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Die Veréffentlichungen zu den PISA-Erhebungen haben mit zwei zentralen
Ergebnissen die Wahrnehmung der Bildungssituation in Deutschland weit-
gehend verdndert und beherrschen seither die bildungspolitische Diskussion:
Zum Zeitpunkt nahe am Ende der Schulpflicht sind die gemessenen Kompe-
tenzen der Schiiler in Deutschland im Vergleich der OECD-Staaten bestenfalls
durchschnittlich oder liegen unter dem OECD-Durchschnitt. Dagegen nimmt
Deutschland einen Spitzenplatz bei den Kompetenzunterschieden nach der so-
zialen Herkunft der Schiiler ein. Die Ergebnisse der neueren PISA-Erhebun-
gen verindern dieses Bild nicht entscheidend.

In erstaunlichem Kontrast dazu stehen die vor kurzem verkiindeten Ergeb-
nisse des jiingsten Berichtes der Europdischen Kommission (2008) zur sozia-
len Lage in der Europdischen Union 2007 ,,Social Cohesion through Equal
Opportunities. Dieser Bericht beruht auf den Daten der im Jahre 2005 zum
ersten Mal erhobenen EU-SILC Datenbasis (,,European Union Statistics on

* Dies ist die schriftliche Fassung der zweiten Gustav von Schmoller-Vorlesung, die
unter dem Titel ,,Bildungsungleichheit im internationalen Vergleich* an der 4. Konferenz
fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten in Wiesbaden (19.—20. Juni, 2008) vorgetragen wurde.
Der Aufsatz entstand im Rahmen des Network of Excellence (Economic Change, Quality
of Life, and Social Cohesion) der Europédischen Kommission und wurde in Teilen wih-
rend eines Forschungs- und Lehraufenthaltes am Dipartimento di Sociologia e Ricerca
Sociale der Universitdt Trento geschrieben. Fiir guten Rat und tatkréftige Unterstiitzung
bei vielen Datenfragen danken wir Heike Wirth und Bernhard Schimpl-Neimanns von
Gesis-ZUMA; Helga Christians vom Forschungsdatenzentrum der Statistischen Landes-
dmter im LDZ NRW und Tim Hochgiirtel vom Forschungsdatenzentrum des Bundes im
Statistischen Bundesamt danken wir fiir hilfreiche Hinweise zu EU-SILC.

1 Vgl. Baumert et al. (2001), Prenzel et al. (2007). Nur bei den Internationalen
Grundschul-Leistungsuntersuchungen (IGLU), die die Kompetenzen der Schiiler zum
Zeitpunkt messen, zu dem sie in Deutschland die Grundschule abschlieBen, liegen die
Leistungen in Deutschland etwas iiber dem OECD-Durchschnitt, und die sozialen Dis-
paritdten sind weniger ausgepragt (Bos et al., 2005).

Schmollers Jahrbuch 128 (2008) 4

(@) ov-nco |



512 Walter Miiller

Income and Living Conditions®, in Deutschland mit dem Logo ,,LEBEN IN
EUROPA* bezeichnet). Im Jahre 2005 enthielt EU-SILC ein spezielles Modul
zu ,Inter-generational Transmission of Poverty*, worin u. a. Informationen
iiber die Bildung und berufliche Stellung der Eltern der befragten Personen
gesammelt werden. Es ist damit die erste grofle europaweite Erhebung der
amtlichen Statistik, die Aussagen dazu ermoglichen soll, wie die Lebenschan-
cen von Kindern von den Bedingungen im Elternhaus, in dem sie aufgewach-
sen sind, abhdngen. Erstmals kann man mit groen Stichproben fiir ganz Euro-
pa die ,,Vererbung* von Vor- und Nachteilen zwischen den Generationen un-
tersuchen und im Prinzip dabei auch kldren, ob iiber das Bildungssystem
hauptsédchlich Ungleichheiten von Generation zu Generation reproduziert wer-
den oder ob Bildung stirker als Kanal fiir soziale Mobilitit wirkt. Uber den
Vergleich der Lander mit ihren unterschiedlichen Bildungssystemen lisst sich
auch ausmachen, von welchen institutionellen und anderen Faktoren unter-
schiedliche Leistungen des Bildungssystems abhéngen mogen.

Die SILC-Daten stellen im Prinzip eine sehr wichtige Ergidnzung zu den
PISA-Studien dar, da Daten des PISA-Typs eine wesentliche Begrenzung ha-
ben. Sie messen Kompetenzen von Kindern zu einem bestimmten Zeitpunkt
und zu einem bestimmten Lebensalter der Kinder: 11 Jahre bei IGLU, 15 Jahre
bei PISA. Damit bleibt offen, welches Bildungsniveau und welche Art von
beruflicher Ausbildung diese Kinder letztendlich erreichen werden, wenn sie
ihre Ausbildung abschliefen und in den Arbeitsmarkt eintreten. Dies zu wis-
sen ist auch deshalb wichtig, weil auf dem Arbeitsmarkt die erworbenen Ab-
schliisse und Berechtigungen im Sinne der damit verbundenen Signalwirkung
(Spence, 1993) oft mehr zdhlen als der Kenntnisstand, den man ohnehin nur
schwer iiberpriifen kann. Uber PISA hinaus kann mit den SILC-Daten auch
untersucht werden, welche Ertrdge die erworbene Bildung auf dem Arbeits-
markt und fiir andere Lebensbereiche spéter tatsédchlich abwirft.

Nun, was ist das Ergebnis von EU-SILC? Nach EU-SILC ist Deutschland
das Land in Europa, in dem das von Kindern erreichte Bildungsniveau am
wenigsten von der Bildung und der beruflichen Position ihrer Eltern abhéngt,
also ein den PISA-Befunden kontrir entgegen gesetztes Ergebnis. Deutschland
ist nicht das Land mit besonders hoher Ungleichheit, sondern es erfiillt am
relativ besten die immer wieder angemahnten, aber nie erfiillten Chancen-
gleichheitspostulate:

Ich habe mir zum Ziel gesetzt, diese widerspriichlichen Befunde etwas zu
durchleuchten. Dabei kénnten durchaus beide Recht haben. Die beiden Unter-
suchungsansidtze messen ja Unterschiedliches. Und es ist nicht ausgeschlos-
sen, dass zwar im Alter von 15 Jahren die Kompetenzunterschiede in der
Lesefdhigkeit und in mathematischen Kenntnissen zwischen verschiedenen
sozialen Herkunftsgruppen in Deutschland grofer sind als in anderen Lén-
dern, wihrend — at the end of the day — die Unterschiede in den erreichten
Bildungsabschliissen kleiner sind als in anderen Léndern.
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Die Kldrung des Puzzles wird einige methodische Betrachtungen erfordern.
Doch zuvor soll skizziert werden, (1) wie heute theoretisch das Zustandekom-
men sozialer Disparitdten im Bildungsprozess erkldrt wird; dann sollen (2)
kurz institutionelle Bedingungen im deutschen Bildungssystem erdrtert wer-
den, von denen man im Vergleich zu anderen Léndern mehr oder weniger gro-
Be Disparititen bei Bildungsabschliissen erwarten kann. Es folgen dann (3)
die angekiindigten methodischen Uberlegungen und einige Hinweise auf die
Ergebnisse anderer international vergleichender Untersuchungen zur sozialen
Ungleichheit bei den Bildungsabschliissen. An Stelle eines Resiimees wird (4)
ein Pladoyer im Sinne von Gustav von Schmoller den Beitrag abschlieBen.

1. Theoretische Modelle zur Erkliarung
von Bildungsdisparititen

Im Mainstream der Forschung zur Erklirung von Disparititen zwischen so-
zialen Gruppen im Kompetenz- und Bildungserwerb sind zwei forschungsstra-
tegische und theoretische Grundlagen zentral:

1. Das Bildungsgeschehen wird als Abfolge sukzessiver Bildungsstufen oder
Bildungsgénge und der Ubergénge zwischen ihnen untersucht (Mare, 1980).

2. Die Disparititen werden in Anlehnung an Boudon (1974) als das Ergebnis
der Kumulation von sog. primiren und sekundiren Einfliissen der sozialen
Herkunft in diesen Bildungsstufen und den Ubergingen erklirt.”

Unter sog. primédre Disparititen wird subsumiert, wenn Kinder unterschied-
licher sozialer Herkunft den schulischen Leistungsanforderungen unterschied-
lich gut gerecht werden und entsprechend mehr oder weniger gute Leistungs-
bewertungen in der Schule erfahren. Nach dem Stand der Literatur resultieren
solche Leistungsunterschiede im Wesentlichen als Folge unterschiedlicher kul-
tureller, 6konomischer und sozialer Bedingungen fiir die Entwicklung kogni-
tiver Fahigkeiten und als Folge unterschiedlicher Unterstiitzung, Férderung und
Lernmotivierung im Elternhaus. Auch die institutionelle Organisation des
Schulwesens und der im Schulalltag ablaufende Lehr-Lern-Prozess kann fiir die
Generierung mehr oder weniger ausgepragter sozialer Disparitdten in den Leis-
tungen der Schiiler verantwortlich sein, etwa wenn Lernbedingungen und Leis-
tungsanforderung sozial selektiv wirken oder wenn Lehrer in der Schiilerbe-
handlung, Notengebung oder bei Schullaufbahnempfehlungen diskriminieren.’

2 Zum Stand der internationalen Forschung dazu vgl. den informativen Uberblicks-
aufsatz von Erikson und Jonsson (1996), sowie Breen/ Goldthorpe (1997), Jackson et al.
(2007); fiir Deutschland: Stocké (2007), Becker (2003), Schindler / Reimer (2008)

3 Zur differenzierten Analyse von schulbezogenen Effekten herkunftsbedingter Dis-
parititen im Bildungswesen vgl. Baumert/Watermann/Stanat (2006). Auch Gene
mogen eine Rolle spielen, aber zur Erkldarung von Leistungsdifferentialen zwischen
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Aus der wachsenden international vergleichenden Forschung mit den PISA-
Daten kristallisieren sich allmdhlich systematische Erkenntnisse heraus. Aus
methodisch sehr vorangeschrittenen Analysen folgert der Bildungsokonom
Ludger WoBmann (2007) zum Beispiel, die gemessenen Kompetenzunter-
schiede zwischen sozialen Gruppen seien umso grofer, in je frilherem Alter
Kinder auf unterschiedliche Schultypen aufgeteilt werden. In der Erziehungs-
wissenschaft sind diese Folgerungen allerdings teilweise umstritten.

Was PISA in den meisten Léndern als soziale Disparitéten misst, sind iiber-
wiegend solche primédren Herkunftsdifferentiale: Unterschiede in den bis zu
einem bestimmten Alter erworbenen Kompetenzen. Diese Unterschiede in den
erworbenen Kompetenzen und gezeigten Schulleistungen fiihren natiirlich
dazu, dass Kinder mit unterschiedlichen Leistungen in der Schule dann auch
unterschiedliche Bildungswege einschlagen und unterschiedliche Bildungs-
abschliisse erreichen.

Hinzu kommen aber die sog. sekundidren Disparitdten: Selbst bei gleichen
Leistungen oder gleicher Leistungsfihigkeit treffen Kinder oder deren Eltern
je nach sozialen Bedingungen unterschiedliche Wahlen, wenn sie sich an den
Verzweigungsstellen des Bildungssystems zwischen verschiedenen Alterna-
tiven entscheiden miissen, z. B. am Ende der Grundschule zwischen den
Sekundarschultypen; am Ende der Schulpflicht zwischen Ausstieg aus oder
Verbleib im Bildungssystem, oder nach dem Abitur zwischen den dann be-
stehenden vielfdltigen Alternativen. Sekundire Disparititen sind also Her-
kunftseffekte, die zusitzlich zu den in einem vorausgehenden Bildungsgang
erzielten Leistungsunterschieden den Fortgang des weiteren Bildungsweges
beeinflussen.* Sekundire Disparititen tragen wesentlich dazu bei, dass Kinder
unterschiedlicher sozialer Herkunft bei gleichen Leistungen in der Schule
letztendlich sehr unterschiedliche Bildungsabschliisse und Abschlussniveaus
erreichen.

