenzniveaus sind international bei gleicher
Skalierung streng genommen inhaltlich nur dann vergleichbar, wenn die jewei-
lige Landesprache eine vergleichbare Komplexitdt aufweist, beziehungsweise
ein bestimmtes Kompetenzniveau mit etwa dem gleichen Aufwand erworben
werden kann. Ob und in welchem Ausmal’ dies zutrifft, konnte im Rahmen der
vertiefenden Analyse nicht geklart werden. Ist die Vergleichbarkeit nicht gege-
ben, spiegeln Landerunterschiede nicht notwendigerweise Unterschiede in
den grundlegenden Kompetenzen zwischen Liandern, sondern im Komplexi-
tatsgrad einer Landessprache wieder.

Aus statistischer Sicht sind die PIAAC-Messwerte reprasentativ fiir die erwach-
sene Bevolkerung mit wohldefinierten statistischen Eigenschaften. Die Kom-
petenzen werden unter der Annahme eines vergleichbaren Antwortverhaltens
(Motivation zur Beantwortung von Fragebtgen) mit ausreichender Wahr-
scheinlichkeit zeitgemaB und korrekt abgeschatzt. Rangunterschiede sind
jedoch nach Aussagen der OECD (2013) dann wenig aussagekréaftig, wenn die
numerischen Differenzen gering sind, selbst bei statistischer Signifikanz. Be-
ricksichtigt man diese Ungenauigkeiten, scheinen sich die mittleren Kompe-
tenzen in vielen Ldandern nur wenig zu unterscheiden und dhnlich wie in
Deutschland am oberen Rande der Kompetenzstufe Il zu bewegen. Es gibt
jedoch auch Lander wie Japan, die Niederlande oder Schweden, die bei beiden

*® Einschrinkend sollte hinzugefiigt werden, dass die Kompetenzindikatoren im Unter-
schied zu Bildungsabschliissen auf der Individualebene nicht aussagekraftig sind.
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Kompetenzen die Kompetenzstufe Il erreichen, wenn auch im unteren Be-
reich.

Wenn man annimmt, dass die Skalen verglichen werden kénnen und zudem
das Antwortverhalten ahnlich ist, werden die Lese- und Mathematikkompe-
tenzen der Erwachsenen Deutschlands innerhalb der OECD in den Jahren
2011/2012 im Querschnitt der Bevolkerung mit ausreichender Wahrschein-
lichkeit zeitgemafll und korrekt wieder gegeben. Wenn sich das Antwortver-
halten zwischen den Lidndern unterscheidet, oder die Skalen nicht direkt ver-
gleichbar sind, basieren Landerunterschiede nicht mehr notwendigerweise auf
Kompetenzunterschieden.

Nimmt man der Einfachheit halber an, dass die Kompetenzwerte in allen Lan-
dern etwa mit vergleichbarer Motivation ermittelt werden konnten, und auch
von der Skalierung her vergleichbar sind, bestehen jedoch weitere inhaltliche
Einschrankungen beim internationalen Vergleich.

Diese betreffen erstens den Zusammenhang zwischen Kompetenzen und Ta-
tigkeiten in der Freizeit und im Beruf. Menschen, die in ihrer Freizeit oder be-
ruflich regelmaRig lesen oder rechnen, stehen bei den gemessenen Lesekom-
petenzen besser da, als Menschen, die wenig lesen. Das bedeutet aber nicht
notwendigerweise, dass es Unterschiede auch im Potential an Lesekompetenz
geben muss. Vielmehr kann ein Teil der Differenzen auf Unterschieden in der
beruflichen Tatigkeit und im Freizeitverhalten beruhen, ohne dass damit
zwangslaufig bildungspolitische Ziele unterminiert werden.

Zweites betreffen diese nicht beobachtete Kompetenzen und ihr moglicher
Beitrag zur Beforderung der PIAAC Ergebnisse und bildungspolitischer Ziele.
Neben Sprachkompetenzen handelt es sich dabei um motorische und nicht
kognitive Kompetenzen, darunter selbstregulatorische Fahigkeiten, Geduld,
Objektpermanenz oder Durchhaltevermogen, aber auch grundlegende Wert-
vorstellungen und Orientierungen, die in PIAAC nicht erhoben werden.

Motivationale oder kulturelle Unterschiede kénnten einen Teil der hohen
Kompetenzwerte Japans und Koreas erkldren helfen. Nach Nisbett (2010) wei-
sen beispielsweise die Menschen in Japan eine vergleichbare Intelligenz wie
die Menschen in den Vereinigten Staaten auf. Da sie aber in der Schule und im
Arbeitsleben wesentlich disziplinierter und fleiliger sind, liegt der gemessene
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mittlere 1Q in Japan 15 Punkte (iber dem US-Wert. Ahnlich groBe Unterschiede
bestehen auch in den PIAAC Werten zwischen diesen Landern.

Die OECD (2013) dokumentiert eine Vielzahl von empirischen Korrelationen
zwischen Bildungsabschliissen, den gemessenen Kompetenzen und ZielgréBen
der Bildungspolitik. Diese Korrelationen belegen jedoch weder das AusmaR
des kausalen Beitrags eines nationalen Bildungswesens fiir den Kompetenzer-
werb noch den Beitrag der Kompetenzen fiir die Ziele der Bildungspolitik. Die
empirischen Zusammenhdnge kénnen ebenso von nicht beobachteten Fakto-
ren herriihren, etwa von nicht gemessenen kognitiven, motorischen oder nicht
kognitiven Kompetenzen, oder auch von Regulationen auf dem Arbeitsmarkt,
im Gesundheitswesen sowie Unterschieden in der Sprachkultur.

Auch kann eine umgekehrte Kausalitdt zu den ZielgrofRen a priori nicht ausge-
schlossen werden. So zeigen die Ergebnisse beispielsweise, dass eine Gruppe
von Erwachsenen mit hoheren kognitiven Kompetenzen im Mittel auch eine
subjektiv hohere Gesundheit berichtet oder eher freiwillige Tatigkeiten®’
Ubernimmt. Es kann jedoch a priori nicht ausgeschlossen werden, dass Er-
wachsene mit einer als besser empfundenen Gesundheit oder Erwachsene, die
eher freiwillige Tatigkeiten ausiiben, auch hohere Messwerte erreichen, etwa
weil die als besser empfundene Gesundheit es eher erlaubt, selbst gesteckte
Kompetenzziele zu erreichen.

Die beobachteten internationalen Differenzen in den Messwerten kdnnen aus
bildungsdkonomischer Sicht erst bewertet werden, wenn man eine Vorstel-
lung davon gewinnt,

e welches Niveau an Kompetenzen die Bevdlkerung haben sollte,
e wie die Kompetenzen verteilt sein sollen, und

e welche Rolle beim Kompetenzerwerb den Individuen zukommt,
welche Rolle Bildungsinstitutionen.

Ohne Antworten auf diese Fragen kdnnen die Unterschiede in den Kompe-
tenzniveaus zwischen den teilnehmenden Landern nicht bewertet werden.

%’ Die Ubernahme freiwilliger Tatigkeiten kann auch mit dem Wunsch nach Geselligkeit
erklart werden (vgl. Pfeiffer und Schulz, 2012, u.a.).
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Maximale oder optimale Kompetenzen?

Ist es sinnvoll, maximale Kompetenzwerte anzustreben? Erreichen Individuen
ihre Potentiale? Fiir die Beantwortung dieser Fragen sind theoretische Uberle-
gungen erforderlich, die im Folgenden skizziert werden.

Zunachst wird eine einzelne Kompetenz betrachtet. Man nehme an, dass die
Kompetenz trainiert werden kann und mehr Kompetenzen einen Ertrag in
Form einer besseren Teilhabe in der Gesellschaft haben. Der Ertragszuwachs
wird moglicherweise ab einem bestimmten Kompetenzniveau sinken. Weiter-
hin nehme man an, dass ein solches Training mit Aufwand verbunden ist, der
individuell variiert, etwa mit dem bereits erreichten Humanvermaogen. Ferner
unterstelle man, dass Individuen den Ertrags- und Kostenverlauf kennen und
einen moglichst hohen Nettoertrag erzielen méchten.

In einem solchem Umfeld resultieren individuell optimierte unterschiedliche
Kompetenzniveaus. Ahnlich wie in der Humankapitaltheorie (siehe z.B. Borg-
loh et al., 2011) kann untersucht werden, unter welchen Bedingungen optima-
le individuelle und gesamtwirtschaftliche Kompetenzniveaus erreicht werden.

Stehen mehrere trainierbare Kompetenzen zur Verfligung, die jeweils mit ei-
nem Ertrag in Form einer besseren Teilhabe in der Gesellschaft einhergehen,
wird die Frage, in welche Kompetenzen man wie viel investieren soll, noch
einmal komplexer. Es kommt dann unter anderem auf mogliche Synergien
beim Erwerb der Kompetenzen ebenso wie auf den Grad der Komplementari-
tat auf der Ertragsseite an.

Das individuelle (und gesellschaftliche) Kalkiil zur Optimierung des Portfolios
von Kompetenzen kann in einem solchen Umfeld fiir eine spezifische Kompe-
tenz, z.B. die Lesekompetenz, anders ausfallen als in einem Umfeld, in dem es
nur die Lesekompetenz gibt. Das hdangt davon ab, in welchem AusmaR andere
Kompetenzen einen Mangel an einer bestimmten Kompetenz kompensieren
kénnen. Ein hohes Lesevergniigen kann beispielsweise das Resultat einer nur
durchschnittlichen Lesekompetenz und einer Gberdurchschnittlichen Ausdauer
beim Lesen oder einer lberdurchschnittlichen Lesekompetenz und einer nur
durchschnittlichen Ausdauer beim Lesen sein.

Die PIAAC-Forschung steht erst am Anfang. Was bislang nach bestem Wissen
des Autors noch nicht vorzuliegen scheint, sind statistische Analysen, aus de-
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nen hervorgeht, welchen Beitrag die erhobenen Einflussfaktoren, darunter
Alter, berufliche Tatigkeit, Bildung, Geschlecht, Erwerbstatus, Migrationssta-
tus, etc. flr die Erklarung der internationalen Unterschiede leisten.

Ein solcher Indikator erméglichte es abzuschatzen, welcher Teil des Abstands
beispielsweise zwischen Deutschland und Schweden oder Japan auf Unter-
schieden in der Erwerbstatigkeit und der Zusammensetzung der Bevolkerung
beruht. Dies ersetzt keine kausale Analyse, ware aber hilfreich, um die interna-
tionale Aussagekraft der ermittelten Kompetenzunterschiede besser zu ver-
stehen.
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8 Schiilerkompetenzen

8.1 Fazit

Aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit von Noten, Bildungsabschliissen
und Ausbildungsdauer werden als Alternative oder Erganzung dazu seit den
sechziger Jahren ausgewahlte Kompetenzen von Schiilern direkt gemessen. In
den PISA Erhebungen werden alle drei Jahre die Mathematik- und Lesekom-
petenzen von 15-16 jahrigen Schiilern in der OECD und in einer Vielzahl von
Partnerlandern erhoben.

Die PISA-Messwerte sind reprasentativ fir die Bevolkerung von Schiilern in
Bildungseinrichtungen und haben wohldefinierte statistische Eigenschaften.
Die ausgewdhlten Kompetenzen werden zeitgemaR und mit ausreichender
Wahrscheinlichkeit korrekt abgeschatzt.

Deutschland gehort im Jahre 2012 zusammen mit Japan, Korea, Kanada, Polen,
Australien und den Niederlanden zur Gruppe von Landern, die bei den Ma-
thematik- und Lesekompetenzen (ebenso bei den Wissenschaftskompetenzen)
Uiber dem OECD Mittel liegende Werte aufweisen.

Im Zeitablauf unterscheiden sich die PISA-Ergebnisse. In Deutschland, Italien
und Polen sind sie gestiegen, in Schweden, Frankreich, Australien und modera-
ter auch in den Niederlanden gefallen.

Aus der Sicht der vertiefenden Analyse geht aus den PISA-Erhebungen und den
Daten, die von der OECD im Rahmen der ,Bildung auf einen Blick” herausge-
geben werden, nicht ausreichend valide hervor, wie Deutschland unter Be-
ricksichtigung des vollstandigen Unterrichtsangebots und eines umfangrei-
cheren Portfolios von Kompetenzen im internationalen Vergleich abschneidet.
Wenn in Schulen ausschliefSlich Mathematik und Lesen trainiert wiirde, wiir-
den die PISA Werte wahrscheinlich anders ausfallen.

Was bislang nach bestem Wissen des Verfassers ebenfalls noch nicht vorliegt,
sind statistische Analysen der PISA-Erhebung 2012, aus denen hervorgeht,
welchen Beitrag schulische Faktoren bei Konstanz aller tbrigen Einflussfakto-
ren fir die nationale Entwicklung seit dem Beginn der PISA-Erhebung sowie fiir
die internationalen Unterschiede der PISA-Werte leisten.
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8.2 Programme for International Student Assessment

Aufgrund der mangelnden Vergleichbarkeit von Noten, Bildungsabschliissen
und Ausbildungsdauer werden als Alternative oder Ergdnzung dazu seit den
sechziger Jahren ausgewadhlte Kompetenzen von Schiilern direkt gemessen
(Bos et al., 2012; Fleischer et al., 2013; Klieme et al., 2010; und andere). In
internationalen Studien stehen grundlegende sprachliche und mathematische
Kompetenzen im Vordergrund (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014; OECD, 2014b). Auf der Grundlage der PISA-Daten werden seit 2000 in
drei jahrigem Rhythmus nationale (aktuell siehe Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2014) und internationale (OECD, 2014b) Analysen und Ver-
gleiche durchgefiihrt.

Die ersten PISA-Ergebnisse (,Programme for International Student Assess-
ment”) aus dem Jahre 2000 fielen fiir Deutschland schlechter als erwartet aus.
Die Testergebnisse lagen etwa im OECD-Durchschnitt und wiesen zudem eine
Uberdurchschnittliche Ungleichheit auf. Dies beforderte die Diskussion um die
Rolle des Bildungswesens fiir die Chancengerechtigkeit (siehe dazu Kapitel 9)
ebenso wie fir die wirtschaftliche Entwicklung.

Die folgenden Indikatoren beziehen sich auf die aktuellen PISA Ergebnisse aus
dem Jahre 2012 und reflektieren zudem die Dynamik auf Landerebene seit der
ersten Erhebung. Die im Zentrum von PISA stehenden grundlegenden Mathe-
matik®®- und Lesekompetenzen® werden zwar nicht explizit in den Zieldimen-
sionen der Bildungspolitik genannt. Sie werden aber an allen Schulen trainiert,
schwerpunktmaRig, aber nicht ausschlieBlich, im Rahmen des Unterrichts in
den Fachern Muttersprache und Mathematik.

An der PISA Erhebung im Jahre 2012 beteiligten sich alle 34 Lander der OECD
sowie weitere 31 Partnerlander. Insgesamt nahmen etwa 510.000 Schiiler im
Alter zwischen 15 Jahren und drei Monaten und 16 Jahren und zwei Monaten

% “An individuals’ capacity to formulate, employ, and interpret mathematics in a variety of
contexts.” (OECD, 2014d, S. 28).

* “An individual’s capacity to understand, use, reflect on and engage with written texts, in
order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to participate
in society.” (OECD, 2014d, S. 28)
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teil. In der Regel handelt es sich um eine reprasentative Stichprobe aller Schi-
ler und Schulen, wobei Schiiler und Schulen mit bestimmten Einschrankungen
nicht enthalten sind (OECD, 2014c, S. 267). Im internationalen Vergleich vari-
iert der Anteil der nicht bericksichtigten Schiiler zwischen null und sieben
Prozent. Die Anzahl der erfolgreich befragten Schiler variiert zwischen 4.400
in den Niederlanden und mehr als 38 Tsd. in Italien.

Im Rahmen von PISA 2012 wurde ferner das technisch-wissenschaftliche Ver-
stindnis’® erhoben. Im Jahre 2012 wurde ein Fokus auf die Erhebung von Ma-
thematikkompetenzen gelegt. Neben den Schiilern wurden Verantwortliche in
den Schulen, sowie in ausgewahlten Landern auch Eltern befragt. Die Erhe-
bung bei den Schiilern basierte auf einem im Mittel 120 Minuten dauernden
Papierfragebogen mit entsprechenden Testbatterien fir die Kompetenzen und
einem im Mittel 30 Minuten dauernden Befragung zum schulischen und fami-
lidren Hintergrund in der jeweiligen Landessprache.

In manchen Landern wurden zusatzlich computerbasierte Tests eingesetzt,
und es wurden Tests zu Finanzmarktkenntnissen durchgefiihrt. Auf solche
Spezifika der Befragung in einzelnen Landern kann im Rahmen der vertiefen-
den Analyse nicht weiter eingegangen werden.

Tabelle 9 zeigt die Mittelwerte der Mathematik- und Lesekompetenzen und
gibt an, ob diese in einem Land von dem OECD Mittel statistisch signifikant
verschieden sind. Ferner wird in der jeweils letzten Spalte die auf Jahresbasis
umgerechnete Veranderung seit der ersten Erhebung in Prozent wieder gege-
ben.

Auf der Ebene der zwolf betrachteten Lander liegt die Korrelation der Mittel-
werte beider Kompetenzen bei 0,93, ein hoher Wert, dhnlich wie bei den
PIAAC Erhebungen. Die PISA-Werte in Mathematik weisen in den OECD Lan-
dern den Mittelwert 494 auf, in Lesen 496 und beim technisch-
wissenschaftlichen Verstandnis 501.

%0 “An individual’s scientific knowledge and use of that knowledge to identify questions, to
acquire new knowledge, to explain scientific phenomena, and to draw evidence-based
conclusions about science-related issues.” OECD (2014d), S. 28.
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Tabelle 9: Indikatoren fiir Schiilerkompetenzen nach PISA

Mathematische Lesekompetenzen
Kompetenzen
Land MW Sign.  And. MW Sign.  And.
Australien 504 U -2,2 512 U -1,4
Deutschland 514 U 1,4 508 U 1,8
Frankreich 495 G -1,5 505 U 0,0
Italien 485 u 2,7 490 u 0,5
Japan 536 U 0,4 538 U 1,5
Kanada 518 U -1,4 523 U -0,9
Korea 554 U 1,1 536 U 0,9
Niederlande 523 U -1,6 511 U -0,1
Polen 518 U 2,6 518 U 2,8
Schweden 478 u -3,3 483 u -2,8
UK 494 G -0,3 499 G 0,7
USA 481 u 0,3 498 u -0,3
OECD 494 - -0,3 496 - 0,3

Werte aus OECD (2014d, S. 5); Auf- und Abrundung auf volle Werte; eigene Darstellung
MW: Mittelwert; OECD (2014d, S. 5).

Sign.: Der Mittelwert des Landes liegt statistisch signifikant iber (U) oder unter (U) dem OECD Mit-
telwert, der von der OECD aus dem einfachen Mittel der 65 teilnehmenden Landern beziehungswei-
se Landesteilen gebildet wird; G: statistisch nicht signifikant vom OECD Mittelwert verschieden, alle
Angaben nach OECD (2014d).

And.: Gibt die jahrliche Wachstumsrate der Anderung des Mittelwertes eines Landes seit der ersten
Teilnahme dieses Landes an PISA (in Deutschland zwischen 2000 und 2012) in Prozent an.

Bei den betrachteten Landern weisen bei den mathematischen Kompetenzen
—in der Reihenfolge — Korea, Japan, Niederlande, Kanada, Polen, Deutschland
und Australien Giber dem OECD Mittel liegende Kompetenzwerte auf. Bei den
Lesekompetenzen ergibt sich die Reihenfolge Japan, Korea, Kanada, Polen,

Australien, Niederlande, Deutschland und Frankreich.
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Beim technisch-wissenschaftlichen Verstandnis liegt Deutschland mit einem
Wert von 524 deutlich tiber dem OECD Mittelwert.

Bei den Mathematikkompetenzen erreichen die chinesischen Stadte Schang-
hai (613), Singapur (573) Hongkong (561) und Taipeh (560) hohere Werte als
das Land Korea (554). Die genannten Stidte mit ihren hohen PISA-Werten
kénnen aufgrund ihrer nicht reprasentativen Zusammensetzung der Bevolke-
rung nicht zu Vergleichszwecken mit Flachenstaaten herangezogen werden.
Sie konnen jedoch, falls erforderlich, direkt mit anderen Stadten, etwa Miin-
chen, Warschau oder Tokio verglichen werden.

Die hochsten Werte bei allen teilnehmenden Landern bei den Mathematik-
kompetenzen erreicht Korea (554), die niedrigsten Peru (368). In Europa wer-
den die hochsten Landerwerte in der Schweiz (531), die niedrigsten in Bulgari-
en (439) erreicht. Die PISA Werte in den USA liegen unter dem OECD-Schnitt.
Niedrigere Werte weisen zudem ltalien (485), Spanien (484) und Schweden
(478) auf. Unter den weiteren skandinavischen Landern liegt Finnland mit 519
vorne, gefolgt von Danemark (500) und Norwegen (489).

Die Messung der PISA Mittelwerte auf Landerebene erfolgt mit einer ver-
gleichsweise hohen Zuverlassigkeit. Da es sich um Stichproben der zugrunde
Bevolkerung der Jugendlichen handelt, sind die Landeswerte mit Stichproben-
fehlern behaftet, die dokumentiert werden. Zwischen den Mathematik-
Kompetenzen in Finnland (519), Kanada (518), Polen (515), Belgien (515),
Deutschland (514) und Vietnam (511) gibt es aus statistischer Sicht nach
OECD-Angaben keine signifikanten Unterschiede. Statistisch signifikante Un-
terschiede gibt es zu den Ubrigen Landern. Insofern wird die Position Deutsch-
lands mit ausreichender Wahrscheinlichkeit trennscharf wieder gegeben.

Ahnlich wie bei PIAAC sollten kleinere numerische Unterschiede zwischen den
Landern inhaltlich nicht Giberinterpretiert werden, auch wenn die Unterschie-
de signifikant sind. Bei einem Wert von 500 umfasst das 5-% Konfidenzinter-
vall den Wertebereich zwischen 487,5 und 512,5. Bei den mathematischen
Kompetenzen liegen sechs Lander, darunter auch Deutschland, iber der obe-
ren Grenze (512,5) und drei Lander unter der unteren Grenze (487,5). Bei den
Lesekompetenzen liegen die betrachteten Liander noch ndher beieinander.
Nur vier Lander liegen liber der oberen Grenze und nur ein Land unter der

129

LEW



Z EW Schiilerkompetenzen

unteren Grenze. Unter allen 65 teilnehmenden Landern oder Stadten liegen 15
Lander innerhalb dieser Intervallgrenzen.