Sekunddre Disparititen werden in der neueren Forschung erfolgreich mit
Modellen des rationalen Wahlverhaltens unter jeweils gegebenen Incentives
und Constraints erklart: Unter verschiedenen jeweils vorhandenen Bildungs-
alternativen wird diejenige Alternative gewahlt, die in der subjektiven Wahr-
nehmung unter den sozial gegebenen Bedingungen den gréfiten Nutzen ver-
spricht. Die entscheidenden Parameter werden iiblicherweise in dem folgenden

sozialen Schichten kommen sie in Reinform nur insofern in Betracht, als der Gen-
pool unterschiedlich auf soziale Schichten verteilt ist und insofern die ,,nature* nicht
durch unterschiedliche soziale ,,nurture“-Bedingungen verstidrkt wird. Bei einer rein ge-
netischen Erkldrung von Unterschieden in sozialen Disparititen zwischen Landern
miisste man zudem unterstellen, dass der Genpool in verschiedenen Léndern unter-
schiedlich auf soziale Gruppen verteilt ist.

4 Zur Abgrenzung und Identifizierung des relativen Gewichts der beiden Effekttypen
vgl. Jackson et. al. (2007) fiir UK; Erikson (2007) fiir Schweden, sowie Arbeiten von
Rolf Becker (2004) oder Volker Stocké (2007) fiir Deutschland.
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allgemeinen, wenn auch recht einfachen nutzentheoretischen Modell forma-
lisiert:

N=ExW-K,
wobei

E: subjektiv erwarteter Ertrag der Alternative;

W: subjektive Wahrscheinlichkeit, dass der Ertrag eintrifft; d. h. dass der in der Alter-
native angestrebte Bildungsabschluss erreicht wird und die damit iiblicherweise ver-
bundenen returns eintreten;

K: Kosten, die fiir die Realisierung der Alternative aufgewandt werden miissen.

Im Hinblick auf alle diese Elemente fiihrt das Kalkiil in der Regel dazu,
dass Kinder in 6konomisch besser gestellten Familien und in Familien, deren
Eltern selbst eine hohere Bildung haben, weiterfithrende, anspruchsvollere,
kostentrachtigere und risikoreichere Alternativen wéhlen als Kinder in weni-
ger gut situierten Familien. Die besser situierten Familien kénnen die Kosten
leichter tragen. Eltern aus hoheren sozialen Schichten nehmen die schulischen
Leistungen ihrer Kinder positiv verzerrt wahr, wihrend Eltern aus unteren
Schichten realistischere Leistungswahrnehmungen haben. Die letzteren sind
auch unsicherer darin, ob das Kind den Leistungsanforderungen geniigen
kann. Beides fiihrt zu niedrigeren Einschitzungen der Erfolgswahrscheinlich-
keiten in status-niedrigeren Herkunftsfamilien. Bei den Ertragserwartungen
unterscheiden sich die Gruppen nicht unbedingt in den Annahmen dariiber,
was in Heller und Pfennig bei hoherer Bildung herauskommt; aber in den un-
teren Schichten ist der Zeithorizont kiirzer: Sie kdnnen oder wollen nicht so
lange warten, bis sich die Bildungsinvestitionen auszahlen. Als weiterer wich-
tiger Faktor kommt das Moment der Statusreproduktion hinzu: Eltern wollen
ganz allgemein sicherstellen, dass die Kinder wenigstens eine dhnlich hohe
Statusposition wie sie selbst erreichen. Fiir hdhere Schichten ist hohere Bil-
dung der beste Garant dafiir und deshalb eine zusitzliche gewichtige Ertrags-
komponente. In niedrigeren Schichten kann die Statusreproduktion schon mit
weniger Bildung erreicht werden und der besondere Nutzen hoherer Bildung
zur Sicherung des Statuserhalts zahlt fiir sie nicht oder nur wenig.” In einer
Strategie von oben spricht also fiir die hheren Schichten zur Sicherung des
Statuserhalts alles dafiir, auf hohe Bildung zu setzen, wihrend in einer Strate-
gie von unten fir die niedrigeren Schichten die Wahl einer weniger kostspie-
ligen und weniger riskanten Alternative nahe liegt, die aber ebenfalls Status-
erhalt sichert (Goldthorpe, 2000).

Tabelle 1 illustriert die Kumulation von priméren und sekundiren Her-
kunftseinfliissen am Beispiel der in Deutschland von Abiturienten gewéhlten

5 Eine vergleichende Studie fiir die USA und Taiwan (Mare/Chang, 2006) zeigt,
dass in beiden Landern die Entscheidung fiir die néchst hohere Bildungsstufe immer
dann mit deutlich gréBerer Wahrscheinlichkeit getroffen wird, wenn die Eltern selbst
auch diese Stufe erreicht haben.
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weiteren Bildungswege nach dem Abitur. Die aufgefiihrten Prozentanteile sind
nach Daten von HIS-Hochschulberechtigten-Stichproben geschitzte Betei-
ligungswerte und zeigen, wie sich Kinder hoher und niedriger Herkunft® selbst
bei vergleichbarer Abiturnote in ihren weiteren Bildungswegen unterscheiden.
Selbst unter den noten-besten Abiturienten wihlen Ménner und Frauen aus
niedriger sozialer Herkunft deutlich hiufiger ,nur eine berufliche Ausbil-
dung (iiberwiegend eine Berufslehre) als Manner und Frauen mit vergleich-
baren Noten aus hoherer sozialer Herkunft. Die leistungsstarken Abiturienten
aus niedriger Herkunft weisen fiir den weiteren Ausbildungsweg ein nahezu
identisches Muster wie die leistungsschwachen Abiturienten aus hoher Her-
kunft auf. Leistungsstarke aus niedriger Herkunft wihlen beispielsweise mehr
oder weniger gleich hiufig eine Berufslehre wie die Leistungsschwachen aus
hoher Herkunft. Die Abiturnote selbst hat einen deutlichen Einfluss auf den
nachfolgenden Bildungsweg. Weil bereits an fritheren Verzweigungsstellen vor
allem unter Kindern bildungsferner Herkunft massive Selektionsprozesse
stattgefunden haben, differieren Abiturienten aus unterschiedlicher Herkunft
in den Abiturnoten nur minimal. Disparititen, die im Bildungsverhalten nach
dem Abitur entstehen, sind deshalb fast ausschlieBlich sekundérer Natur (vgl.
dazu ausfiihrlicher Miiller et. al, im Druck; Schindler/ Reimer, 2008).7

Primére und sekundére Disparititen wirken in einem doppelten Sinne kumu-
lativ. An jeder Verzweigungsstelle akkumulieren sich primire und sekundére
Effekte und iiber die sukzessiven Verzweigungsstellen summieren sich die
Effekte ebenfalls. Deshalb sind an der Spitze des Bildungssystems die Dispari-
tiaten nach Herkunft in der Regel am stérksten ausgeprigt. Die Unterscheidung
zwischen priméren und sekundéren Disparitdten ist theoretisch von grofer Be-
deutung, weil ihr Zustandekommen auf unterschiedlichen Mechanismen beruht
und MaBinahmen zum Abbau solcher Disparititen entsprechend unterschied-
lich gestaltet werden miissen. Allerdings ist die Schétzung des genauen Anteils
primédrer und sekundérer Effekte duflerst schwierig, weil in den mit unter-

6 Hohe Herkunft: mindestens ein Elternteil hat eine Hochschulausbildung und der
Vater gehort der Dienstklasse an; niedrige Herkunft: der Vater ist Arbeiter und beide
Elternteile haben eine schulische Ausbildung unterhalb der Hochschulberechtigung.
Die in Tabelle 1 ausgewiesenen Effekte von Abiturnote und Herkunft finden sich in
praktisch gleicher Weise in allen beriicksichtigten Erhebungen von 1983 —1999.

7 Der sehr kleine Anteil von Abiturienten, die nach dem Abitur keine weitere Aus-
bildung aufnehmen, erkldrt sich aus der spezifischen Selektion der hier untersuchten
Abiturientenstichprobe, die nur Abiturienten einschlie8t, die vor dem Abitur keine
berufliche Ausbildung erworben haben. Direkter Ubergang ins Erwerbsleben nach dem
Abitur erfolgt iiberwiegend bei Féllen, die vor dem Erwerb der Hochschulreife bereits
eine Berufsausbildung absolviert haben. Diese Abiturienten sind in der Analyse nicht
beriicksichtigt. Nicht genau bestimmbare Verzerrungen in den Schitzwerten konnen
auch aus Panelmortalitit resultieren (Ausfille bei der schriftlichen Erhebung bei
Hochschulberechtigten 3 Jahre nach Erwerb der Hochschulberechtigung). Sie diirften
aber die hervorgehobenen Befunde zu den sekundédren Herkunftseffekten nicht wesent-
lich verfalschen.
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schiedlichen Schulleistungen gemessenen primiren Effekten faktisch sekun-
dire Einflussgroflen enthalten sein konnen, wenn z. B. in Familien, in denen
(aus sekunddren Griinden) ein hoherer Bildungsabschluss angestrebt wird,
wahrscheinlich auch mehr investiert wird, um gute Schulleistungen zu erzielen.

Tabelle 1

Erste Ausbildung nach dem Abitur: Vorhergesagte Anteilswerte
nach multinomialem logistischem Regressionsmodell

Hohe Herkunft Niedrige Herkunft
Abiturnote Abiturnote Abiturnote Abiturnote
1. Quintil 5. Quintil 1. Quintil 5. Quintil
Miinner
Universitit 57 80 33 60
Fachhochschule 13 8 17 13
Ausbildung 29 12 49 27
keine weitere 0 1 1 1
Frauen
Universitit 54 73 29 50
Fachhochschule 8 9 9 12
Ausbildung 38 18 62 38
keine weitere 0 0 0 0

Quelle: HIS-Studienberechtigtenpanels 1983, 1990, 1994 und 1999; N = ca. 30000; eigene Be-
rechnung.

Anmerkung: Vorhersagen fiir Studienberechtigte mit allg. und fachgebundener Hochschulreife
des Jahres 1999, die vor Erreichen des Abiturs keine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben.