Deutschland gehort zusammen mit Italien und Polen zu den Landern mit der
hochsten jahrlichen Wachstumsrate in den mittleren PISA Werten seit dem
Beginn der Erhebung. In Schweden, Frankreich, Australien und zum Teil auch
in den Niederlanden sind die PISA-Werte gesunken.

Insbesondere fallt der signifikante Rliickgang der PISA-Werte in Schweden und
in den skandinavischen Landern. Aus Sicht des Verfassers konnte das mit den
relativ niedrigen Bildungsrenditen in diesen Landern zusammenhangen.

Als Alternative zu den metrischen Skalen werden in PISA, dhnlich wie in PIAAC
(siehe Kapitel 7) sieben Kompetenzstufen unterschieden (6: >669; 5: 607-669;
4: 545-607; 3: 482-545; 2: 420-482; 1: 358-420; unter 1: <358). Deutschlands
Schiiler erreichen bei den Mathematikkompetenzen die mittlere Stufe 3, zu-
sammen mit den meisten Landern und dem OECD Mittelwert.

Die OECD (OECD, 2014d, S. 12) untersucht auch die Verteilung der PISA-Werte
innerhalb eines einzelnen Landes und deren Entwicklung im Zeitablauf. Dem-
nach gehort aus der Gruppe von 39 in PISA 2003 und PISA 2012 teilnehmen-
den Landern Deutschland zusammen mit Mexiko und der Tirkei zu den Lan-
dern, in denen sich zugleich der Mittelwert der Mathematikkompetenzen er-
hoht und die Ungleichheit reduziert hat. Fliir Schweden und die Niederlande
gilt fir diesen Zeitraum, dass sich zugleich der Mittelwert der Mathematik-
kompetenzen gesenkt, und die Ungleichheit erhoht hat.

Nach weiteren Ergebnissen weicht der Zusammenhang zwischen den mittle-
ren Mathematikkompetenzen und deren Verteilung nach sozio-6konomischen
Gruppen in Deutschland und unter anderem in der Schweiz und den USA nicht
vom OECD Mittelwert ab (OECD, 2014d, S. 13).

8.3 Determinanten von Schiilerleistungen

Mit den Erhebungen sind zahlreiche wissenschaftliche Studien zu den Bestim-
mungsgrinden der gemessen Schillerkompetenzen erstellt worden. Hanushek
und Wo6Rmann (2014, 2015) fassen die wichtigsten Determinanten der Tester-
gebnisse in den internationalen Daten in vier Gruppen zusammen:

¢ Individuelle Eigenschaften der Schiiler,
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e Familienhintergrund,
e schulische Inputs sowie
¢ institutionelle Merkmale der Schule.

Zu den individuellen Eigenschaften zdhlen unter anderem das Geschlecht, das
Alter, das Einschulungsalter, Klassenwiederholung, sowie der Migrationshin-
tergrund. Zum Familienhintergrund zdhlen der Familienstand, die berufliche
Stellung der Eltern sowie die Anzahl der Biicher als Indikator des kulturellen
Kapitals. Diese beiden Gruppen von Variablen tragen in multivariaten Analysen
zur Erklarung von Mathematik- und Lesekompetenzen bei.

Ein Schiiler, der in einem Haus mit mehr als 500 statt weniger als 11 Blichern
lebt, hat bei ansonsten gleichen Merkmalen einen um 51,2 héheren PISA-
Wert. Diese Analysen bestatigen somit die Bedeutung des Familienhintergrun-
des fir Bildungsergebnisse.

Zu den schulischen Inputs zahlen die GrolRe der Gemeinde, die Ausgaben pro
Schiiler, die KlassengrofRe, die Anzahl der Unterrichtsstunden sowie die Quali-
fikation der Lehrer. Zu den institutionellen Merkmalen der Schule zahlen der
Geldgeber (privat oder staatlich), die Regelung von Verantwortlichkeiten so-
wie die Autonomie der Schule. Zur Regelung der Verantwortlichkeiten zahlen
zentrale Abschlusspriifungen sowie die Priifung der Unterrichtsqualitat. Zur
Schulautonomie gehdoren die Budgethoheit sowie die Autonomie bei der Ein-
stellung des Lehrpersonals.

Auch diese beiden Gruppen von Variablen tragen in multivariaten Analysen zur
Erklarung der PISA-Testergebnisse bei. Wahrend der Beitrag der schulischen
Indikatoren gering ist, scheinen insbesondere zentrale Abschlusspriifungen
(far Deutschland auch Jiirges und Schneider, 2010) und die Autonomie bei der
Einstellung des Lehrpersonals die Ergebnisse deutlich zu verbessern. Ein Schii-
ler, der eine Schule mit zentralen Abschlusspriifungen besucht, hat bei ansons-
ten gleichen Merkmalen einen um 25,3 héheren PISA-Wert im Vergleich zu
einem Schiiler, der eine Schule ohne zentrale Abschlussprifungen besucht.

Zudem enthalten sie empirische Hinweise fiir die Rolle schulischer und institu-
tioneller Determinanten. Klassische Inputfaktoren wie die Klassengrofe, die
Ausgaben pro Schiiler und die formale Qualifikation der Lehrer scheinen im
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internationalen Vergleich nur einen vergleichsweise geringen Beitrag zur Er-
klarung von Unterschieden in den gemessenen Schiilerkompetenzen zu haben.

Anreizstrukturen und Elemente von Schulautonomie leisten im Vergleich
dazu einen deutlich héheren Erklarungsbeitrag. Es sind somit nicht allein die
Ausgaben, die Bildungsertrage beeinflussen, sondern neben der sozio-
demografischen Struktur der Schiilerschaft auch institutionelle Anreiz- und
Organisationsstrukturen. Als Beispiel kann auf Polen und Korea verwiesen
werden, die trotz niedrigerer Ausgaben pro Schiiler relativ hohe PISA Werte
erzielen, wahrend die USA bei hohen Ausgaben niedrige PISA-Werte erreicht
(vgl. Tabelle 1). Eine Analyse des Beitrags, den die gestiegene Autonomie an
Schulen fiir die gestiegenen PISA Werte in Deutschland hat, ist dem Verfasser
nicht bekannt.

Ein Ergebnis fir Deutschland lautet, dass Schiiler an Gymnasien stabil hohere
Kompetenzen als die Ubrigen Schiler aufweisen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2012, S. 94). Das konnte an Schul- oder/und an Selektionsef-
fekten liegen. Die Studie von Becker et al. (2012) deutet darauf hin, dass an
Gymnasien kausal bessere Schulergebnisse als an anderen Schulen erzielt
werden. Die Zunahme des Anteils der Schiiler, die ein Gymnasium statt eine
Realschule besuchen, tragt somit zur Erklarung der gestiegenen PISA-Werte in
Deutschland bei. Darauf deutet auch das Ergebnis hin, dass der Anteil der
Schiler in den beiden héchsten Kompetenzstufen (5 und 6) in Mathematik seit
2003 nicht gestiegen ist, wahrend der Anteil in den niedrigsten Stufen (unter
2) gefallen ist (OECD, 2014c, S. 70). Dem Verfasser ist jedoch keine Studie be-
kannt, die abschatzt, welchen Beitrag die Zunahme des Anteils von Schiilern
an Gymnasien flir die Zunahme der PISA-Werte leistet.

8.4 Kritische Wiirdigung

In den PISA Erhebungen werden alle drei Jahre die Mathematik- und Lese-
kompetenzen von 15-16 jahrigen Schiilern in der OECD und in einer Vielzahl
von Partnerlandern erhoben. Die PISA-Ergebnisse sind reprasentativ fir die
Bevodlkerung von Schiilern in Bildungseinrichtungen. In den betrachteten OECD
Landern besteht Schulpflicht fir diese Gruppe von Schiilern. Die letzte Erhe-
bung fand im Jahre 2012 statt. An dieser Erhebung nahmen weltweit 510 Tsd.
Schiiler teil. Die Anzahl der Teilnehmer pro Land erlaubt Abschatzungen der
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Verteilungen der Kompetenzen in jedem Land und landesspezifische Auswer-
tungen auch fiir Teilgruppen von Schiilern, wobei die Genauigkeit solcher
Auswertungen mit der Zahl der Beobachtungen zuriickgeht.

Die PISA-Indikatoren beziehen sich auf ausgewahlte kognitive Kompetenzen,
die auf einer metrischen Skala mit Mittelwert von 500 und einer Varianz von
100 normiert sind. Ein direkter Wertevergleich zwischen Mathematik- und
Lesekompetenzen aufbauend auf den metrischen Skalen ist nicht moglich.
Beide Kompetenzbereiche sind statistisch miteinander korreliert und messen
somit Uberlappende Bereiche von Kompetenzen.

Um die Indikatoren der Schiilerkompetenzen und ihre Aussagefahigkeit im
internationalen Vergleich kritisch zu wiirdigen, sind Bewertungskriterien not-
wendig. Es werden wieder statistische und inhaltliche Kriterien angewendet.

Die gemessenen Kompetenzniveaus sind international bei gleicher Skalierung
streng genommen inhaltlich nur dann vergleichbar, wenn die jeweilige Lan-
dessprache eine vergleichbare Komplexitat aufweist, beziehungsweise ein
bestimmtes Kompetenzniveau bei der Sprache etwa mit einem vergleichbaren
Aufwand erworben werden kann. Ob und in welchem Ausmal dies zutrifft,
konnte im Rahmen der vertiefenden Analyse nicht geklart werden.

Nimmt man an, dass die Vergleichbarkeit gegeben ist, sind die PISA-Ergebnisse
bedingt auf statistische Ungenauigkeiten trennscharf. Die ausgewahlten Kom-
petenzen werden mit ausreichender Wahrscheinlichkeit zeitgemaB und kor-
rekt abgeschatzt. Rangunterschiede sind jedoch dann wenig aussagekraftig,
wenn die numerischen Differenzen gering sind, selbst bei statistischer Signifi-
kanz.

Deutschland gehort im Jahre 2012 zusammen mit Japan, Korea, Kanada, Polen,
Australien und den Niederlanden zur Gruppe von Ldandern, die bei den Ma-
thematik- und Lesekompetenzen (ebenso bei den Wissenschaftskompetenzen)
Uber dem OECD Mittel liegende Werte aufweisen.

Im Zeitablauf unterscheiden sich die PISA-Ergebnisse. In Deutschland, Italien
und Polen sind sie gestiegen, in Schweden, Frankreich, Australien und zum Teil
auch in den Niederlanden gefallen.
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Die in PISA gemessenen grundlegenden Mathematik- und Lesekompetenzen
hdngen, das zeigen unter anderem die Forschungen mit den PIAAC-Daten (sie-
he Kapitel 7), positiv mit individuellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
ErtragsgroRen zusammen. Da sie in der Population von Schiilern gemessen
werden, ist eine hohe Relevanz fiir die Bildungspolitik gegeben.

Im Rahmen von PISA gibt es aus der Sicht der vertiefenden Analyse jedoch
inhaltliche Probleme, die die Aussagekraft internationaler Vergleiche und die
Bedeutung der PISA-Ergebnisse fiir nationale Bildungspolitiken einschrdanken.