2. Institutioneller Rahmen in Deutschland

Deutschland hat mit seinen spezifischen institutionellen Regelungen ein
Bildungssystem, das besonders hohe Disparititen produziert, nicht nur priméa-
re — wie in den PISA-Studien nachgewiesen — sondern vor allem auch sekun-
dire, die in den PISA-Befunden teilweise mit enthalten sind. Das deutsche
System hat eine deutlich héhere Zahl von Entscheidungsstellen und Uber-
gingen als andere Systeme. Je hoher diese Zahl ist, umso mehr Ungleichheit
ist am Ende zu erwarten. Das deutsche System segregiert Kinder sehr friih in
unterschiedliche Lernumwelten. Je frither entsprechende Entscheidungen zu
treffen sind, umso groBer ist die Unsicherheit {iber die zukiinftige Entwicklung
des Kindes. Diesbeziigliche Unsicherheit wird vor allem in bildungsfernen Fa-
milien, die geringe Kenntnis iiber die Anforderungen héherer Bildungsstufen
haben und in denen die Aspiration auf hohere Bildung weniger selbstverstdnd-
lich als in bildungserfahrenen Familien ist, zur Wahrnehmung begrenzterer
Optionen fithren. Hinzu kommt, dass in den unterschiedlichen Lernumwelten
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der verschiedenen Bildungsginge Kompetenzen bei gleichem kognitivem
Potential unterschiedlich anwachsen (Baumert/ Watermann/ Schiimer, 2003),
was dann beim nichsten Ubergang soziale Disparitiiten verstirkt. Das deutsche
System zeichnet sich zudem durch geringe Anschlussfahigkeit und Durchlds-
sigkeit der nicht-gymnasialen Bildungsginge nach oben aus (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2008). SchlieBlich gibt es belegte Hinweise {iber
eine Kehrseite des attraktiven beruflichen Ausbildungswesens in Deutschland:
Es ist fiir bildungsferne Familien eine besonders attraktive Option, die auch
begabte Kinder von weiterfithrenden Bildungsgédngen ablenken kann (Miiller/
Pollak, 2004; Hillmert/ Jacob, 2003; Becker/Hecken, 2008). Die weit verbrei-
teten Berufslehren beispielsweise sind durch den Lehrlingslohn mit relativ ge-
ringen Kosten fiir die Auszubildenden verbunden. Sie haben gute Erfolgswahr-
scheinlichkeiten und stellen insofern ein geringes Investitionsrisiko dar. Zu-
dem bieten sie relativ sichere Ertriige (vergleichsweise problemloser Ubergang
in feste Stellen; begrenztes Arbeitslosigkeitsrisiko; in vielen Berufen passable
Entlohnung) und sie ermoglichen fiir Arbeiterfamilien auch den Erhalt des Fa-
milienstatus. Im deutschen System ist damit eine Mehrzahl von institutionel-
len Besonderheiten verankert, von denen hohe Disparititen insbesondere auch
iiber sekundidre Mechanismen zu erwarten sind.

Was folgt aus all dem fiir die kontrdren Ergebnisse bei PISA und EU-SILC?
Nach dem Gesagten miisste man in einer Analyse, die sich auf die letztendlich
erreichten Bildungsabschliisse konzentriert, unter den deutschen Bedingungen
eher groflere Disparitdten erwarten als bei einer Analyse der Disparititen bei den
Kompetenzen im 15. Lebensjahr. Das fiihrt zu den methodischen Uberlegungen.

3. Methodische Uberlegungen zum PISA-SILC-Vergleich

Bei PISA werden die sozialen Disparititen in linearen Regressionsanalysen
ermittelt. Dabei bilden differenziert gemessene Kompetenzen der Kinder die
abhingige Variable; ein fein gestufter sozio-6konomischer oder sozio-kulturel-
ler Index fiir die sozialen Bedingungen im Elternhaus bildet (teilweise unter
Kontrolle anderer Faktoren wie Migrationsstatus) die unabhdngige Variable.
Das ist ein der Problemstellung angemessenes und akzeptiertes Verfahren,
dem keine gewichtigen Einwidnde entgegenstehen. In der EU-SILC Unter-
suchung werden die von den Befragten erreichten Bildungsabschliisse zu den
Bildungsabschliissen und zur beruflichen Position ihrer Eltern in Beziehung
gesetzt. Fir die verschiedenen Herkunftsgruppen werden die Anteile von Per-
sonen errechnet, die einen sog. hohen Bildungsabschluss erreichen. Diese An-
teile werden miteinander ins Verhiltnis gesetzt und dieses Anteilsverhéltnis
gilt als MaB fiir die Abhdngigkeit der Bildungschancen von der Herkunft.

p hohe Bildung bei hoher Herkunft 58 2 1

Verhdltnis: =—c=
p hohe Bildung bei niedriger Herkunft 28
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Im Fall von Deutschland erreichen Nachkommen von Vitern mit einem
héheren Bildungsabschluss 2.1 mal hdufiger ebenfalls einen hoheren Bil-
dungsabschluss als Nachkommen von Vitern mit niedriger Bildung. Im ersten
Fall 58 %, im zweiten Fall 28 %. Diese Verhiltniszahlen sind zwar keine odds-
ratios wie sie der Bericht bezeichnet. Aber ob Verhiltniszahlen oder korrekt
berechnete odds-ratios, die in der Literatur als akzeptiertes Standardmal3 gel-
ten: An der Position Deutschlands als Land mit den geringsten Bildungsdis-
paritdten dndert sich nichts. Verwendet man die odds-ratios, findet man die in
Abbildung 1 dargestellte Rangreihe zwischen den Landern:
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Quelle: Eigene Berechnung nach Europdische Kommission (2009) ,,The Social Situation in the
European Union 2007%, Tabelle 13, S. 52.

Abbildung 1: Chancen von Kindern auf hohe Bildung
nach Bildung des Vaters; odds ratios fiir den Kontrast: Viter mit hoher Bildung
vs. Viter mit niedriger Bildung

Der Schliissel zur Auflosung des PISA-SILC Puzzles liegt aber nicht in den
verwandten statistischen Malizahlen. Er liegt in der problematischen Kons-
truktion und Vergleichbarkeit der benutzten Bildungsklassifikation in den EU-
SILC Analysen.

Die EU-Studie verwendet die ISCED-97- Bildungsklassifikation — die Inter-
national Standard Classification of Education in der Version von 1997.% Diese

8 Zu Einzelheiten der ISCED-Bildungsklassifikation sieche OECD (1999) und
Schneider/ Kogan (2008).
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Skala ist in ihrer differenzierten Vollversion ein durchaus niitzliches Instru-
ment mit guten Qualitdten. Leider wird sie aber in den meisten internationalen
Vergleichsstudien der EU, der UNESCO oder der OECD und nun auch in den
EU-SILC-Analysen nur als Bildungsklassifikation mit den drei Stufen von un-
terer, mittlerer und hoherer Bildung genutzt, und in dieser drei-Stufen-Version
ist sie ein derart undifferenziert grobes und Unvergleichbares vermischendes
Instrument, dass sie in dieser Form schon ldngst verboten gehort. Lassen Sie
mich die Griinde fiir dieses Verdikt fiir den deutschen Fall illustrieren:

3.1 Heterogenitit der ISCED 3-Stufen-Klassifikation

In der SILC-Erhebung sind die Bildungsinformationen fiir Deutschland ur-
spriinglich in der bewdhrten Differenzierung nach dem hdchsten allgemeinbil-
denden Schulabschluss und dem héchsten beruflichen Bildungsabschluss er-
fasst. Die Kombination dieser beiden Variablen, wie sie durch die mit Haufig-
keiten (mit mehr als 50 Fillen) besetzten Zellen von Tabelle 2 illustriert ist,
betrachten wir vorldufig als Bildungs-Feingliederung fiir Deutschland. Die IS-
CED-3-Stufen-Klassifikation wird dagegen aus der Kombination beider Varia-
blen so gebildet wie es in Tabelle 2 durch die Schattierungen veranschaulicht
ist: Die leicht schattierten Zellen in der Mitte werden zu ,,mittlerer Bildung*
aggregiert. Die unschattierten Zellen dariiber sind ,niedrige Bildung®; die
stark schattierten Zellen darunter ,,hohe Bildung®.

Da fiir die SILC-Daten differenzierte Informationen nach der Feinglie-
derung von Tabelle 2 nicht verfiigbar sind, haben wir mit den Mikrozensus-
SUFs von 1996 — 2004 Datensitze konstruiert, mit denen wir die Probleme der
EU-SILC-Analysen und vieler weiterer EU-Bildungsstatistiken illustrieren
konnen. Tabelle 2 liegt ein Datensatz zugrunde, der alle in diesen Mikrozensus
SUFs enthaltenen und noch zusammen mit ihren Eltern lebenden 18-Jahrigen
einschlieBt. Die Zahlen zeigen die absoluten Héaufigkeiten und Randverteilun-
gen der Bildung der Viiter bzw. Miitter’ der untersuchten 18-Jahrigen.

Bevor wir auf die Zahlen ndher eingehen, ist jedoch ein Hinweis auf die mit
der Drei-Stufen-Bildung verbundene Heterogenitét der Aggregierungen wich-
tig. Hohe Heterogenitit besteht vor allem in den Stufen mittlerer und hdherer
Bildung, wenn nicht nach den eher allgemeinbildend akademisch orientierten
Ausbildungsgingen (A) und den beruflich ausgerichteten Ausbildungsgingen
(B) unterschieden wird. So kommt es, dass jemand, der mit oder ohne Haupt-
schulabschluss eine Lehre als Tapezierer abschlieit, gleich eingestuft wird

9 Da in den untersuchten Population die Viter noch tendenziell héhere Bildung
haben als die Miitter, wurde die Bildung des Vaters beriicksichtigt, wenn der Vater im
gleichen Haushalt wie das Kind lebt; in den iibrigen Fillen die Bildung der Mutter. Da
Letzteres nur in 14 % der Fille zutrifft, sprechen wir im Folgenden von ,,Bildung der
Viter®.
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wie ein Abiturient eines allgemeinbildenden Gymnasiums. Noch krasser er-
scheint die Gleichsetzung auf der dritten Stufe, vor allem deshalb, weil Ausbil-
dungen in Fachschulen oder Schulen des Gesundheitswesens, die in Deutsch-
land nicht einmal eine eingeschréinkte Hochschulreife erfordern, die gleiche
Zuordnung wie abgeschlossene Diplomstudiengéinge oder Promotionen an
Universitdten erfahren. Konkret: Die Krankenschwester wird bildungsméaBig
gleich eingestuft wie der habilitierte Chefarzt der Klinik und dieser auch iden-

521

tisch wie ein Hauptschulabsolvent mit Meisterpriifung im Metzgerhandwerk.

Tabelle 2

Kombinationen von schulischen und beruflichen Bildungsabschliissen

in Deutschland mit Zuordnung zu ISCED-Aggregaten: Absolute Hiufigkeiten
in den Mikrozensus SUF’s 1996 — 2004 fiir Viiter von 18-Jahrigen

Schulischer Abschluss der Viter

1
Beruflicher S I 1 I .
Abschluss C ohne S| Haut. | S |Realschule| S | FH-Reife | N (1;
der Viiter E Ab- C schlﬁe C | Polytechn. | C | Fach-/ 0
D | schluss | E E |Oberschule| E Abitur
D D D
— Ohne Ausbildung
— Anlernausbildung
_ Berufliches Praktkum 1 1207 2 3939 2 747 3A 273 6166 | 15
— Berufsvorbereitungsjahr
— Lehre
— Berufsfachschule
_ 1 Jahr Fachschule des 3B 78 3B| 12132 |3B 9324 4B| 1080 22614 | 54
Gesundheitswesens
— Fachschule fiir Meister /
Techniker
— 2-oder 3-jéhrige Schule
des Gesundheitswesens SB| 1895 |5B| 2682 (5B| 1042 | 5619 |13
— Berufsakademie
— Verwaltungsfach-
hochschule
— Fachschule ehem. DDR
— Fachhochschule (FH) SA 71 S5A 478 SA| 2409 2958 | 7
— Universitét 5A (44) S5A| 4708 4752 | 11
N 1285 18037 13275 9512 42109
in % 3 43 31 23

Quelle: SUF-Mikrozensus 1996 —2004; eigene Berechnung.

Wie man aus der Randverteilung der beruflichen Abschliisse in Tabelle 2
sehen kann, machen in Deutschland die Gruppe der sog. 5B-Abschliisse einen
hohen Anteil der sog. Tertidrabschliisse aus, tiber 40 %. Ein groBer Teil dieser
Gruppe hat als schulischen Abschluss einen Hauptschulabschluss. Es mag
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Griinde geben, fiir den internationalen Vergleich deutsche Fachschulabsolven-
ten in der beschriebenen Weise zur Kategorie sog. tertidrer Abschliisse hin-
zuzurechnen, weil auch andere Lander mit inhaltlich dhnlichen Qualifikatio-
nen ebenso verfahren. Das fiihrt aber gerade zu der enormen Heterogenitét
unter den tertidren Abschliissen, in Deutschland wie in anderen Landern auch.
Eine solche Aggregierung ist zudem aus Griinden der statistischen Differen-
zierung wenig sinnvoll, wenn in manchen Landern unter den jiingeren Alters-
gruppen schon mehr als die Hilfte einen tertidren Abschluss hat.

Mit einfachen Uberlegungen kann man auch leicht erahnen, wie es fiir Deutsch-
land zu den geringen Bildungsungleichheiten im EU-Sozialbericht kommt:

e Deutschland schlieft fiir die internationale Berichterstattung der amtlichen
Statistik unter hoherer Bildung Qualifikationen ein, die durch relativ be-
grenzte Weiterqualifizierung nach einem Hauptschul- oder Realschulab-
schluss und einer Berufslehre erreicht werden konnen. Dieses sind geradezu
typische Bildungswege fiir Arbeiterkinder. Das verschafft nominell auch
Kindern niedriger Herkunft relativ gute Chancen auf hohere Bildung.

e Umgekehrt herum: Es erscheint durchaus plausibel, dass sich Kinder mit
einer SB-Herkunft fiir eine 4B-Ausbildung entscheiden: fiir das Abitur und
nachfolgend einen anspruchsvollen Ausbildungsberuf, beispielsweise im
Bankenwesen, in der Informatik oder in den neuen Medienberufen. Das redu-
ziert dann die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder hoher Bildungsherkunft (5B)
selbst wiederum hohe Bildung erwerben — denn sie steigen nominell nach 4B
ab — und das verringert in der Bildungsbeteiligung den Unterschied zu Kin-
dern niedriger Herkunft.

e SchlieBlich: Was in Deutschland als niedrige Bildungsherkunft identifiziert
ist, ist teilweise gar nicht so niedrige Bildung. Nach der deutschen ISCED-
Version werden auch ein Realschulabschluss oder der Abschluss der poly-
technischen Oberschule als niedrige Bildung klassifiziert, wenn damit keine
nachfolgende Berufsausbildung verbunden ist. Das tragt ebenfalls zur Ver-
ringerung der Chancenunterschiede nach Herkunft bei.

Leider war es nicht moglich, diese Vermutungen mit den SILC-Daten zu
priifen, denn die Bildungsinformationen im SILC-Datensatz enthalten nur die
Niveau-Gruppen 1—6 ohne die wichtige A /B-Differenzierung. Mit dem Mi-
krozensusdatensatz, der Tabelle 2 zugrunde liegt, lisst sich aber ein differen-
zierteres Bild gewinnen: Mit den 18-Jahrigen, die eine Schule der gymnasia-
len Oberstufe besuchen oder das Abitur bereits erreicht haben, l14sst sich ab-
schitzen, wer wahrscheinlich das Abitur erreichen wird'. Fiir die in Tabelle 2

10 Wir folgen hier Vorschldgen und ertragreichen Vorbildern der Nutzung des Mikro-
zensus zur Analyse von sozialen Disparititen im Bildungserwerb von Schimpl-Nei-
manns (1988, 2000). Auch der Zweite Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsbericht
2008) nutzt den Mikrozensus in dhnlicher Weise.
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mit der Bildungsverteilung der Viter (bzw. Miitter) beschriebene Mikrozen-
sus-Stichprobe der 18-Jahrigen haben wir logistische Regressionsanalysen ge-
rechnet. Der Besuch der gymnasialen Oberstufe oder die bereits erworbene
Hochschulreife — ja oder nein — bilden die abhéingige Variable; die Bildungs-
kombinationen der Viter bilden zusammen mit einigen Kontrollvariablen die
Pridiktorvariablen.'!

Tabelle 3

Chancen (odds-ratios) von Kindern, das Abitur zu erreichen:
Wieviel mal hoher sind diese bei unterschiedlicher Bildung der Viter
im Vergleich zu Vitern mit Hauptschule ohne Berufsausbildung

1 Schulischer Abschluss der Viter
Beruflicher Abschluss (S: " Realschule FH-Reife
der Viiter E | ,,00me Haupt- Polytechn. Fach-/
p | Abschluss schule Oberschule Abitur
— Ohne Ausbildung
— Anlernausbildung 1 1/13 2 [1,0=Ref. | 2 1,7 3A 5,9

— Berufliches Praktikum
— Berufsvorbereitungsjahr

— Lehre

— Berufsfachschule

— 1 Jahr Fachschule des
Gesundheitswesens

3B| 1/1,6 |(3B| 1,3 [3B 21  [4B| 59

— Fachschule fiir Meister /
Techniker

— 2-oder 3-jdhrige Schule
des Gesundheitswesens

— Berufsakademie 5B 2,2 5B 3,2 5B 5,9

— Verwaltungsfach-
hochschule
— Fachschule ehem. DDR
— Fachhochschule (FH) SA 4,5 SA 7,9 SA 7,0
— Universitit 5A 5,4 5A 15,1

Quelle: SUF-Mikrozensus 1996 —2004; eigene Berechnung mit Kontrolle von Erhebungsjahr, Ge-
schlecht und Nationalitit (binomiale logistische Regression). Fallzahlen identisch wie in Tabelle 2.

Tabelle 3 enthilt die odds-ratios bezogen auf die Referenzgruppe der
18-Jahrigen, deren Vater einen Hauptschulabschluss ohne weitere Berufsaus-
bildung hat. Koeffizienten zeigen an, um wie vielmal héher oder — im Falle

11 Aus einer unserem Vorgehen dhnlichen Analyse von Kalter/Granato/Kristen
(2007, 240 f.) wissen wir, dass seit 1990 die Herkunftsdisparitdten im Bildungserwerb
leicht abgenommen haben. Seit 1996 ist dieser Trend jedoch sehr schwach, sodass wir
fiir unsere Zwecke die 18-Jahrigen aus den Mikrozensen von 1996 —2004 ohne Gefahr
bedeutsamer Verzerrungen zusammenfassen konnen. Die im Zeitverlauf zunehmende
Beteiligung an der gymnasialen Oberstufe stellen wir durch Kontrolle des Erhebungs-
jahres in Rechnung, ebenso wie die variierende Beteiligung nach Geschlechtern und
Herkunftsnation durch entsprechende Kontrollen.
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von Kehrwerten — niedriger als in der Referenzgruppe die Chancen auf das
Abitur in den jeweiligen Herkunftsgruppen sind. Die hohe Heterogenitét zwi-
schen den in der ISCED-3-Stufen-Gliederung verschmolzenen Bildungsgrup-
pen ist unverkennbar. Teilweise sind bei Ausbildungskonstellationen, die einer
niedrigeren ISCED-Gruppe zugeordnet sind, die odds-ratios deutlich hoher als
bei solchen in hoheren ISCED-Gruppen. Letzteres ist besonders krass bei den
ISCED 5B-Gruppen ohne Abitur im Vergleich zu Abiturienten. Die ISCED-
3-Stufen-Gliederung macht fiir Deutschland iiberhaupt keinen Sinn. Sie fasst
einfach identifizierbare Gruppen in einer Art zusammen, die beispielsweise
fiir das hier anstehende Untersuchungsproblem in keiner Weise addquat ist.

Inhaltlich zeigt sich, was nicht anders zu erwarten war: Auch bei den Bil-
dungsabschliissen variieren die Bildungsdisparititen in Deutschland viel stir-
ker als der EU-Sozialbericht glauben macht. Und mit der sozial ungleichen
Bildungsbeteiligung in der oberen Sekundarstufe ist natiirlich der Prozess, der
zu sozial ungleich verteilten Bildungsabschliissen fiihrt, noch lange nicht ab-
geschlossen. Das kann man aus den je nach Herkunft ungleichen Bildungs-
wegen folgern, die Abiturienten nach dem Erwerb der Hochschulberechtigung
in Deutschland einschlagen (vgl. Tabelle 1).

Fasst man die Bildungsinformationen in Tabelle 3 nach dem ISCED-3-Stu-
fen-Schema zusammen, resultiert fiir den Kontrast von hoher im Vergleich zu
niedriger Bildungsherkunft ein odds-ratio von 5,8, das wesentlich niedriger ist
als mehrere der odds-ratios, die wir in Tabelle 3 beobachten, aber dennoch
deutlich hoher als das entsprechende odds-ratio von 3,6 bei den EU-SILC
Daten fiir Deutschland (vgl. Abbildung 1). Die Befunde aus Mikrozensus und
SILC sind aber nicht direkt vergleichbar, weil sich die Analysen auf unter-
schiedliche Geburtsjahrgéinge beziehen, aber auch weil hohere Bildung in
Tabelle 3 (Mikrozensus) tendenziell exklusiver definiert'? ist als in Schau-
bild 1 (SILC). Die sehr niedrigen Ungleichheitswerte fiir Deutschland nach
den SILC-Daten konnen zusitzlich auch durch die soziale Selektivitit der
SILC-Stichprobe bedingt sein, auf die Hauser (2007) hinweist. Das zentrale
Argument fiir die These der massiven Unterschitzung der Ungleichheitsspan-
ne stiitzt sich aber nicht auf den Vergleich von Mikrozensus und SILC, son-
dern auf die Aggregierung sehr heterogener Elemente, die Tabelle 3 belegt.

Zum Ergebnis sehr hoher Heterogenitit innerhalb der drei ISCED Bildungs-
gruppen kommt man auch bei der Wahl anderer Kriteriumsvariablen. Wir
illustrieren dies im Folgenden kurz mit Indikatoren, die sich nicht auf unglei-
che Chancen im Erwerb von Bildung beziehen, sondern auf die mit Bildung
verbundenen ungleichen Chancen im weiteren Leben. In diesem Sinne be-
trachten wir in Tabelle 4 zundchst das sozio-6konomische Statusniveau, das

12 In den Analysen zu Abbildung 1 werden in der abhidngigen Variablen insb. unter
den Absolventen von Fachschulen auch Personen als Inhaber ,,h6herer Bildung* codiert,
die nur einen Hauptschul- oder Realschulabschluss haben.
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die Inhaber bestimmter Bildungsabschliisse im spéteren Leben erreichen. Fiir
dieses Kriterium sind in Tabelle 4 fiir 35—55 jahrige Méanner der Mikrozensus
SUFs der Jahre 2002 —2004 die Ergebnisse einer analog zu Tabelle 3 durchge-
fiihrten linearen Regressionsanalyse aufgefiihrt. Die abhéngige Variable bildet
der sozio-6konomische Index ISEI (Ganzeboom, 2005) des Berufs, den diese
Mainner innehaben. Die unabhingigen Variablen bilden Dummyvariablen der
von ihnen erreichten Bildungsabschliisse sowie entsprechend zu Tabelle 3 ge-
bildete Kontrollvariablen. Die Zahlen geben an, um wie viele Indexpunkte der
in den verschiedenen Bildungsgruppen erreichte sozio-dkonomische Status
hoher oder niedriger als in der Referenzgruppe der Hauptschulabsolventen
ohne Berufsbildung ist.'* Auch bei diesem Kriterium finden wir wiederum
sehr hohe Heterogenitit innerhalb der drei Gruppen und teilweise deutlich bes-
sere Chancen von Erwerbstitigen, die einer niedrigeren ISCED-Bildungsgrup-
pe zugeordnet sind als solchen in einer hoheren Gruppe. Unter hoher Bildung
sind mit den Fachschulabsolventen mit Hauptschulabschluss teilweise Falle zu-
geordnet, die im Durchschnitt einen nur minimal héheren Berufsstatus zu er-
warten haben als die Realschulabsolventen ohne Berufsbildung, die zur Stufe
niedriger Bildung gezéhlt werden. Selbst wenn wir die A /B-Untergliederung
berticksichtigen, verbleiben hohe Heterogenitéten innerhalb der Gruppen.