Haufig wird implizit von der Nachhaltigkeit der im Alter von 15 bis 16 Jahren
gemessenen Kompetenzen ausgegangen. Auch nimmt man implizit an, dass
mogliche Kompetenzdefizite spater nicht mehr aufgeholt werden kdnnen.
Diese beiden Annahmen kénnen im Rahmen von Querschnittsanalysen nicht
direkt Gberprift werden. Falls Kompetenzen auch nach dem Alter von 15 Jah-
ren weiter entwickelt werden kdnnen, kdnnten theoretisch Kompetenzdefizite
spater ausgeglichen werden.

Eine aus bildungsékonomischer Sicht weitgehend ungeklarte Frage bezieht
sich auf die Rolle von in PISA nicht beobachteten Kompetenzen und deren
Beitrag zur Befdorderung von bildungspolitischen Zielen. Neben den Sprach-
kompetenzen handelt es sich bei den nicht beobachteten Kompetenzen um
motorische und nicht kognitive Kompetenzen, darunter selbstregulatorische
Fahigkeiten, Geduld, Objektpermanenz oder Durchhaltevermégen. Diese und
weitere Kompetenzen hangen inhaltlich mit den betrachteten Kompetenzen
zusammen und beférdern diese ebenso wie Ziele der Bildungspolitik.

Zwei von ihren kognitiven Fahigkeiten her vergleichbare Schiiler werden mog-
licherweise unterschiedliche PISA-Werte erzielen, wenn sie sich in ihrer Moti-
vation fiir Mathematik und Lesen und ihren selbstregulatorischen Fahigkeiten,
selbst gesteckte Ziele zu formulieren und zu erreichen — hier bezogen auf den
Schulunterricht — , unterscheiden. Ist dies der Fall, handelt es sich bei den PI-
SA-Messwerten nicht um ,reine“ Mathematik- und Lesekompetenzen, son-
dern um eine Mischung aus grundlegenden kognitiven, nicht-kognitiven und
motorischen Fahigkeiten, sowie einer differentiellen Begeisterung und Nei-
gung fir Lesen und Mathematik. Einige der im vorherigen Abschnitt diskutier-
ten Bestimmungsgriinde fiir die PISA-Messwerte deuten nach der Einschat-
zung des Verfassers auf die Existenz solcher Unterschiede hin.
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Im Rahmen von PISA 2012 werden Selbsteinschdatzungen der Schiiler gefragt
(OECD, 2014c, S. 19), unter anderem die subjektiv empfundene Selbstwirk-
samkeit in Mathematik, die Offenheit gegeniiber neuen Themen oder die Zu-
friedenheit in der Schule. Solche Einschdtzungen vermitteln fir sich genom-
men wertvolle und interessante Einsichten in den Schulalltag, die nicht Gegen-
stand der vertiefenden Analyse sind. Sie kénnen aus der Sicht der vertiefenden
Analyse jedoch objektive MaRe dann nicht ersetzen, wenn sich die Selbstein-
schatzung von der Fremdeinschatzung unterscheidet. Auch die empirischen
Korrelationen mit den Mathematikkompetenzen (dito) identifizieren noch
keine kausalen Zusammenhange.

Die zentrale Zieldimension der Bildungspolitik ist die Beforderung der indivi-
duellen Handlungsregulation. Dazu gehort auch die Fahigkeit, im Schulunter-
richt Praferenzen fir Inhalte zu entwickeln und zu formulieren. Die Schulen in
Deutschland bieten eine Vielfalt an Fachern an. Der Unterricht beschrankt sich
nicht auf Deutsch und Mathematik, sondern enthilt weitere kiinstlerische,
sportliche oder geisteswissenschaftlich orientierte Facher.

Aus der Sicht der vorbeireitenden Analyse geht aus den PISA-Erhebungen und
den Daten, die von der OECD im Rahmen der ,Bildung auf einen Blick” heraus-
gegeben werden, nicht hinreichend valide hervor, wie Deutschland unter Be-
ricksichtigung des vollstandigen Unterrichtsangebots im internationalen Ver-
gleich abschneidet. Wenn in Schulen ausschlieRlich Mathematik und Lesen
trainiert wiirde, wiirden die PISA Werte wahrscheinlich anders ausfallen.

Die PISA Forschung eignet sich daher nur bedingt fiir eine Evaluation nationa-
ler Bildungspolitiken. Der direkte Landervergleich ware dann inhaltlich aussa-
gekraftig, wenn in allen Landern der Unterricht im aktuellen Schuljahr und in
den Schuljahren davor den gleichen Gesamtumfang sowie den gleichen Anteil
an den Fachern Muttersprache und Mathematik hatte. Ob das zutrifft, konnte
im Rahmen der vertiefenden Analyse nicht abschlieBend geklart werden.

Falls sich nachweisen lieBe, dass hohere isolierte Mathematik- und Lesekom-
petenzen in der betrachteten Altersgruppe weitreichende positive wirtschaft-
liche und gesellschaftliche Wirkungen entfalten, dann ware eine starkere Fo-
kussierung auf den Unterricht dieser Kompetenzen eine angemessene Ant-
wort der Bildungspolitik. Falls bessere selbstregulatorische Kompetenzen so-
wohl den Erwerb kognitiver Kompetenzen wie auch die Ziele der Bildungspoli-
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tik beférdert, dann ergeben sich andere Schlussfolgerungen fiir die Bildungs-
politik, zumindest dann, wenn selbstregulatorische Kompetenzen nicht nur im
Sprach- und Mathematikunterricht, sondern auch in anderen Fachern vermit-
telt werden kénnen. Fachervielfalt ware dann anders zu beurteilen. Es ware
notwendig, die groRere Kompetenzvielfalt abzuschatzen.

Im Rahmen von PISA kénnen aus der Sicht der vertiefenden Analyse nicht alle
strukturelle Faktoren der Schulen, des Unterrichts und der Interaktion zwi-
schen Schiilern und Schulen aufgedeckt werden. Dazu sind eher solche Unter-
suchungen geeignet, die den gesamten Unterricht im Zeitablauf beleuchten
(siehe zusammenfassend Maaz, et al. 2008 und Drewek, 2010, u.a.).

Um die schulischen Unterschiede in den PISA Ergebnissen herauszuarbeiten,
reichen allgemeine Merkmale der Unterrichtsqualitdt auf hochaggregierter
Ebene nicht immer aus (OECD 2014b, Gruppe von Indikatoren unter B ,,Finan-
cial and Human Resources Invested in Education”). Vielmehr wére es fir die
Bewertung nationaler Bildungspolitik erforderlich, solche Indikatoren fiir die
hauptsachlich betroffenen Facher Muttersprache und Mathematik und rick-
wirkend fir die Bildungskarriere von der Einschulung bis zum 15. Lebensjahr
zu vergleichen. Solche Forschungen stehen auf nationaler Ebene zur Verfi-
gung. Die PISA Daten stellen ergdanzende Informationen zu ausgewahlten
Kompetenzen im internationalen Vergleich zur Verfligung.

Was bislang nach bestem Wissen des Verfassers noch nicht vorliegt, sind sta-
tistische Analysen der PISA-Erhebung 2012, aus denen hervorgeht, welchen
Beitrag schulische Faktoren bei Konstanz aller Gbrigen Einflussfaktoren fir die
nationale Entwicklung seit dem Beginn der PISA-Erhebung sowie die internati-
onalen Unterschiede der PISA-Werte leisten.

Ein solcher Indikator ermoglichte es abzuschatzen, welcher Teil des Abstands
beispielsweise zwischen Deutschland und Japan auf Unterschieden insbeson-
dere in den schulischen beobachtbaren Faktoren beruht. Dies ersetzt keine
kausale Analyse, ware aber hilfreich, um den moglichen Beitrag des Unter-
richtssystems flr die internationalen Kompetenzunterschiede besser zu ver-
stehen.
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9 Soziale Effekte von Bildung

9.1 Fazit

Bildungsmobilitdt findet in allen OECD Landern in beachtlichem Umfang statt.
Auf- und Abstiegsprozesse finden zwischen allen Bildungsabschlussebenen
statt, wobei extreme Auf- und Abstiege seltener als stufenweise sind.

In der Summe hat das Bildungswesen in Deutschland in den letzten Jahrzehn-
ten positive soziale Effekte entfaltet. Im internationalen Querschnittsvergleich
des Jahres 2012 (aufbauend auf PIAAC) zeigen sich in der Generation der 25-
34 Jahrigen unterdurchschnittliche Effekte. Demnach ist die Aufstiegsmobilitat
in Australien, Korea, den Niederlanden, Italien und Frankreich Uberdurch-
schnittlich hoch, wahrend sie auch in den skandinavischen Liandern abge-
nommen hat.

Die Indikatoren der Bildungsmobilitdt bauen auf den Bildungsabschliissen auf,
deren Aussagekraft im internationalen Vergleich eingeschrankt ist. Es gibt wei-
tere konstruktionsbedingte Einschrankungen der Indikatoren.

Die Indikatoren zur Bildungsmobilitdt sind nach Einschatzung der vertiefenden
Analyse mit ausreichender Wahrscheinlichkeit nicht zeitgemaR und geben die
Bildungsmobilitdt nicht angemessen wieder, auch nicht im internationalen
Vergleich. Das Ausmalf’ der Bildungsmobilitdt in Deutschland wird wahrschein-
lich unterschatzt, in anderen Landern wahrscheinlich tGberschatzt.

Um die Messprobleme zu verringern, sollten die Bildungsabschliisse der El-
tern anders ermittelt werden, etwa in Form eines Durchschnittes der Ab-
schliisse beider Elternteile, oder bezugnehmend immer nur auch einen Eltern-
teil. Zudem sollten mehr als drei Bildungsabschlusskategorien verwendet wer-
den. Mit Hilfe statistischer Verfahren sollten Indikatoren entwickelt werden,
die Auskunft Gber die Bildungsmobilitdt bei Konstanz des typischen Alters
beim Bildungsabschluss und beim Heiratsverhalten geben.

Als weitere inhaltliche Alternativen bieten sich neben den Bildungsabschliissen
auch verbesserte Indikatoren der Anzahl der Ausbildungsjahre, ausgewahlter
Kompetenzmale oder die Arbeitsverdienste an.
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9.2 Empirische Methoden zur Bestimmung der Bildungsmobilitat

Bei den sozialen Effekten von Bildung wird haufig der Zusammenhang zwi-
schen Bildungsabschliissen von Eltern und ihren Kindern thematisiert, auch als
intergenerationale Bildungsmobilitdt bezeichnet. Bei der Messung der Bil-
dungsmobilitat treten verschiedene Probleme auf, deren Verstandnis fiir die
Interpretation der empirischen Befunde der OECD (2014b) von erheblicher
Bedeutung ist. Der folgende Abschnitt befasst sich daher zunachst mit der
Messproblematik.

Falls vergleichbare Ergebnismalie von Bildung in der Eltern- und Kindergenera-
tion zur Verfligung stehen, kann das Ausmall der intergenerationalen Bil-
dungsmobilitdt empirisch abgeschatzt werden. Stehen beispielsweise zwei
Abschliisse zur Verfligung, hoher und niedriger Bildungsabschluss, ergibt sich
eine Vierfelder-Matrix der intergenerationalen Bildungsmobilitdt. Bei drei Ab-
schliissen hat die Matrix bereits neun Felder, bei vier sechzehn usw. Die An-
zahl der Felder der Matrix steigt quadratisch.

Statt den absoluten Zahlen dienen in der Forschung insbesondere fiir interna-
tionale Vergleiche die relativen Anteilswerte als Indikatoren, da sich die zu-
grundeliegenden Populationen zahlenmaRig unterscheiden. Jedoch sollten fiir
die nationalen Analysen die absoluten Zahlen von Auf- und Abstiegen bei der
Beurteilung mit zu Rate gezogen werden. Im Zuge des Trends zur Hoherquali-
fikation konnen sich die Anteile beispielsweise der Bildungsaufsteiger verrin-
gern, aber die absolute Zahl der Aufsteiger gleichbleibt.

Im einfachsten Fall ergeben sich drei Anteilswerte oder Indikatoren der Bil-
dungsmobilitat, die sich zu Hundert addieren:

e Anteil der Bildungsaufsteiger,
e Anteil der Bildungsabsteiger,
e Anteil mit gleichem Bildungsabschluss.

Zusatzlich lassen sich Indikatoren bilden, die die Starke von Auf- oder Abstie-
gen betreffen. Werden etwa drei Bildungsabschliisse, hoch, mittel und niedrig
unterschieden, dann kénnen weitere Anteilswerte darliber Auskunft geben,
wie viele Kinder von Eltern mit einem niedrigen Bildungsabschluss einen mitt-
leren, und wie viele einen hohen Abschluss erreicht haben. So lassen sich die
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Kategorien weiter in moderate oder extreme Bildungsabsteiger oder Aufstei-
ger differenzieren.

Stehen metrische Bildungsergebnisse fiir Eltern- und Kindergeneration zur
Verfligung, wie etwa die Anzahl der Jahre in Ausbildung, Messwerte von Kom-
petenzen oder die Arbeitsverdienste, dann geben statt den oben dargelegten
Anteilen empirische KorrelationsmaRe Auskunft (iber die Bildungsmobilitdt in
einer Gesellschaft.

Fir eine Abschatzung der Bildungsmobilitdt ist es notwendig, Bildungsab-
schlisse fir Eltern- und Kindergeneration zu bestimmen. Dabei missen zwei
praktische Probleme geldst werden:

e Wahl des Differenzierungsgrades der Bildungsabschlisse,
o Aggregation der Bildungsabschlisse beider Elternteile.

Je differenzierter die Abschlusskategorien gewahlt werden, desto schwieriger
wird moglicherweise der Vergleich, da die Abschliisse zu verschiedenen Zeiten
erworben wurden, mit moglicherweise signifikanten Unterschieden im Zeitab-
lauf. In Deutschland liegen etwa 25 bis 35 Jahre zwischen den Bildungsab-
schliissen der Eltern- und der Kindergeneration. Aufgrund der zunehmenden
Professionalisierung aller Lebensbereiche entstehen stetig neue Bildungsab-
schlisse, die sich auch in der Zusammensetzung des Kurrikulums von friiheren
Abschliissen unterscheiden kdnnen.

Diese Uberlegung spricht fiir die Wahl von moglichst wenigen Bildungskatego-
rien, da man bei weniger Kategorien davon ausgehen kann, dass auch weniger
Zuordnungsfehler entstehen. Jedoch hat diese Vorgehensweise auch einen
Nachteil. Je weniger Kategorien gewahlt werden, desto eher werden die tat-
sachlichen Mobilitatsprozesse unterschatzt. Hat man etwa die drei genannten
Kategorien, dann sind empirisch nicht selten die meisten in der Kategorie glei-
cher Bildungsabschluss. Mobilitatsprozesse innerhalb der Kategorien werden
dann ignoriert.

Bei der Aggregation der Bildungsabschliisse der Eltern zu einem Abschluss
stehen mehrere Moglichkeiten zur Verfligung, mit spezifischen Vor- und Nach-
teile. Nach der Vorgehensweise der OECD (2014b) wird den Eltern der hochste
Bildungsabschluss zugeteilt, den ein Elternteil erreicht. Hat ein Elternteil den
hohen, der andere den niedrigen, dann erhalten die Eltern als Summe bei die-
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sem Verfahren den hohen Bildungsabschluss. Diese Definition wird von der
OECD (2014b) verwendet und ermdglicht somit internationale Vergleiche.

Sie wird aus diesem Grunde auch im Folgenden angewendet, obwohl, wie un-
ten gezeigt wird, Eltern-Kind-Vergleiche auf der Basis dieser Definition die Bil-
dungsmobilitdt tendenziell unterschatzen. Die gemessene Bildungsmobilitat
hangt in jedem Fall von dieser Definition und damit unter anderem auch vom
Heiratsverhalten ab.

9.3 Bildungsmobilitat im internationalen Vergleich

Im diesem Abschnitt werden aktuelle Befunde zur Bildungsmobilitdt zur Dis-
kussion gestellt, die drei Bildungskategorien verwenden und die fiir nicht nur
fir Deutschland, sondern fiir mehrere Lander der OECD zur Verfligung stehen.
Dabei handelt es sich um den jeweils hochsten schulischen oder beruflichen
Bildungsabschluss, den eine Person zum Zeitpunkt ihrer Befragung (2012) er-
reicht hat. Die drei Bildungsabschliisse sind:

e Tertidrer Bildungsabschluss (ISCED 1997 5B, 5A, 6),
e Abschluss Sekundarstufe 2 (ISCED 1997 3A,3B,3C,4),
e Abschluss Pflichtschule (ISCED 0,1,2).

In Klammern sind die fir den internationalen Vergleich entwickelten ISCED
Kategorien (ISCED 1997) angegeben. Die OECD Analysen basieren auf den
PIAAC Daten (siehe Kapitel 7) und werden getrennt fir Frauen und Manner
durchgefiihrt. Die Ebene der Analyse ist somit das Individuum, nicht der Haus-
halt oder die Familie. Bei den eigenen Bildungsabschlissen und bei den Ab-
schliissen der Eltern handelt sich um Selbstangaben.

Die Werte in Tabelle 10 auf der folgenden Seite zeigen an, wie hoch in den
betrachteten Lindern der Prozentsatz unter Frauen beziehungsweise Man-
nern im Alter zwischen 25 und 34 Jahren ist, deren hochster Bildungsabschluss
Uber oder unter demjenigen der Eltern (Aufstiege oder Abstiege) liegt oder
gleich demjenigen der Eltern (Konstanz) ist. Bei den Eltern gilt eine bestimmte
Kategorie als erfiillt an, wenn mindestens ein Elternteil die Kategorie erreicht
hat und diese Information flir mindestens ein Elternteil zur Verfligung steht.
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Tabelle 10: Internationale Indikatoren zur Bildungsmobilitat (%)

Land Aufstieg Abstieg Konstanz

F M F M F M
Australien 39 33 12 20 49 47
Deutschland 18 20 22 26 60 54
Frankreich 46 34 7 14 47 52
Italien 50 41 3 8 47 51
Japan 25 24 17 19 58 58
Kanada 30 24 16 21 54 54
Korea 63 59 3 4 34 36
Niederlande 34 33 16 18 41 48
Polen 34 30 6 8 52 62
Schweden 30 19 20 36 50 44
UK 34 31 16 16 50 52

USA 27 20 17 29 56 51
OECD 36 28 13 19 51 53

OECD (2014b, S. 100, Table A4.4); Auf- und Abrundung auf volle Werte; eigene Darstellung.

F: Frauen; M: Méanner; Standardfehler 1-3 Prozentpunkte

In den betrachteten Landern gibt es ein signifikantes Mal} an Kontinuitat, an
Aufstiegs-, ebenso wie an Abstiegsmobilitdt. Von den Prozentwerten her be-
trachtet Uberwiegt die Kontinuitat (gleicher Abschluss), gefolgt von der Auf-
wartsmobilitat.

OECD weit haben etwas mehr als die Halfte der befragten Frauen und Manner
den gleichen Bildungsabschluss wie die Eltern. Etwa 36 Prozent der Frauen
und 28 Prozent der Manner haben einen héheren Bildungsabschluss. 13 Pro-
zent der Frauen und 19 Prozent der Manner haben einen niedrigeren Bil-
dungsabschluss.

Deutschland ist nach OECD Angaben das einzige Land, in dem prozentual mehr
Frauen und Manner einen niedrigeren im Vergleich zu einem hdéheren Bil-
dungsabschluss haben, in dem also die Abstiegsmobilitdt hoher als die Auf-
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wartsmobilitat ist. In Schweden und den USA lberwiegt bei den Mannern die
Abwartsmobilitat, bei den Frauen die Aufstiegsmobilitat.

In den Ubrigen Landern dominiert die Aufstiegsmobilitat, wobei Korea, Italien
und Frankreich zu den Landern mit der hochsten Aufstiegsdynamik gehdoren.
Unter dem OECD Durchschnitt liegen demnach auch Japan und die USA.

9.4 Ergdnzende Auswertungen mit PIAAC

Die in der folgenden Tabelle 11 zusammengefassten Zahlenwerte fiir Deutsch-
land wurden im Rahmen der vertiefenden Analyse ermittelt. Sie stellen inso-
fern keine offiziellen Auswertungen dar. In der verwendeten Stichprobe aus
PIAAC sind Personen im Alter zwischen 25 und 64 Jahren enthalten, fur die
alle Angaben vorhanden sind. Die Stichprobe enthélt 4.138 Beobachtungen,
die hochgerechnet 42,3 Mio. Menschen in Deutschland reprasentieren. Die
Angaben zum Bildungsabschluss der Eltern werden aus den Selbstangaben der
Befragten zum Bildungsabschluss beider Elternteile nach dem oben beschrie-
benen Verfahren ermittelt.

Die Tabelle 11 zeigt in den mittleren drei Spalten die Bildungsherkunft der
Eltern fur jeden Bildungsabschluss der Kinder (d.h. der Befragten in PIAAC).
Der erste Wert 45 oben Mitte bedeutet beispielsweise, dass 45 Prozent der
Personen mit einem niedrigen Bildungsabschluss in der Kindergeneration, El-
tern haben (oder hatten), die einen mittleren Bildungsabschluss haben (oder
hatten). Die drei Werte der mittleren Spalten addieren sich zu 100 Prozent.

Tabelle 11: Bildungsabschliisse von Kindern und ihren Eltern, 2012 (%)

Kinder/Eltern Niedrig Mittel Hoch Anteil Kinder
Niedrig 41 45 14 9
Mittel 13 64 23 56
Hoch 5 44 51 35
Anteil Eltern 13 55 33 100

Quelle: PIAAC Daten; deutsche Stichprobe; eigene Berechnungen (N=4.139).

Die letzte Spalte zeigt die Anteile der drei Bildungsabschlisse in der Kinderge-
neration, die sich zu 100 Prozent addieren. Die unterste Zeile gibt die Anteile
der Bildungsabschliisse in der Elterngeneration wieder, die sich ebenfalls zu
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100 Prozent addieren. Da es sich um eine Stichprobe handelt, sind die fiir die
Bevolkerung hochgerechneten Anteile mit einem Stichprobenfehler behaftet.