In den Tabellen Al und A2 des Anhangs sind die Befunde analoger Ana-
lysen fiir zwei weitere Indikatoren von Bildungsertrigen aufgefiihrt: Die
Chancen, eine Erwerbsposition in der oberen Dienstklasse zu erreichen, und
das Risiko von Erwerbslosigkeit. Die diesbeziiglich unterschiedlichen Chan-
cen und Risiken, die mit den verschiedenen Bildungsabschliissen verbunden
sind, differieren im Verhiltnis der verschiedenen Bildungskombinationen zu-
einander dhnlich wie die Ergebnisse in den Tabellen 1 und 2. Die ISCED-
3-Stufen-Gliederung aggregiert auch nach diesen Kriterien dhnlich heterogene
oder noch heterogenere Elemente.'*

13 Die ISEI Skala variiert zwischen 16 Punkten fiir landwirtschaftliche und verwand-
te Hilfsarbeiter oder Reinigungspersonal und 85 Punkten fiir Arzte und Juristen mit
Skalenmittelwert von 45 und Standardabweichung 17. Dazwischen liegen Werte von ca.
25 Punkten fiir einfache Verkaufs- und Dienstleistungskréften; ca. 34 Punkte fiir Fach-
arbeiter in Handwerk und Industrie; 45 Punkte flir qualifizierte Biirokréfte und kauf-
ménnische Angestellte; ca. 55 Punkte flir Techniker und sonstige Fachkrifte (z. B. im
Finanz- und Verwaltungswesen), 65—80 Punkten fiir die verschiedenen wissenschaft-
lich ausgebildeten Berufe und leitende Fithrungskrifte in der 6ffentlichen Verwaltung
und Privatwirtschaft.

In die Analysen von Tabelle 4 geht im Vergleich zu den im Mikrozensus tatséchlich
enthaltenen Fillen leider nur eine stark reduzierte Anzahl von Fillen ein. Die Fallzahl-
reduktion ist deshalb nétig, weil bis zum Mikrozensus 2004 die Umschliisselung von
KldB 1992 auf ISCO-88(COM) nur fiir die Substichprobe mit den EU-LFS-Fragen
sinnvoll moglich ist. Die damit verbundene Stichprobenreduktion scheint im Hinblick
auf die Bildung der Betroffenen nicht selektiv zu sein: Die Bildungsverteilung in Ta-
belle 4 ist praktisch identisch mit der Bildungsverteilung in Tabelle Al, in der die
KldB-Berufsklassifikation mit der nicht-reduzierten Stichprobe benutzt wird.
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Tabelle 4

Beruflicher Status (ISEI) nach eigenem Bildungsabschluss fiir Miinner
im Alter von 35 - 55 Jahren. Nicht-standardisierte Koeffizienten aus OLS-Regression
bei Hauptschiilern ohne weitere Ausbildung als Referenzkategorie

1 Schulischer Abschluss
S .
Beruflicher Abschluss | C Realschule FH-Reife N |

E 0:1:heluASkS>- ]:c?lﬁte- Polytechn. Fach-/ %
D Oberschule Abitur

— Ohne Ausbildung

— Anlernausbildung
1 -1,7 2 Ref. 2 5,8 3A 16,1 7856 | 9

Berufliches Praktikum
Berufsvorbereitungsjahr

— Lehre

Berufsfachschule

— 1 Jahr Fachschule des
Gesundheitswesens

3B 3,0 3B 3,6 3B 74 4B 15,9 47207 | 56

— Fachschule fiir Meister /
Techniker
— 2-oder 3-jdhrige Schule

des Gesundheitswesens sB| 86 |5B| 12,6 [5B| 199 | 1226215

— Berufsakademie
— Verwaltungsfach-
hochschule
— Fachschule ehem. DDR
— Fachhochschule (FH) 5A 22,9 SA 25,9 SA| 29,7 6312 | 8
— Universitét SA| 343 9978 |12
N 1216 32046 26180 24173 83615
in % 2 38 31 29

Quelle: SUF-Mikrozensus 2002 —2004; eigene Berechnung mit Kontrolle von Erhebungsjahr und Natio-
nalitét.

3.2 Alternative Bildungsklassifikationen national und international

Spétestens an dieser Stelle ergibt sich die Frage, ob es nicht bessere Losun-
gen gibt als die offensichtlich irrefithrende Drei-Stufen-Gliederung, die aus
welchen Griinden auch immer in der internationalen Berichterstattung der
offiziellen Statistik mehr oder weniger zum Standard geworden ist. In einzel-
nen Datenbasen bietet Eurostat eine 6-Stufengliederung an. Sie besteht aus
den numerischen Stufen von ISCED (ohne A /B-Differenzierung), wobei die
akademische Promotion als 6. Niveaustufe herausgehoben wird. Bereits Ende
der 1980er Jahre wurde weiterhin die sog. CASMIN-Bildungsklassifikation

14 Aus einer Analyse von Schimpl-Neimanns (ohne Jahr) kann man entnehmen, dass
auch in den Einkommen sehr ausgeprigte Unterschiede zwischen den verschiedenen
Ausbildungsgruppen bestehen miissen, die in ISCED den tertidren Abschliissen (5A
oder 5B) zugeordnet sind.
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als international vergleichbares Messinstrument fiir Bildungsabschliisse vor-
geschlagen (Konig/ Liittinger / Miiller, 1987; Miiller et al., 1990). Sie ordnet
Bildungsabschliisse nach 8, spiter bei Brauns/Steinmann (1999) 9 Katego-
rien. Dabei werden Niveau-Stufen mit einer Differenzierung zwischen all-
gemeinen (letztlich auf akademische Ausbildung ausgerichteten) und stirker
berufspraktisch orientierten Ausbildungsgéngen kombiniert'®. Zur Konkreti-
sierung fiir den deutschen Fall sind die verschiedenen Konzepte in der Korres-
pondenz-Tabelle 5 eingetragen.

Bereits ein schneller Blick auf die Werte in den entsprechenden Zellen der
Tabellen 4 und 5 macht deutlich, dass auch die 6-Stufenklassifikation von IS-
CED (ohne die A/B-Differenzierung) das Heterogenititsproblem nicht ent-
scheidend vermindert. Vor allem die Stufen 3 und 5 bleiben sehr heterogen.
Die Zellen, die den gleichen CASMIN-Kategorien zugeordnet werden, er-

15 Die CASMIN Bildungsklassifikation wurde im Projekt Comparative Analysis of
Social Mobility in Industrial Nations (1983 —1988) an der Universitdt Mannheim fiir
die Bildungssysteme von Deutschland, Frankreich, England, Wales, Schottland, Nord-
irland, Irland, Schweden, Polen und Ungarn entwickelt. Die Klassifikation ist konzep-
tuell auf die mit Bildungsabschliissen erworbenen Qualifikationen mit der zentralen
Annahme ausgerichtet, dass in den meisten Lindern die mit Bildungsabschliissen er-
worbenen Qualifikationen nicht nur nach dem erreichten Niveau und der Dauer der fiir
den Abschluss in der Regel bendtigten Ausbildungszeit variieren, sondern auch nach
stirker allgemeinbildend oder berufsbildend ausgerichteten Inhalten, die beide auf
unterschiedlichen Niveaus erreicht werden konnen. Entsprechend werden in der Klas-
sifikation die beiden Elemente kombiniert. Insgesamt wurden in der urspriinglichen
Fassung fiir alle Lander 8 Abschlusstypen identifiziert und deren Vergleichbarkeit mit
verschiedenen Indikatoren validiert. In der urspriinglichen Fassung wurde auf dem
2¢c-Niveau (Hochschulreife) noch nicht unterschieden, ob nur die Hochschulreife erwor-
ben wurde (2c-gen) oder ob zusitzlich eine Berufsausbildung auf dem Niveau einer
Berufslehre oder einer Fachschule (2c-voc) erfolgte. Diese Differenzierung wurde spé-
ter von (Brauns/Steinmann, 1999 und Brauns/Scherer/ Steinmann, 2003) eingefiihrt,
als die Verbindung von Hochschulreife mit einer beruflichen Ausbildung quantitativ
bedeutsamer wurde. In der urspriinglichen Version wurden wie in der Konkordanz-
Tabelle 5 dargestellt, alle Ausbildungen auf dem Meister/ Techniker- oder sonstigen
Fachschulniveau der Gruppe mittlerer beruflicher Abschliisse (2a) zugeordnet, mit Aus-
nahme von entsprechenden Absolventen mit Abitur, die der Gruppe 2¢ (spéter 2¢c-voc)
zugeordnet wurden. In der spiteren Version von Brauns/ Steinmann (1999) wurden der
Meister / Techniker und Fachschulabsolventen der Gruppe 1c zugeordnet, wenn sie nur
einen Hauptschulabschluss besitzen. Diese Version wurde auch in den Software-Tools
zur Umsetzung der CASMIN Bildungsklassifikation fiir die deutschen Volkszéhlungs-
und Mikrozensusdaten iibernommen (Lechert/Schroedter/Liittinger, 2006). Die Be-
funde der Tabellen 2—4 und A1—A3 wiirden nahe legen, sie wie in der urspriinglichen
Fassung zu behandeln. Die Analysen des vorliegenden Beitrages folgen dieser Konven-
tion. In der praktischen Anwendung der CASMIN-Klassifikation wird die Gruppe la
(ohne schulischen und ohne beruflichen Abschluss) wegen niedriger Fallzahlen hiufig
mit der Gruppe 1b (Hauptschulabschluss ohne beruflichen Abschluss) zu lab zusam-
mengefasst. Dies geschieht auch in den Analysen dieses Beitrages, sodass wir ins-
gesamt 8 verschiedene CASMIN-Bildungskategorien nutzen. Zum CASMIN-Projekt
siehe auch: http: // www.sowi.uni-mannheim.de / lehrstuehle / lesas / forschung / casmin /
casmin.html.
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scheinen dagegen auch 20 Jahre nach Entwicklung der Klassifikation als deut-
lich homogener. Dies ist vor allem der Beriicksichtigung des Niveaus der
Schulabschliisse bei gegebenen beruflichen Abschliissen geschuldet.

Tabelle 5

Aggregierungvarianten fiir Bildungsklassifikation:
3 und 6 Stufen ISCED und CASMIN

Schulischer Abschluss
Beruflicher Abschluss ohne Haupt- Realschule | FH-Reife
Abschl hul Polytechn. | Fach-/
schluss SCMUC 1 Oberschule|  Abitur
— Ohne Ausb{ldung ISC3 1 1 1 2
— Anlernausbildung
. . ISCeé 1 2 2 3
— Berufliches Praktikum CAS la b b Je-ven
— Berufsvorbereitungsjahr &
— Lehre
— Berufsfachschule 18C3 2 2 2 2
ISCé6 3 3 3 4
— 1 Jahr Fachschule des
. CAS 1c 1c 2a 2¢c-voc
Gesundheitswesens
— Fachschule fiir Meister /
Techniker
— 2-oder 3-jahrige Schule des ISC3 3 3 3
Gesundheitswesens ISC6 5 5 5
— Berufsakademie CAS 2a 2a 2¢c-voc
— Verwaltungsfachhochschule
— Fachschule ehem. DDR
— Fachhochschule (FH) ISC3 3 3 3
ISCé6 5 5 5
CAS 3a 3a 3a
— Universitit/ Promtion ISC3 3
ISCé6 5/6
CAS 3b

Mit jeder Aggregierung heterogener Gruppen zu Grob-Kategorien geht im-
mer Differenzierungs- und Erklarungskraft verloren. Ein Aggregierungssche-
ma produziert umso weniger Verlust an Differenzierungsvermdgen und Erkla-
rungskraft je dhnlicher die zusammengefassten Elemente im Hinblick auf das
untersuchte Kriterium sind. In der umgekehrten Richtung formuliert: Je mehr
c.p. der Anteil erkldrter Varianz bei Aggregierung abnimmt, umso heterogener
miissen die aggregierten Elemente sein. Tabelle 6 misst — am Beispiel der in
den Tabellen 3 und 4 sowie in den Tabellen Al und A2 im Anhang beriick-
sichtigten Kriterien — diese Aggregierungsverluste durch den Vergleich der
durch verschiedene Aggregierungsvarianten der Bildungsvariablen erklirten
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Varianz. Wie Spalte (2) von Tabelle 6 zeigt, erklart die in der Feingliederung
gemessene Bildungsvariable (15 Kombinationen von schulischer und beruf-
licher Bildung) unterschiedliche Varianzanteile der verschiedenen Bildungs-
Outcome-Kriterien. Bildung ist unterschiedlich stark mit den verschiedenen
Outcome-Kriterien korreliert. Die Erklidrungsverluste bei den verschiedenen
Aggregierungen (Spalten (3) bis (5) in Tabelle 6) sind jedoch bei allen Out-
comes dhnlich, jedoch sehr unterschiedlich nach der Art der Aggregierung.
Bei der 3-Stufengliederung von ISCED geht durchwegs ca. ein Drittel der er-
klarten Varianz verloren; bei der ISCED 6-Stufen-Gliederung ca. ein Viertel.
Einzig die 8 Kategorien des CASMIN-Schemas erkldren fast einen identischen
Anteil wie die Feingliederung mit 15 unterschiedlichen Kombinationen von
schulischer und allgemeiner Bildung. Ahnliche, jedoch insgesamt etwas ge-
ringere Erklarungsverluste entstehen auch, wenn Einkommen durch die ver-
schiedenen Bildungsaggregierungen vohergesagt wird.

Tabelle 6

Erklirte Varianz bei Bildungsfeingliederung und Erklarungsverluste
bei verschiedenen Aggregierungsvarianten

Erklarte Erklirte Varianz als Anteil
Varianz- Varianz von Spalte 3
o Kriteri Mal bei Fein-
utcome-Kriterien gliederung | ISCED3 | ISCED 6 |CASMIN 8
(1 2 3) 4) %)
Bildungschancen
auf Abitur Tabelle 3 Pseudo R? 0,124 0,667 0,751 0,985
Sozio-6konmischer Status
im Alter 3555/ Tabelle 4 | Adjusted R? 0,454 0,664 0,752 0,986
Position in oberer Dienst-
klasse im Alter 3555/
Tabelle Al Pseudo R? 0,303 0,664 0,756 0,988
Risiko von Nicht-Erwerbs-
tatigkeit im Alter 35-65/
Tabelle A2 Pseudo R? 0,048 0,639 0,738 0,960

Die in den vorausgehenden Analysen genutzte Feingliederung aus der Kom-
bination von schulischen und beruflichen Abschliissen ist aber ihrerseits be-
reits eine Aggregierung gegeniiber den im deutschen Bildungssystem exis-
tierenden und im Mikrozensus und in vielen sozialwissenschaftlichen Er-
hebungen in der Regel auch unterschiedenen schulischen und beruflichen
Abschliisse. Zur Vereinfachung haben wir z. B. Anlernausbildungen und be-
rufliche Praktika wie keine berufliche Ausbildung gewertet. Wir haben Fach-
schulabschliisse fiir Meister und Techniker, Ausbildungen an Fachschulen der
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ehemaligen DDR, an Verwaltungsfachhochschulen und Berufsakademien so-
wie 2 —3 jahrige Ausbildungen an Schulen des Gesundheitswesens zusammen-
gefasst; wir haben Promotionen nicht von universitdren Diplomabschliissen
getrennt; und wir haben polytechnische Oberschulen der fritheren DDR Real-
schulabschliissen der Bundesrepublik gleichgesetzt. Diese Aggregierungen
werden oft vorgenommen. Wir sind dieser Praxis gefolgt, weil ihr auch die
deutsche Umsetzung der ISCED-Klassifikation folgt, um die es im Beitrag
geht. Wird moglicherweise bereits damit Heterogenes aggregiert und die Er-
klarungskraft von Bildung in bedenklicher Weise gemindert? Um dies zu iiber-
priifen, fithren wir fiir die am stiarksten von Bildung beeinflusste Outcome-
Variable (sozio-6konomischer Status) analoge Analysen durch, in denen wir
— von der bislang genutzten Feingliederung ausgehend — jeweils eine dieser
weiteren Differenzierungen zusatzlich beriicksichtigen. Die Ergebnisse finden
sich in Tabelle A3 des Anhangs. Nur die zusitzliche Differenzierung zwischen
Realschulen und polytechnischen Oberschulen der fritheren DDR fiihrt zu
einer bedeutsamen Erhohung der erklirten Varianz um fast 2 Prozentpunkte. '
Ein geringer Erkldrungsgewinn von je 0,4 Prozentpunkten resultiert auch bei
getrennter Beriicksichtigung von Promotionen und bei Trennung der Fachhoch-
schulen fiir Verwaltung von den Fachschulen fiir Meister / Techniker etc. Alle
anderen zusitzlichen Differenzierungen erhéhen zusammen die erklirte Va-
rianz um nicht mehr als 0,1 Prozentpunke (vgl. Hinweise zu Tabelle A3 im An-
hang). Allerdings zeigen sich bei den Schitzwerten fiir den erzielten beruf-
lichen Status zwei beachtenswerte Differenzierungen, die sich aber wegen den
relativ kleinen davon betroffenen Gruppen im Anteil der erkldrten Varianz
kaum niederschlagen (vgl. Tabelle A3 im Anhang). Erstens: Ein Studium an der
Universitdt zahlt sich im Vergleich zu einem FH-Studium beziiglich Berufssta-
tus nur dann deutlich aus, wenn man es an der Universitit bis zur Promotion
bringt.!” Zweitens: Abschliisse an FH’s fiir Verwaltung bringen dhnliche Status-
ertrige wie andere Fachhochschulen und sollten unter diesem Gesichtspunkt
auch den Fachhochschulen und nicht den Fachschulen zugeordnet werden.

Insgesamt bildet damit die benutzte Feingliederung aus beruflichen und
schulischen Abschliissen das Differenzierungs- und Erklarungspotential weit-
gehend erschopfend ab, wenn auch bei speziellen Fragestellungen und leis-
tungsfahigen Stichproben etwa die gesonderte Betrachtung der Promotion
oder von Abschliissen in der DDR sinnvoll sein mogen. Die Aggregierungen

16 Bei beruflichen Ausbildungen unterhalb der FH erreichen Absolventen der poly-
technischen Oberschule Berufe mit deutlich niedrigeren Statusscores als Absolventen
von Realschulen. Siehe dazu auch die Anmerkungen zu Tabelle A3 im Anhang.

17 Bei gesonderter Betrachtung der Promotion erbringt diese einen um 8 Einheiten
hoheren sozio-6konomischen Status als ein universitirer Diplomabschluss. In diesem
Fall sinkt der Score fiir den universitdren Diplomabschluss (im Vergleich zum Wert in
Tabelle 6) um zwei Einheiten ab und liegt dann mit nur drei Punkten Unterschied sehr
nahe beim FH-Abschluss.
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nach dem 3- oder 6-Stufen ISCED-Schema sollten dagegen wegen der hohen
Heterogenitdt innerhalb der Kategorien und des massiven Erklédrungsverlustes
vermieden werden. Es gibt deutlich bessere Losungen wie beispielsweise das
in der internationalen Forschung viel genutzte CASMIN-Schema. Auch die
Berticksichtigung der A/B Differenzierung bei ISCED wiirde die Erklarungs-
verluste verringern.

Was wir bislang fiir Deutschland gezeigt haben, gilt auch fiir den interna-
tionalen Vergleich. Auch fiir andere Lander erzeugt eine Aggregierung nach
den 3- oder 6-ISCED-Stufen dhnliche Heterogenitéten, die dort dhnlich sinn-
los sind und fiir den Vergleich von Léndern erst recht, denn fiir die meisten
Léander wissen wir nicht genau, wie adidquat oder inadidquat einzelne Aggre-
gierungen sind und wie sich das fiir die Vergleichbarkeit auswirkt. Fiir aus-
gewihlte Lander, fiir die im European Social Survey differenzierte Ausgangs-
daten zur Verfligung stehen, fiihrt Silke L. Schneider an der Universitat Oxford
und teilweise am MZES entsprechende Studien durch. Nach ersten Ergebnis-
sen fithren die vorgenommenen ISCED-Aggregierungen in den meisten Lan-
dern zu dhnlichen Heterogenititsproblemen wie in Deutschland; aber an unter-
schiedlicher Stelle und in unterschiedlicher Schirfe, was das Problem nicht
einfacher macht.

Mit der ISCED-Klassifikation lassen sich aber auch fiir den internationalen
Vergleich bessere Losungen finden als mit den iiblichen Stufen-Aggregierun-
gen. Da im ESS fiir einzelne Léinder differenzierte Bildungsdaten vorliegen,
konnte Schneider (2007, 2008b) Analysen durchfiihren, wie wir sie eben fiir
den Mikrozensus iibernommen haben. Zunichst wird mit den differenzierten
Bildungsinformationen der sozio-dkonomische Status ISEI von Befragten re-
gressionsanalytisch vorhergesagt. Das Ergebnis ist der durch die beste verfiig-
bare nationale Klassifikation ermittelte Anteil erklirter Varianz in Spalte 2
von Tabelle 7. Im néchsten Schritt werden die nationalen Kategorien in die
Kategorien der differenziertesten ISCED-Version umgesetzt und dann in die
6-Stufen-ISCED Variante aggregiert. Spalte 3 zeigt, wie viel % der durch die
nationale Klassifikation erkldrten ISEI-Varianz durch diese hierarchische
ISCED-Aggregierung noch erklirt wird. In den meisten Lindern geht ziem-
lich viel verloren, aber die Verluste sind unterschiedlich. Die 6-Stufen-ISCED-
Aggregierung erfasst also die in den einzelnen Landern relevanten Bildungs-
unterschiede nicht in vergleichbarer Weise.

In der weiteren Arbeit aggregiert Schneider die gleichen differenzierten
ISCED-Codes nach Regeln, die dem CASMIN-Schema sehr dhnlich sind, in
7 Kategorien. Dabei werden Niveau-Unterschiede und die Differenzierung
nach der eher allgemein-akademischen bzw. beruflichen Ausrichtung der Bil-
dungsabschliisse kombiniert. Diese Aggregierung bringt auch Erklarungsver-
luste (vgl. Spalte 4), aber diese sind viel niedriger als bei der reinen Niveau-
Aggregierung der ISCED-Stufen. Auch die Unterschiede zwischen Lindern
sind deutlich geringer.
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Da in manchen Untersuchungen — gerade auch im internationalen Ver-
gleich — nach dem Motto ,,Ein Jahr ist ein Jahr* die Messung von Bildungs-
jahren als Losung fiir das Vergleichbarkeitsproblem gesehen wird, ist das dies-
beziigliche Ergebnis der Arbeiten von Schneider (2008b) in Spalte 5 von be-
sonderem Interesse. Auch mit der Operationalisierung iiber Bildungsjahre geht
offensichtlich viel erklédrte Varianz verloren. Fiir den internationalen Vergleich

ist sie auch deshalb wenig geeignet, weil sie in verschiedenen Léndern nicht in

gleicher Weise in der Lage ist, das mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen
verbundene Erklarungspotential von Bildung einzufangen.