Aus der Auswertung der PIAAC Daten fiir Deutschland ergeben sich drei Er-
gebnisse, die weitgehend im Einklang mit der vorhandenen Evidenz stehen:

e erstens gibt es sowohl Bildungsaufstiege wie auch Abstiege;

e zweitens ist die Hauptdiagonale in der Regel am starksten besetzt;
die Mehrzahl der Personen im Alter zwischen 25 und 64 Jahren hat
im Jahr 2012 somit den gleichen Bildungsabschluss wie ihre Eltern
erreicht;

e drittens finden Auf- und Abstiege haufiger in die unmittelbar nachs-
te Bildungskategorie statt; extreme Auf- und Abstiege sind seltener
als moderate.

Wie sich aus dem Vergleich der letzten Zeile und der letzten Spalte ferner
ergibt, unterscheiden sich die Anteile der Bildungsabschliisse in der Eltern-
und Kindergeneration kaum. Das ist die Folge der Zusammenfassung der Bil-
dungsabschliisse zu drei Kategorien und der Art die Bildungsabschliisse beider
Eltern zu einem Abschluss zu verdichten.

Aus den Informationen zu den Bildungsabschliissen werden in einem weiteren
Schritt die drei oben eingefiihrten Mobilitdtsindikatoren ermittelt, siehe Ta-
belle 12. In der Gruppe der Personen im Alter zwischen 25 und 64 Jahren gab
es 2012 24 Prozent oder etwa 10,2 Mio. Personen Bildungsaufsteiger, 18 Pro-
zent, oder etwa 7,7 Mio. Bildungsabsteiger. 58 Prozent haben den gleichen
Abschluss erreicht. Der Anteil der Bildungsaufsteiger geht mit abnehmendem
Alter zurlickgeht, und ist in der altesten Gruppe am starksten, in der jlingsten
am schwachsten ausgepragt. In der jlingsten Gruppe lbersteigt zudem der
Anteil der Abstiege denjenigen der Aufstiege.

Bei der Interpretation dieser Bildungsindikatoren ist zunachst darauf hinzu-
weisen, dass die Zahlen nicht die aktuelle, sondern die vergangene Bildungs-
politik wiederspiegeln. Die Gruppe der 55-64-Jahrigen, die zum Zeitpunkt 2012
die hochste Aufwartsmobilitdt erfahren hat, wurde zwischen 1948 und 1957
geboren und profitierte von der Bildungsexpansion der friihen Bundesrepub-
lik. Die Gruppe der 25-34-Jahrigen, die zum Zeitpunkt 2012 die niedrigste Auf-
wartsmobilitdt erfahren hat, wurde zwischen 1978 und 1987 geboren, in einer
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Phase der relativen Stagnation der Bildung, in der Gesellschaft und Politik u.a.
mit der Bewaltigung der Vereinigung beschaftigt waren.

Tabelle 12: Bildungsmobilitdt in verschiedenen Altersgruppen, 2012 (%)

Aufstiege Konstanz Abstiege
25-34 Jahre 18 56 26
35-44 Jahre 20 61 19
45-54 Jahre 25 59 16
55-64 Jahre 34 53 13
Alle: 25-64 Jahre 24 58 18

Quelle: Deutsche Stichprobe PIAAC; eigene Berechnungen (siehe auch Tabelle 11).

In dieser Altersgruppe sind noch nicht alle Bildungsprozesse abgeschlossen
und von daher kann die Mobilitdt noch nicht abschlieRend beurteilt werden.
Etwas Uberraschend haben jedoch 43 Prozent der Eltern nach der oben be-
schriebenen Verfahrensweise einen hohen, 49 einen mittleren, und nur 8 Pro-
zent einen niedrigen Abschluss (dhnliche Werte dokumentiert auch die OECD,
2014b, S. 92 fir die Stichprobe der 20-34 Jdhrigen). Beim hochsten Abschluss
sind die Werte somit hoher, wie die Anteile in der Altersgruppe der 55-64 Jah-
rigen, die in den PIAAC Daten bei etwa 35 Prozent liegen. Das liegt an der Art
der Aggregation des Bildungsabschlusses der Eltern und kommt zustande
wenn es Paare mit unterschiedlichem Abschluss gibt.

Die Bildungsmobilitat wurde u.a. auch mit den NEPS Daten untersucht. Fischer
und Geis (2013) unterscheiden vier Bildungskategorien:

e keinen beruflichen Bildungsabschluss,

e Lehre/Fachschule,

e Meister/Techniker/Berufsakademie, sowie
e Hochschulabschluss.

Als Bildungsabschluss der Eltern wird derjenige des Vaters verwendet. Dem-
nach haben in der Generation der 35-44 Jdhrigen etwa 50 Prozent den glei-
chen hochsten Bildungsabschluss wie der Vater. Etwa 30 haben einen hdheren
Abschluss (Bildungsaufsteiger), 20 einen niedrigeren (Bildungsabsteiger). Diese
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Ergebnisse sind aufgrund der Wahl anderer Bildungskategorien nicht direkt
vergleichbar mit den PIAAC Daten. Die gemessene Bildungsmobilitat ist jedoch
hoher, eine Folge der Wahl von vier statt drei Bildungskategorien und der Kon-
struktion der Bildung der Eltern, die sich hier auf den Vater bezieht.

Die Diskussion hat somit auf die konstruktionsbedingte Unterschatzung der
Mobilitdt durch die Zusammenfassung der Abschliisse und der Abschliisse
beider Elternteile hingewiesen, die sich bei dem Trend zu mehr Bildung ten-
denziell starker auswirken wird.

Aus den konstruktionsbedingten Einschriankungen folgt, dass die quantitative
GroRenordnung bei diesen Indikatoren der Bildungsmobilitdt wenig aussage-
kraftig ist, auch nicht im internationalen Vergleich.

Aus qualitativer Sicht zeigt der Vergleich Uber die Altersgruppen seit der dy-
namischen Bildungsexpansion der friihen Bundesrepublik eine stetige, wenn-
gleich im direkten internationalen Vergleich moderate und bis zur Altersgrup-
pe der 25-34 Jahrigen stetige Abnahme der Aufstiegsmobilitat fiir Deutschland
an. In dieser Phase der holten jedoch die Madchen den noch bestehenden
Riickstand in den Bildungsabschlissen auf (vgl. Breen et al., 2012).

Trotz dem Riickgang der Anteile der Aufsteiger zwischen der Altersgruppe 55-
64 (34 Prozent) und der Altersgruppe 54-54 (25 Prozent), lag die absolute Zahl
der Aufsteiger in beiden Altersgruppen bei knapp Gber 3 Millionen. Da die
Eltern der jlingeren Altersgruppe jedoch bereits im Mittel liber eine héhere
Bildung verfligten, sinkt der Anteilswert. Daher sollte bei der Bewertung der
Indikatoren wie bereits angesprochen die absolute GrofRenordnung nicht ganz
vernachlassigt werden.

9.5 Anmerkungen zur intergenerationalen Einkommensmobilitat

Neben der Erforschung der intergenerationalen Bildungsmobilitat gibt es eine
Forschung zur intergenerationalen Einkommensmobilitit (Eisenhauer und
Pfeiffer, 2008; Schnitzlein, 2012; u.a.). Im Rahmen dieser Forschung werden
die Einkommen oder Arbeitsverdienste von Kindern in Abhangigkeit von den
Elterneinkommen untersucht (aus Griinden der Verfligbarkeit von Daten h&u-
fig von Séhnen und ihren Vatern). Diese Forschung beschaftigt sich auch mit
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dem Konzept einer ,optimalen” intergenerationalen Bildungsmobilitat in
einer Gesellschaft, die im Folgenden skizziert wird.

Mit Hilfe einer Regressionsgleichung wird die Bedeutung des (logarithmierten)
Einkommens des Vaters fiir das (logarithmierte) Einkommen des Sohnes in der
Form eine Elastizitat, 5, berechnet. f liegt zwischen 0 und 1. Dabei bedeutet
null die maximal erreichbare Verdienstmobilitdt, da in diesem Fall die H6he
des Verdienstes des Vaters keinerlei Einfluss auf die Hohe des Verdienstes des
Sohnes hat. Eins bedeutet ein hohes AusmaR an Immobilitat, da in diesem Fall
Vater und Sohn an der gleichen Stelle in der Verteilung der Verdienste stehen.

Der Wert (1- ) gilt in dieser Literatur als zusammenfassendes MaR der inter-
generationalen Verdienstmobilitdt oder der Chancengleichheit einer Gesell-
schaft. Je naher die intergenerationale Verdienstmobilitdit an den Wert eins
heranreicht, desto mehr Chancengleichheit bietet eine Gesellschaft.

Nach Eisenhauer und Pfeiffer (2008) liegt die intergenerationale Verdienstmo-
bilitat in der Bundesrepublik etwa bei einem Wert von 2/3. Im internationalen
Vergleich liegt der Wert in einer mittleren GréBenordnung. Die Verdienstmo-
bilitat ist niedriger als in vielen skandinavischen Landern (z.B. Schweden 0,8)
und hoher als in angelsadchsischen Landern (z.B. Vereinigte Staaten von Ameri-
ka <0,6).

Ein Teil der Verdienstmobilitdt kann auf die Transmission von Bildung zurtck-
geflhrt werden. Die hohen Bildungsrenditen in der Nachkriegszeit, die nach
Ichino und Winter-Ebner (2004) bei 15% und darutber lagen, beférderten die
Bildungsexpansion und Bildungsaufstiege bis in die siebziger Jahren. Mit zeitli-
cher Verzogerung stieg der Wettbewerb auf den Arbeitsmarkten mit allmah-
lich sinkenden Bildungsertragen und einem ceteris paribus geringeren Anreiz,
langer in Bildung zu investieren. Dies passt zu der empirischen Beobachtung
einer nahezu stagnierenden Bildungsmobilitdt in den spaten achtziger und
beginnenden neunziger Jahren, die durch die Vereinigung vermutlich verstarkt
wurde (Riphahn und Triibswetter, 2012).

Die aktuelle Zunahme der Bildungsrendite in der Elterngeneration beférdert
wieder Bildungsinvestitionen, weil die erwarteten Ertrage dieser Investitionen
gestiegen sind. Dies schafft fiir alle Familien einen Anreiz, wieder mehr in die
Bildung der Kinder zu investieren. Damit nehmen ceteris paribus die Bildungs-
aufstiege zu. Jedoch kommt es bei den Familien, deren Einkommen gering sind
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oder im Zeitablauf zuriickfallen, zu Bildungsabstiegen. Nach der Studie von
Riphahn und Schieferdecker (2012) hangt der Weg zum Studium auch in
Deutschland und trotz BAF6G vom Einkommen der Eltern ab.

Aus der Matrix der fordernden und dampfenden Faktoren resultieren optimale
Bildungsinvestitionen, die Gber das Ausmal} der Bildungsmobilitdt entschei-
den. In dieser Sichtweise bestimmen wirtschaftliche Faktoren, Arbeitsver-
dienste und Vermogen sowie deren Verteilung, iber das AusmaR der Bil-
dungsmobilitat. Die Bildungspolitik kann eine so skizzierte optimale Bildungs-
mobilitat Gber die Kostenseite beeinflussen, indem sie die sozio-emotionale
Familienumgebung in den ersten Lebensjahren, den schulischen Unterricht
oder die einkommensabhangige Férderung der tertidren Bildung verbessert.
Zudem wirkt die Bildungspolitik Gber die Ertragsseite auf die optimale Bil-
dungsmobilitdt, in dem sie das relative Angebot von Fachkrdften mit unter-
schiedlichen Bildungsabschliissen beeinflusst, und damit auch die Bildungs-
rendite.