Tabelle 7

Erkliirte Varianz (adjusted R*)von ISEI Berufsstatus durch nationale
Bildungskategorien, aggregierte ISCED-Kategorien und Anzahl Bildungsjahre

Nationale differenzierte ISCED-97
Bildungskategorien Kategorien gruppiert in
erklirte
Varianz R’ 6 Niveau- |7 Kategorien | Bildungs-
Anzahl von ISEI Kategorien | nach Niveau jahre
Kategorien | Berufsstatus | (Primar bis | und allg. vs.
(adjusted Promotion) beruflich
for DF)
(1) 2) erkldrte Varianz als Anteil von Spalte (2)
Frankreich 12 44,8 78,1 97,5 67,1
Belgien 11 43,0 87,3 98,9 53,1
Spanien 15 44,7 85,1 98,1 62,3
Dénemark 10 38,2 79,8 99,7 65,5
Niederlande 13 36,6 90,3 95,4 58,3
Schweiz 15 52,5 77,5 97,7 70,5
Deutschland 20 46,4 62,5 96,7 71,0
Luxemburg 18 51,9 82,6 95,7 70,3
Polen 10 49,7 86,4 100,0 90,6
Slowakei 8 43,8 81,7 99,3 59,6
Ruminien 13 46,5 44,1 98,9 81,7
Tschechien 11 48,9 71,2 96,5 78,6
Estland 13 34,0 81,2 95,7 92,5
Ungarn 14 53,6 79,9 99,1 79,8

Quelle: Eigene Berechnungen nach Schneider (2008b) Tabelle 4 (Mittelwerte aus ESS 2002 —

2006). Fir die Schweiz nur ESS 2006.
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Gerade im internationalen Vergleich konnen Ergebnisse natiirlich nicht in
den jeweiligen differenzierten nationalen Klassifikationen présentiert werden.
In der Regel fiihrt kein Weg an Aggregierungen vorbei. Thre Qualitit hingt
davon ab, wie gut sie die spezifischen Eigenheiten der einzelnen Linder be-
wahren und dennoch eine hohe Vergleichbarkeit besitzen.'® Die Analysen von
Schneider zeigen: Wenn nur hinreichend differenzierte ISCED-Basis-Infor-
mationen vorliegen, konnen daraus wesentlich erkldrungskréftigere und besser
vergleichbare Aggregierungen gebildet werden als diejenigen, die in den
Veroffentlichungen und Datenbasen der internationalen Organisationen und
internationalen statistischen Amter in der Regel genutzt werden.

Natiirlich sind massive und nach Léndern variierende Verluste der Erkli-
rungskraft hochst folgenreich fiir die Aussagefahigkeit und Vergleichbarkeit
substantieller Befunde. Dass die Bildungsungleichheit in Deutschland durch
die 3-Stufen-ISCED-Aggregierung im EU-Sozialbericht massiv unterschétzt
wird, wurde bereits gezeigt. Aber was finden andere internationale Vergleiche
zum AusmaB sozialer Disparititen bei Bildungsabschliissen? Analysen mit
wissenschaftsbasierten Daten kommen diesbeziiglich zu dhnlichen (wenn auch
nicht v6llig identischen) Ergebnissen wie sie PISA fiir die Disparititen bei den
Kompetenzen von 15-Jahrigen findet (vgl. Breen et al. forthcoming, 2008).
Nach diesen Studien, die das CASMIN-Klassifikationsschema fiir Bildungs-
abschliisse verwenden, sind seit der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts in vielen
Landern die sozialen Disparititen bei den Bildungsabschliissen geringer ge-
worden, auch in Deutschland. Aber dennoch gehort Deutschland bei den Bil-
dungsabschliissen nach wie vor wie bei PISA zu den Landern mit vergleichs-
weise hohen sozialen Disparititen.

4. Ein Plidoyer im Sinne von Gustav von Schmoller

Der neue EU-Sozialbericht mit seinem hochst unplausiblen Befund zu den
sozialen Disparititen im Bildungserwerb in Deutschland hat mich bewogen,
diesen Vortrag auf die methodischen Probleme der ISCED-Stufen-Gliederung
auszurichten. Natiirlich ist grundsétzlich nichts gegen eine hierarchische Kon-
zeption einer Bildungsklassifikation einzuwenden. Alle Bildungssysteme sind
nach hierarchischen Stufen aufgebaut. Aber was gemessen an der zeitlichen
Sukzession eines typischen Bildungsweges (etwa in der unteren oder in der
oberen Sekundarstufe) auf der gleichen Stufe liegt, kann sich in der inhalt-
lichen Ausrichtung und im Anforderungsniveau massiv unterscheiden. Dies
nicht zu beriicksichtigen, vereinfacht zwar die Indikatorenbildung, aber es ver-
zeichnet die Wirklichkeit. Dennoch geschieht es in der internationalen Bil-

18 Vergleiche zu diesen Problemen bei Bildungsklassifikationen Braun/Miiller (1997),
Schneider (2008a, 2008b), Kerckhoff/ Dylan (1999), Kerckhoft/Ezell / Brown (2002).
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dungsstatistik immer wieder, auch in den meisten Daten, die Eurostat als SUFs
fiir die wissenschaftliche Forschung bereitstellt. Schon beim fritheren ECHP
wurde von wissenschaftlicher Seite vielfach bedauert, dass die entsprechenden
SUFs Bildung nur in der 3-Stufen-Gliederung abbilden. Bildungsbezogene
Analysen sind mit solchen heterogenen Klassifikationen wissenschaftlich
nicht zu rechtfertigen. Aber wir sind alle auf gute, international vergleichbare
und aussagekriftige Daten der amtlichen Statistik angewiesen. Fiir Bildung
gilt dies ganz besonders. Sie ist fiir viele Thematiken der Soziologie, der Oko-
nomie und der politischen Wissenschaft eine der wichtigsten Variablen. We-
gen der groflen Unterschiedlichkeit der Bildungssysteme der verschiedenen
Léander und wegen der zunehmenden Differenzierung und des hdufigen Wan-
dels der Bildungsinstitutionen ist sie zugleich eine der schwierigsten Variablen
im Gesellschaftsvergleich.

Bei schwieriger Vergleichbarkeit ist es eine beliebte Strategie, auf grobe
Hauptgruppen zu aggregieren. Hoffentlich ist deutlich geworden, dass damit
nichts gewonnen ist, im Gegenteil. Wie Gustav von Schmoller unermiidlich
betont hat: Es fiihrt kein Weg darum herum, Institutionen genau zu analysieren
und in ihrer Differenziertheit zu behandeln. Deshalb mochte ich das Privileg
dieser Gustav von Schmoller-Vorlesung fiir einen dringlichen Aufruf an den
Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten und vor allem auch an die Statistikkolle-
ginnen und Kollegen, die in internationalen Gremien mitwirken, nutzen: Bitte
tragen Sie dazu bei, in einem der heute wichtigsten Bereiche der international
vergleichenden Sozialstatistik die missliche Lage zu verbessern. Sorgen Sie
dafiir, dass wir auch in der international vergleichenden Bildungsstatistik dif-
ferenziertere und besser vergleichbare Zahlen bekommen!

Fiir die Verbesserung der Situation sind unmittelbar drei Punkte besonders
dringlich:

(1) Bildungsinformationen sollten in nationalen Erhebungen so differenziert
wie nur eben mdglich erhoben werden.

(2) Das konzeptuelle Verstindnis und die vergleichbare und operationale Um-
setzung der ISCED-Klassifikation in verschiedenen Léndern erfordern
unabhéngige wissenschaftliche Validierungsstudien.

(3) In nationalen und internationalen SUFs sollten nicht nur die sog. harmoni-
sierten, sondern unbedingt auch die urspriinglichen differenzierten Bil-
dungsinformationen aus den nationalen Erhebungen fiir die wissenschaft-
liche Forschung zur Verfiigung gestellt werden.

Ad (1): Fiir Bildung und die ISCED-Klassifikation kommt ein vor wenigen
Wochen erschienenes Buch, in dem fiir 15 europdische Lander die Umsetzung
der ISCED-Klassifikation validiert wird (Schneider, 2008a), zu dem Ergebnis,
dass diese Klassifikation in ihrer prinzipiellen Konzeption und in ihrer diffe-
renzierten Form — von kleineren, aber liberwindbaren Problemen abgesehen —
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eine durchaus brauchbare Grundlage ist. Das Buch macht eine Reihe prakti-
kabler Vorschlidge zur weiteren Verbesserung dieser Konzeption. Die zentralen
Probleme liegen aber in der Umsetzung: Die von den Landern erhobenen Aus-
gangsdaten sind oft zu wenig differenziert, um eine valide Einordnung in die
differenzierte ISCED-Klassifikation zu ermdglichen. Zudem betreiben ein-
zelne Lénder in ihrer Zuordnungspolitik Kosmetik, mit einer Tendenz, Ab-
schliisse moglichst hoch einzustufen. Um der zunehmenden Differenzierung
der Bildungswege und Bildungsabschliisse auch bei internationalen Verglei-
chen gerecht zu werden, ist essentiell, dass alle Lander Bildungsdaten mit
moglichst fein gegliederten Messinstrumenten erheben. Internationale Aqui-
valenz kann umso besser austariert werden, je differenzierter die nationalen
Ausgangsdaten sind.

Die Statistischen Amter Europas verfolgen in dieser Hinsicht unterschiedli-
che Strategien. Fiir manche Amter ist sehr anzuerkennen, dass sie in den letz-
ten Jahren ihre Messinstrumente fiir Bildung geschirft haben. Dazu gehdren
auch die Statistischen Amter Deutschlands, die beispielsweise in den neueren
Mikrozensen die Erhebungskategorien fiir Bildung feiner gliedern. Andere
Amter, teilweise in Osteuropa, haben, méoglicherweise als Folge der Praxis
internationaler Organisationen, Statistiken allenfalls in der 6-Stufen-ISCED-
Klassifikation zu publizieren, ihre Erhebungsinstrumente in Richtung dieses
Schemas vergrobert. In jiingster Zeit gibt es Anfange solcher Praktiken leider
auch in Deutschland. Die eben erschienene, neu konzipierte Ausgabe der
,»Grund- und Strukturdaten 2007/2008 — Daten zur Bildung in Deutschland*
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2008) préisentiert die Statis-
tiken weitgehend nach der ISCED-Klassifikation. Selbst wenn dies in diffe-
renzierten Varianten geschieht, geht mit diesem Versuch, sich international
anzupassen, fiir eine informative Berichterstattung iiber die Verhiltnisse in
Deutschland Einiges verloren.'® Aber es gibt auch erste Darstellungen nach
der ISCED-3-Stufen-Aggregation (vgl. z. B. ibid.: S. 12 f.). Selbst der 2.
Bildungsbericht folgt unter Verwendung des ISCED-3-Stufen-Schemas der ir-
refithrenden Analyse des EU-Sozialberichtes zu den sozialen Disparitéten in
Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, 41).

Ad 2: Die internationale Harmonisierung von Statistiken erfolgt vielfach
nach einem Muster, bei dem man sich zunichst international auf bestimmte
Konzepte einigt. Die Operationalisierung dieser Konzepte wird dann weit-
gehend den einzelnen Léandern {iberlassen, weil davon ausgegangen wird, dass

19 Fiir den Nicht-Experten fiihrt die Ubernahme der sehr technischen ISCED-Be-
zeichnungen zu einem Verlust an Konkretheit und Anschaulichkeit. Wer wei8 schon
was ,,ISCED3C lang/3B*“ bedeutet? Selbst bei den differenzierten ISCED-Gruppen
wird teilweise Heterogenes aggregiert, z. B. Hauptschul- und Realschulabschliisse.
Auch werden in den meisten Darstellungen Absolventen von Fachhochschulen und Uni-
versititen zur [ISCED-Kategorie SA aggregiert, so dass die Entwicklungen fiir die Fach-
hochschulen und Universitédten nicht mehr gesondert betrachtet werden kénnen.
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ihre Experten die jeweils besondere Situation ihrer Linder am besten ein-
zuschitzen wissen. Die internationalen Organisationen sollten sich dennoch
nicht darauf verlassen, dass das, was in einzelnen Landern als dquivalente
Operatlonahslerung internationaler Konzepte verstanden wird, internationale
Aquivalenz und Vergleichbarkeit sicherstellt. Ob Zuordnungen vergleichbar
sind, kann man letztlich nur mit mdglichst guter Kenntnis der Gesamtheit der
Lander und mit einem entsprechend informierten und kritischen Blick aus ei-
ner hoheren Warte als der moglicherweise voreingenommenen Sicht eines ein-
zelnen Landes beurteilen. Es flihrt kein Weg an unabhingiger Forschung vor-
bei, die mit guten Kenntnissen der Gesamtheit der Lénder in griindlichen Vali-
dierungsstudien die Aquivalenz von Messinstrumenten und Klassifikationen
priift und die erforderlichen Justierungen offen darlegt. Die ohnehin beabsich-
tigte Uberarbeitung der ISCED-Klassifikation sollte dringend mit entspre-
chend breit angelegten Validierungsstudien verbunden werden.

Ad 3: Damit in der Wissenschaft solche methodischen Arbeiten mdglich
werden, aber auch um Verbesserungen in den inhaltlichen Ergebnissen der in-
ternational vergleichenden Forschung zu ermdoglichen, sollten in den SUFs,
die Eurostat fiir den EU-Raum fiir die wissenschaftliche Forschung zuginglich
macht, neben den sog. harmonisierten Variablen unbedingt auch die differen-
zierten nationalen Originaldaten zur Verfiigung gestellt werden. Erst dann
konnten Analysen wie sie oben am Beispiel Deutschlands illustriert wurden,
auch fiir andere Lander im Vergleich zueinander durchgefiihrt werden. Auf
jeden Fall muss auch vermieden werden, dass selbst in einzelnen Landern For-
schern nur die EU-harmonisierten (Bildungs-) Daten zugédnglich gemacht wer-
den, wie dieses gegenwirtig in Deutschland bei den deutschen Daten von EU-
SILC der Fall ist. Statistik und Wissenschaft miissen in gleicher Weise an bes-
ser vergleichbaren Daten interessiert sein, um damit validere Erkenntnisse
iiber die Bildungsrealititen in Deutschland und Europa zu gewinnen.
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Anhang

Tabelle A 1
Chancen auf obere Dienstklassenposition* nach Bildungsabschluss
fiir Minner im Alter 35 —55; odds ratios im Vergleich zu Hauptschiilern
ohne weitere Ausbildung

1 Schulischer Abschluss
S .
. . in
Beruflicher Abschluss C ohne Ab- Haupt- Realschule FH-Reife N %
E schluss schule Polytechn. Fach-/
D Oberschule Abitur
— Ohne Ausbildung
— Anlernausbildung 1] 113 | 2 |1,0=Ret. | 2 32 [3A] 139 | 18046/ 10

— Berufliches Praktikum
— Berufsvorbereitungsjahr

— Lehre

— Berufsfachschule

— 1 Jahr Fachschule des
Gesundheitswesens

3B| 1,7 |[3B 22 |3B 39 [4B| 11,5 |103838|56

— Fachschule fiir Meister/

Techniker
— 2-oder 3-jahrige Schule

des Gesundheitswesens
_ Berufsakademic 5B 5,4 5B 8,8 5B 15,2 27111 14
— Verwaltungsfach-

hochschule
— Fachschule ehem. DDR
— Fachhochschule (FH) 5A 33,0 5A 52,9 5A 73,4 14268 | 8
— Universitat S5A 96,1 2258412
N 2966 71200 56879 54802 | 185847
in % 2 38 31 29

Quelle: SUF-Mikrozensus 2002 —2004; eigene Berechnung mit Kontrolle von Erhebungsjahr, Geschlecht
und Nationalitdt (binomiale logistische Regression).

* Als Position in der oberen Dienstklasse werden die folgenden in den Mikrozensus SUFs enthaltenen
Codes fiir den gegenwirtig ausgeiibten Beruf nach der Klassifikation der Berufe (K1dB 1993) beriicksichtigt:
600—612; 750—-764; 774—776; 811, 823; 841 —844; 871 —-872; 880—886.
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Tabelle A 2
Risiko von Nicht-Erwerbstitigkeit nach Bildungsabschluss fiir Ménner
im Alter 35-65 Jahren: odds ratios im Vergleich zu Hauptschiilern
ohne weitere Ausbildung

I Schulischer Abschluss
S .
Beruflicher Abschluss C Realschule FH-Reife N ;n
ohne Haupt- %
E Abschluss schule Polytechn. Fach-/
D Oberschule Abitur
— Ohne Ausbildung
~ Anlernausbildung 1| 13 | 2|10=Ref.|2| 1/1,7 |3A] 1/24 | 36760 |12

— Berufliches Praktikum
— Berufsvorbereitungsjahr

— Lehre

— Berufsfachschule

— 1 Jahr Fachschule des
Gesundheitswesens

3B| 1/1,3 |3B| 1/1,5 |3B| 1/2,9 |4B| 1/44 |170611]|56

— Fachschule fiir Meister /
Techniker

— 2-oder 3-jahrige Schule
des Gesundheitswesens

— Berufsakademie

— Verwaltungsfach-
hochschule

— Fachschule ehem. DDR

SB| 1/22 |5B 1/4 SB| 1/44 | 41108 |14

— Fachhochschule (FH) SA| 1/11 [5A| 1/25 |[5A| 1/41 | 20722 | 7
— Universitit SA| 1/6 | 32177 |11
N 6660 137744 80525 76449 |301378

in % 2 46 27 25

Quelle: SUF-Mikrozensus 2002 —2004; eigene Berechnung mit Kontrolle von Erhebungsjahr, Geschlecht
und Nationalitdt (binomiale logistische Regression).
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Hinweise zu Tabelle A3

Anstelle der 15 Kombinationen aus schulischen und beruflichen Abschliissen, die als
Bildungsfeingliederung den Analysen in den Tabellen 2—6 und A1-A2 zugrunde lie-
gen, resultieren die Ergebnisse in Tabelle A3 aus weitergehender Differenzierung ein-
zelner Abschlussgruppen zu 42 Kombinationen. Die mit hervorgehobenen Rahmen ab-
gegrenzten Zellenblocke entsprechen jeweils einer Zelle der Feingliederung. Die Werte
der Zellen innerhalb eines Blocks zeigen an, wie homogen oder heterogen die Bildungs-
kombinationen der Feingliederung sind. Die mit den Fallzahlen gewichtete Aggregie-
rung der Werte innerhalb eines Blocks von Tabelle A3 ergibt — mit geringfiigigen Ab-
weichungen, weil die Referenzkategorie in Tabelle A3 exklusiver definiert ist — die ent-
sprechenden Werte in Tabelle 4.

Mit wenigen Ausnahmen sind die Einzelwerte innerhalb der Feingliederung recht
homogen. Bedeutsame Ausnahmen sind: (1) Promotionen fithren zu deutlich status-
hoheren beruflichen Positionen als universitdre Abschliisse auf der Diplom-, Magister-,
oder Staatspriifungs-Ebene. (2) Verwaltungsfachhochschulen fithren zu Positionen, die
nach sozio-6konomischem Status denen von FH-Absolventen sehr dhnlich sind, und die
sich durchwegs deutlich von den Positionen von Fachschulabsolventen unterscheiden.
(3) Absolventen der polytechnischen Oberschule der DDR haben bis zu den beruflichen
Abschliissen von Fachschulen fiir Meister / Techniker statusméBig deutlich niedrigere
Positionen als Realschulabsolventen mit gleicher beruflicher Ausbildung. Etwa zur
Hilfte resultieren die entsprechenden Differenzen daher, dass auch bei allen anderen
Ausbildungen Absolventen, die zum Zeitpunkt der Befragung in einem der neuen Bun-
desldnder leben, Positionen mit etwas niedrigerem Berufsstatus innehaben (erkennbar
aus hier nicht berichteten Analysen, in denen der Wohnort in einem der neuen Bundes-
lander oder in Berlin als weitere Kontrollvariable beriicksichtigt wird).

Untersucht man in sukzessiven Modellen die Auswirkungen der verschiedenen iiber
die Feingliederung hinausgehenden Differenzierung in Tabelle A4 auf den Anteil er-
klirter Varianz, ergeben sich folgende Befunde fiir adjusted R?:

M1: 15 Kombinationen nach Feingliederung 0,454
M2 16 Kombinationen nach Feingliederung und Promotion 0,458
M3 16 Kombinationen nach M2 und 3 fiir getrennte Betrachtung von
Verwaltungs-FH 0,462
M4 19 Kombinationen nach M3 und 16 fiir alle weiteren Aufgliederungen
aufler Realschule / polytechnische Oberschule 0,463

M5 35 Kombinationen nach M4 und 7 fiir Aufgliedererung
von Realschule / polytechnische Oberschule 0,481
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Tabelle A3:
Beruflicher Status (ISEI) nach eigenem Bildungsabschluss fiir Minner
im Alter von 35-55 Jahren. Nicht-standardisierte Koeffizienten
aus OLS-Regression mit Hauptschiilern ohne weitere Ausbildung
als Referenzkategorie
Schulischer Abschluss
Beruflicher ohne Poly- N |in%
Abschl ) Haupt- techn. Real- Re: Fach-/
SCRTUSSS ﬁlb schule Ober- schule FH-Reife Abitur
schluss schule
— ohne Ausbildung -1,5 Ref. 25 ' 69 130 ' 173 7008 | 8
(1068) | (4220) | (196) L 671) (130) : (723)
— Anlernausbildung I I
. . 0,0 1,7 0,1 8,2 10,9 13,3
— Berufliches Praktikum Y 2 i/ I ’ ’ I A
— Berufsvorbereitungsjahr 29 (57) 53 133 @2 64 848 !
— Lehre ; ;
— Berufsfachschule 3,2 3,8 26 | 11,7 15,8 | 16,1
~ 1 Jahr Fachschule des (119) | (23856) | (8812) | (10588) | (1425) | (2407) |47207| 57
Gesundheitswesens | |
— Fachschule fiir Meister / : :
Techniker
oy 8,6 87 1 133 158 1 174
— 2-oder 3-jdhrige Schule g y 2 4 4
tos Gesmadhertowesens (3313) | (1300) : (3336) | (1042 : (1139) [10130| 12
— Berufsakademie I T
— Fachschule ehem. DDR 10,0 149 | 11,8 23,5 | 233 1049 1
(50 (663) | (56) (78) 1 (202)
S CAR AR G R R b
— Verwaltungsfach- 29,9 243 | 243 266 | 27,0 1083 1
hochschule (20) 12y | (124) (418) | (509)
— Fachhochschule (FH) 23,1 24,1 : 27,4 29,4 : 30,2 6312 8
(30) (98) (138) | (2463) | (3583)
— Universitit 296 ' 33,2 7958 10
(363) : (7595)
— Promotion 293 1 408 | 2020| 2
(101) 1 (1919)
N 1216 32046 11134 15046 6042 18131 |[83615
in % 2 38 13 18 7 22
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