9.6 Kritische Wiirdigung

Bei dem Themenfeld Bildungsmobilitat stehen nicht einzelne Bildungsab-
schnitte im Fokus, sondern der gesamte Impuls des Bildungssystems aufbau-
end auf den Wirkungen der verschiedenen Bildungsabschnitte.

Aus der umfangreichen Literatur zur vorschulischen Bildung seien Bauer und
Riphahn (2010), Becker (2011), Holodynski et al. (2008) und SpieR (2010) ge-
nannt, zur schulischen Bildung Solga und Becker (2012), Hopf (2010) und Maaz
et al. (2008). Weitere Analysen beschéaftigen sich mit der Rolle des Elternein-
kommens fiir den Ubergang an eine Hochschule (Riphahn und Schieferdecker,
2012), sowie der verdnderten Bedeutung der Hauptschule bei zunehmendem
Anteil von Abiturienten (Kleinert und Jakob, 2012).

Eine Reihe von Studien, die ebenfalls Aussagen zur Entwicklung der Bildungs-
mobilitat Gber langere Zeitrdume erlauben, fokussiert auf den Erwerb der Stu-
dienberechtigung. Dieser Indikator hat den Vorteil, dass er in aller Regel friher
zur Verfugung steht als die beruflichen und akademischen Bildungsabschliisse.
Die Beitrdage von Breen et al. (2012), Heineck und Riphahn (2009) und anderen
verdeutlichen, dass Bildungsaufstiege, gemessen an der Studienberechtigen-
quote,
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e in der friihen Bundesrepublik zunahmen,

e danach bis in die neunziger Jahre eher verhalten zunahmen, wobei
in dieser Phase jedoch der Auf- und Uberholprozess der Madchen
stattfand,

e seit Beginn des 21. Jahrhunderts wieder zunehmen.

Die Ergebnisse der Qualifizierungsinitiative der Bundesregierung (Regierungs-
chefs von Bund und Ldndern, 2008) und des dynamischen Anstiegs der Studi-
enberechtigtenquote in den jeweiligen Schiilerabgangskohorten von etwa 37
Prozent im Jahr 2000 auf 54 Prozent im Jahr 2011 (KWK, GWK, 2014) sind in
den OECD (2014b) Indikatoren aus dem Jahr 2012 noch nicht erkennbar. Sie
werden erst im Laufe der nachsten zehn bis zwanzig Jahren in vergleichbaren
Analysen der Bildungsmobilitat sichtbar werden (also beginnend mit PIAAC
2022). In diesen zukiinftigen Auswertungen wird sich mit einiger Wahrschein-
lichkeit zeigen, dass die Aufwartsmobilitat in diesen jliingeren Alterskohorten
wieder zunehmen wird.

Bei der Interpretation der OECD (2014b) Analysen der Bildungsmobilitat sollte
daher beachtet werden, dass die Indikatoren nicht die aktuelle, sondern die
vergangene Bildungspolitik wiederspiegeln.

Die von der OECD verwendeten Indikatoren der Bildungsmobilitdt weisen wei-
tere konstruktionsbedingte Mangel auf. Implizit wird davon ausgegangen,
dass je hoher der Indikator ,Anteil der Bildungsaufsteiger” desto starker aus-
gepragt sind die sozialen Effekte des Bildungswesens. Der Indikator kann bei
gegebenen Bildungsabschliissen in einem Zeitabschnitt einen maximalen Wert
von 100 erreichen. Wird dieser Wert allméahlich erreicht, dann kann die Auf-
stiegsmobilitat unter die Abstiegsmobilitat (wie in Deutschland) oder sogar auf
null fallen, ohne dass dies negativ zu bewerten ist. Daher sollten fiir eine Beur-
teilung auch die absoluten Zahlen von Auf- und Abstiegen betrachtet werden.

Zur Beurteilung der sozialen Effekte von Bildung reichen Mobilitdtsindikatoren
zwischen Kinder- und Elterngeneration alleine nicht aus. Die Analyse muss um
eine Bewertung der Ungleichheit in der Elterngeneration erganzt werden, die
nicht Gegenstand der vertiefenden Analyse ist. Landervergleiche sind vor al-
lem dann aussagekraftig, wenn die Elterngeneration in allen Landern die glei-
che Verteilung in den Bildungsabschliissen hat, und die typischen Abschluss-
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zeiten gleich sind. Davon kann bei den Landervergleichen nicht ausgegangen
werden.

Zudem sollten Mobilitatsprozesse (iber mehrere Generationen untersucht
werden. Der Bildungsweg der Kindergeneration hdngt auch von der GroRel-
terngeneration ab, vermutlich in asymmetrischer Form (siehe Becker, 2009;
u.a.). Nach Fuchs und Sixt (2007) haben die Kinder der Aufsteigergeneration
aus den sechziger und siebziger Jahren relativ zu den Kindern, deren GroRel-
tern bereits das hohere Bildungsniveau erreicht hatten, im Mittel einen gerin-
geren weiteren Bildungsaufstieg realisiert.

Damit die Indikatoren im internationalen Vergleich aussagekraftig sind, ms-
sen idealerweise weitere Voraussetzungen erfiillt sein, die in der Regel nicht
erfillt sind. Zunadchst muss gelten, dass die gewéahlten Bildungsabschlisse zwi-
schen den Landern vergleichbar sind. Das ist keineswegs gesichert, wie die
Diskussion in Kapitel 6 gezeigt hat. Ferner sollte sichergestellt werden, dass die
Bildungsabschliisse von Eltern- und Kindergeneration bei zunehmender Viel-
falt der Abschlisse vergleichbar sind. Im Zeitablauf konnen landesspezifische
Phasen einer ,Inflation” von Noten und Abschliissen nicht ganz ausgeschlos-
sen werden (siehe Schwager, 2012, u.a.), die intergenerationale und internati-
onale Vergleiche erschweren kénnen. Zu den genannten Problemen sind dem
Verfasser keine verlasslichen Studien bekannt geworden.

Aus den konstruktionsbedingten Einschriankungen folgt, dass die quantitative
GroRenordnung der OECD Indikatoren der Bildungsmobilitdat mit ausreichen-
der Wahrscheinlichkeit nicht zeitgemall und korrekt sind, auch nicht im inter-
nationalen Vergleich. Das Ausmal$ der Bildungsmobilitdt in Deutschland wird
unterschatzt, in anderen Landern Uberschatzt. Um die Messprobleme zu ver-
ringern, sollten die Bildungsabschliisse der Eltern anders ermittelt werden,
etwa in Form eines Durchschnittes der Abschllisse beider Elternteile, oder
bezugnehmend immer nur auch einen Elternteil. zudem sollten mehr als drei
Bildungsabschlusskategorien verwendet werden. Mit Hilfe statistischer Ver-
fahren sollten Indikatoren entwickelt werden, die Auskunft tGber die Bildungs-
mobilitdt bei Konstanz des typischen Alters beim Bildungsabschluss und beim
Heiratsverhalten geben. Als weitere inhaltliche Alternativen bieten sich neben
den Bildungsabschliissen auch verbesserte Indikatoren der Anzahl der Ausbil-
dungsjahre, ausgewdahlter Kompetenzmalie oder die Arbeitsverdienste an.
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10 Forschungsausblick

Die Effekte, die vom heutigen Bildungswesen ausgehen werden, unterschei-
den sich mit einiger Wahrscheinlichkeit von den Effekten, die vom Bildungs-
wesen in den vorherigen Jahrzehnten ausgingen. Auch die Ausgangsbedingun-
gen haben sich geandert. Aus institutioneller Sicht sind die Expansion der vor-
schulischen Bildung, der Riickgang der Schiilerzahlen, deren sozio-6konomi-
sche Zusammensetzung sich zudem geandert hat, bei anndhernd konstanten
Lehrerzahlen sowie der Ausbau der Hochschulen zu nennen. Auch die Ar-
beitswelt und die Produktionsprozesse befinden sich im Wandel. Hier ist ins-
besondere das stetige Vordringen der kiinstlichen Intelligenz in alle Lebens-
und Wirtschaftsbereiche zu nennen. Zudem sind Tendenzen der Konvergenz
unterschiedlicher Bildungsgange zu beobachten. Bei den beruflichen Bildungs-
gangen nimmt vielfach der Anteil der Theorie zu, bei den akademischen Bil-
dungsgangen der Anteil der Praxis.

Die in Deutschland erreichte horizontale und vertikale Differenzierung der
beruflichen und akademischen Bildungsgange erscheint vor dem Hintergrund
der Erkenntnisse im Forschungsbericht auch im internationalen Vergleich ein-
malig und hoch zu sein. Fundierte Aussagen dariiber, ob die Differenzierung
optimal ist, und ob insgesamt geniligend in Bildung investiert wird, gibt es bis-
lang nicht. Dazu fehlen aus der Sicht der vertiefenden Analyse Modelle und
Uberlegungen, die es erlauben theoriegeleitet, systematisch und empirisch
operationalisierbar Kriterien zu benennen, mit deren Hilfe Bildungsinvestitio-
nen und ihre Differenzierung analysiert werden kénnen.

Wie eine solche Forschung aussehen konnte, soll ohne Anspruch auf Aus-
schlielRlichkeit oder Vollstandigkeit im Folgenden skizziert werden. Die im Fo-
kus stehenden Forschungsfragen lauten, welche Rolle staatliche und private
Akteure bei der Steuerung der Bildungseinrichtungen einnehmen sollen, und
ob und in welchem Umfang die resultierenden Entscheidungen und Handlun-
gen der Beteiligten dazu beitragen, libergeordnete gesellschaftliche Ziele zu
erreichen. Zu den libergeordneten Zielen zdhlen aus 6konomischer Sicht die
Effizienz des Bildungswesens sowie sein Beitrag zur Gerechtigkeit. Angesichts
begrenzter Ressourcen geht es darum, individuell und gesellschaftlich optima-
le Investitionen in die berufliche und die akademische Bildung zu bestimmen,
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sowie deren Aufteilung auf die verschiedenen Bildungsgange, die sich durch
Inhalte, Dauer, Zertifizierung und Bildungsorte unterscheiden lassen.

Bei den zu optimierenden ZielgroRen der Bildung kdnnen sowohl monetare
wie auch nicht-monetare GroRen unterschieden werden, darunter die gesell-
schaftliche und die individuelle Wohlfahrt und ihr Zusammenwirken. In der
Humankapitalforschung wird in aller Regel davon ausgegangen, dass die Rolle
des Staates darin besteht, so zu handeln, dass individuelle und gesellschaftli-
che Ziele, tber die ein Konsens zustande gekommen ist, erreicht werden. Der
Staat verfolgt in diesem Sinne keine eigenen Ziele, auch nicht in der Bildungs-
politik, eine wohl kaum realistische Annahme. Daher sind gegebenenfalls die
unten skizzierten Grundmodelle zu ergédnzen, durch entsprechende Bausteine
aus der Demokratie- und der Biirokratieforschung.

Um ein besseres theoriegeleitetes Verstandnis der beruflichen und akademi-
schen Bildung zu erhalten, erscheint es zunachst notwendig, die grundlegen-
den Merkmale von Bildungsinvestitionen ohne Betrachtung der derzeit beste-
henden Institutionen zu erarbeiten. Ausgehend von den grundlegenden
Merkmalen zu Bildungsinhalten, Bildungsorten, Dauer und Zertifizierung sind
Modelle zu erarbeiten, die helfen, optimale vertikale und horizontale Differen-
zierungsgrade der Bildung zu bestimmen und der Bildungspolitik fundierte
Handlungsempfehlungen zu erarbeiten.

Das Spektrum der Moglichkeiten reicht auf der einen Seite von einem fir alle
einheitlich normierten Bildungsgang mit einer anschlieBenden ,freien” Diffe-
renzierung (etwa durch betriebliche oder individuelle weitere Investitionen)
und auf der anderen Seite einem fiir jede einzelne Person individuell zuge-
schnittenen Bildungsportfolios. Wahrend das letztere Extrem wahrscheinlich
mit sehr hohen Kosten verbunden ist, und daher aus 6konomischer Sicht nicht
optimal ist, werden bei der ersten Variante wahrscheinlich weder die ange-
strebten Effizienz- noch die Gerechtigkeitsziele erreicht. Das Optimum wird
daher zwischen den beiden Extremen liegen.

Die Aufgabe der skizzierten Forschung liegt darin, den Bereich mdglicher Op-
tima theoretisch und empirisch zu untersuchen und deren Eigenschaften unter
anderem hinsichtlich Kosten und Nutzen und der Steuerung zu analysieren. Als
Ergebnis dieser Forschungen sollte erkennbar werden, ob und unter welchen
Konstellationen die bestehende Trennung zwischen beruflicher und akademi-
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scher Bildung, der weiteren horizontalen Differenzierung nach Fachrichtungen
sowie den vertikalen Abstufungen Lehre / Meister beziehungsweise Bachelor /
Master optimal oder nicht optimal erscheint und gegebenenfalls welche Alter-
nativen zur Verfligung stehen.

Die zu erarbeitende Modelle sollten die Ableitung von empirisch (iberpriifba-
ren Hypothesen zu den Faktoren ermdglichen, die den optimalen Differenzie-
rungsgrad von Bildungsgangen bestimmen und solche optimalen Differenzie-
rungsgrade charakterisieren. Grundlegende Ingredienzen dieser Modelle sind
die einzelnen Bildungsgange und ihrer Interdependenzen untereinander. Die
Interdependenzen kdnnen sich unter anderem durch Synergien beim Erwerb
der fir einen Bildungsgang bendétigten Kompetenzen (individuell Gber den
Lebenszyklus — kollektiv im Unterricht) ergeben, durch den Grad der Komple-
mentaritdt bei den Ertrdgen, sowie durch den Grad der Aneignungsfahigkeit
der Ertrage. Mit Letzterem ist die individuelle Fahigkeit gemeint, sich die Er-
trage von Kompetenzen, die in einem Bildungsgang erworben haben, tatsach-
lich aneignen kdonnen oder kénnen sollen. Die Ingredienzen hangen von gesell-
schaftlichen, technologischen und wirtschaftlichen Faktoren ab, und haben
vielfaltige Rickwirkungen auf die Anreize, in Bildung zu investieren.

Als weitere grundlegende Bestandteile sind Modelle der Individuen und ihre
Selbststeuerung, Modelle der Bildungseinrichtungen und ihrer Steuerung so-
wie die Analyse und die Charakterisierung moglicher Gleichgewichtszustande
auf den resultierenden Bildungsmarkten und den dazugehérenden erwarten-
den individuellen und gesellschaftlichen Kosten und Ertrdge zu entwickeln.
Hinzu kommt die Modellierung eines intervenierenden Staates, entweder mit
oder ohne Bericksichtigung demokratischer Entscheidungsfindung auf unter-
schiedlichen Ebenen und/oder des Verhaltens von Burokratien.

Bei der Modellierung der handelnden Personen, die Bildungsgdange nachfra-
gen, spielen Praferenzen fiir moégliche Bildungsinhalte und Tatigkeiten, aber
auch Zeit- und Risikopraferenzen, die vorhandenen oder bisher erreichten
Kompetenzen, die materiellen und psychischen individuellen Kosten des Er-
werbs von Bildung und die erwarteten Ertrdge eine konstituierende Rolle. In
Abhangigkeit von der Art der Finanzierung und der Verfligbarkeit von Bil-
dungskrediten kann auch das materielle Anfangsvermoégen relevant werden.
Kosten und Ertrage von Bildung werden sich in der Regel je nach dem Diffe-
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renzierungsgrad der Bildungsgange unterscheiden. Zudem hangen sie von den
Entscheidungen der lbrigen Lernenden und der Angebotsseite ab. Es sind ge-
eignete Annahmen zu den vorhandenen Informationsmengen und ihrer Ver-
teilung zu entwickeln.

Bei der Modellierung der Bildungseinrichtungen, die die Bildungsgdnge anbie-
ten, spielen die inhaltlichen Merkmale der Bildungsgange, die Technologie zu
deren Erstellung sowie die Finanzierung und die mogliche Beteiligung an Er-
tragen eine konstituierende Rolle. Ferner sind geeignete Annahmen zur Markt-
form, zur Steuerung und zu den Moglichkeiten des Eintritts neuer Bildungsein-
richtungen zu erarbeiten. Auch hier gilt es zu bedenken, dass die Produktions-
bedingungen nicht nur vom Grad der Differenzierung der Bildungsgédnge son-
dern auch von der Anzahl und den Entscheidungen der Lernenden abhangen.
Aus einer solchen Analyse ergeben sich unter anderem Aussagen zum optima-
len Grad der Zentralisierung/ Dezentralisierung der Bildungsinstitutionen.

Sodann ist zu erforschen, unter welchen Bedingungen und gegebenenfalls mit
welchen staatlichen Aktivitdten die gesellschaftlichen Ziele erreicht werden
konnen, und welcher Differenzierungsgrad der Bildungsgédnge (Bildungsdauer,
Bildungsinhalte, Bildungsorte) optimalerweise anzustreben ist. In der weiteren
Forschung geht es darum, abzuschatzen, wie weit die vorhandenen Bedingun-
gen und Institutionen der beruflichen und akademischen Bildung in Deutsch-
land, und, falls sinnvoll, auch unter Berlicksichtigung der vorgelagerten Bil-
dungsstufen, von diesem hypothetischen Zustand entfernt sind, sowie welche
Schritte geeignet erscheinen, die Bedingungen und Institutionen der Bildung
gegebenenfalls zu verbessern.
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12 Anhang: Programm des Workshops, Teilnehmerliste

Wissenschaftlicher Workshop
»Bildungsindikatoren im internationalen Vergleich”

Am 21. Mai 2015, BMBF, Kapelle-Ufer 1, 10117 Berlin

09:00 - 09:15 BegriiBung; Einfiihrung in den Workshop
09:15 - 09:45 Internationaler Vergleich von Bildungssyste-
men - Anspruch und Wirklichkeit
Prof. Dr. Kai Maaz
09:45 -10:00 Bildungsindikatoren im internationalen Ver-
gleich — Bestandsaufnahme und kritische Wiir-
digung
PD Dr. Friedhelm Pfeiffer
10:00-11:00 Berufliche, beruflich tertiare, und akademische
Bildung
Dr. Christina Anger
Prof. Dr. Michael Gebel
11:00-11:30 Kaffeepause
11:30-12:30 Kompetenzen von Erwachsenen
Prof. Bernd Fitzenberger Ph.D.
Prof. Dr. Corinna Kleinert
12:30-13:30 Mittagspause
13:30-14:30 Schiilerkompetenzen
Prof. Dr. Kerstin Schneider
Prof. Dr. Ludger Wo6lRmann

14:30-15:15 Soziale Effekte von Bildung
Prof. Dr. Regina Riphahn
15:15 - 15:45 Kaffeepause
15:45 - 16:30 AbschlieBende Diskussion; Verabschiedung

Ansprechpartner am BMBF: Dr. Torsten GeiRler
Wissenschaftliche Leitung: PD Dr. Friedhelm Pfeiffer
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Teilnehmerliste

Dr. Christina Anger Senior Economist im Wissenschaftsbereich
,Bildung, Zuwanderung und Innovation”, IW
K6In

Prof. Dr. Silke Anger Leiterin des Forschungsbereichs ,Bildung und

Erwerbsverlaufe”, IAB Nirnberg

Dr. Alexandra Blanke Referat 115 ,,Statistik, Internationale
Vergleichsanalysen”, BMBF

Dr. Helge Dauchert Leiter der Geschéftsstelle ,,Expertenkommis-
sion Forschung und Innovation®, Berlin

Prof. Bernd Fitzenberger Ph.D. Lehrstuhl fir ,Quantitative Methoden und
Okonometrie”, Humboldt-Universitit Berlin

Prof. Dr. Michael Gebel Lehrstuhl fiir ,Soziologie, insbesondere Me-
thoden der empirischen Sozialforschung”,
Universitdat Bamberg

Dr. Torsten Geildler Referat 125 ,Perspektiven der Wissensge-
sellschaft”, BMBF

Anja Hundrack Referat 123 ,Zusammenarbeit Bund-Ldnder”,
BMBF

Andreas Klein Referat 411, ,,Hochschulpolitik, Hochschul-
entwicklung, DFG“, BMBF

Prof. Dr. Corinna Kleinert Professorin fiir ,,Soziologie mit dem Schwer-

punkt langsschnittliche Bildungsforschung”,
Universitat Bamberg

Christiane Kriiger-Hemmer Referatsleiterin, ,,Querschnittsfragen der
Bildungsstatistik, Weiterbildung, Ausbil-
dungsforderung”, Statistisches Bundesamt,

Wiesbaden

Marcus Kunath Referat 125, ,Perspektiven der Wissensge-
sellschaft”, BMBF

Prof. Dr. Kai Maaz Direktor der Abteilung ,Struktur und Steue-

rung des Bildungswesens”, DIPF Frankfurt

PD Dr. Friedhelm Pfeiffer Senior Researcher am Forschungsbereich
,/Arbeitsmarkte, Humanressourcen und so-
ziale Sicherung”, ZEW Mannheim
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Prof. Regina Riphahn, Ph.D. Lehrstuhl fir ,Statistik und empirische
Wirtschaftsforschung”, Friedrich-Alexander-
Universitat Erlangen-Nirnberg

Michaela Saehrendt Referat 323 , Leistungsfahigkeit des Bil-
dungswesens im internationalen Vergleich”,
BMBF

Prof. Dr. Kerstin Schneider Leiterin des ,Wuppertaler Instituts fur bil-

dungsokonomische Forschung”, Bergische
Universitat Wuppertal

Martin A. Schulze Referatsleiter ,Statistik, Prognose, Bildungs-,
Wissenschafts- und Kulturdaten”, KMK
Berlin

Prof. Dr. C. Katharina SpieRR Leiterin der Abteilung ,,Bildung und Familie”,
DIW Berlin

Dr. Rolf Strietholt yInstitut fir Schulentwicklungsforschung®,
TU Dortmund

Prof. Dr. Ludger W6lRmann Leiter des ,,Zentrum fiir Bildungsékonomik”,
ifo Miinchen

Dr. Susanne Ziemek Referat 115 ,Statistik, Internationale

Vergleichsanalysen”, BMBF

Dr. Ulrich Zierahn Senior Researcher am Forschungsbereich
,Arbeitsmarkte, Humanressourcen und so-
ziale Sicherung”, ZEW Mannheim
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